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Resumen: Com o presente trabalho pretendemos refletir sobre as motivacées que conduzem os pro-
fessores na sele¢do e planifica¢do dos materiais que utilizam nas aulas. O texto devolve algumas an-
dlises realizadas num estudo exploratério com duas professoras que foram acompanhadas, em aulas
de introdug¢do a um mesmo tépico matematico, em turmas do sétimo ano de escolaridade. Pela obser-
vagdo de aulas, entrevistas e andlise de uma narrativa produzida por uma das professoras, foi possivel
perceber as suas concegdes e conhecer as suas pradticas, caraterizando as abordagens que foram ado-
tadas, assim como as posigdes que escolhem face a avaliagdo das aprendizagens dos alunos. Partindo
daqui, problematizam-se as diferentes abordagens utilizadas e as intengdes que as norteiam, a luz do
“novo” paradigma educativo, segundo o qual o aluno deve ser o centro do processo de ensino-
aprendizagem, cabendo ao professor a responsabilidade de criar condi¢bes para que isso acontega,
nomeadamente ao nivel da reconstrugdo e contextualiza¢do do curriculo e da promogdo de mecanismos
de avaliacgdo sistematica.
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Abstract: With this work we propose to reflect on the motivations that lead teachers in the planning
and selection of materials they use in class. The text gives us some analysis about an exploratory study
with two teachers who were followed in introductory classes to the same mathematical topic in classes
the seventh grade. Through classroom observation, interviews and analysis of a narrative produced
by one of the teachers, it was revealed their conceptions and allowed to know their practices, featuring
the approaches that have been adopted, as well as the positions they choose to face assessment of
student learning. From here, to problematize the different approaches used and the intentions that
guide the light of the "new" educational paradigm, whereby the student must be the center of the
teaching-learning process, being the teacher the responsibility to create conditions for that to happen,
especially in terms of reconstruction and contextualization of the curriculum and promoting mechanisms
for systematic evaluation.
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Introducgao

IVE-SE UM TEMPO EM que ¢ aceite, de forma consensual, a ligacao entre a

Educagao e o desenvolvimento social e econémico de um pais. Esta possibilidade

coloca no centro das preocupagdes politicas e sociais, na generalidade dos paises

ocidentais,e em particular em Portugal, diversos assuntos relacionados com os sis-
temas educativos.Um desses assuntos diz respeito a avaliagdo. Os mecanismos de avaliagao
estdo cada vez mais presentes em diversos quadrantes da nossa sociedade. E vasto o nimero
de organizagdes, de indole empresarial ou ndo, em que os procedimentos avaliativos sdo
entendidos como potenciadoresde avangos ao nivel dos processos, das praticas e da obtengéo
demelhores produtos finais. Deles se faz uso em diversos momentos, desde o recrutamento
dos colaboradores até ao resumo ou aprecia¢do dos impactos dasa¢des ou dostrabalhos por
elesdesenvolvidos. Moreno (2006, p. 86), referindo-se em particular a avaliagdo de traba-
lhadores ou aprendentes e asdiversas finalidades que uma organizagao pode perseguir, refere
que “a validagdo desse saber fazer ¢ um ponto de partida para fundamentar as mudangas
salariais e a subida de categoria no local de trabalho”. Ainda no campo do reconhecimento
institucional das competéncias laborais ou de agdo, o autor (ibidem) assegura que conhecendo
os niveis de competéncias do conjunto de trabalhadores numa organizagdo se podem “plani-
ficar objetivos conjuntos de progresso e de inovagdo”, dando corpo ao que designa por
“avaliar para evoluir”, e que, por norma, “¢ o proprio pessoal trabalhador que procura conhecer
os dados objetivos do seu progresso ¢ do seu rendimento”.

As ideias referidas permitem-nos inferir dois sentidos emergentes das praticas de avaliagao.
Por um lado, a avaliacdo como meio de prestagdo de contas, o que permite a premiagdo [ou
punicdo] pelos caminhos percorridos. Por outro lado, a avaliagdo como mecanismo que
oferece oportunidades de (re)construgdo de caminhos, na busca de melhorias de resultados.
Para além dos sentidos referidos, ressalta, ainda, a ideia de que a avaliagdo pode resultar de
um desejo exterior ou de um impulso interior do proprio avaliado, que neste caso procura
melhorar as suas performances, o que permite reconhecer a autoavaliagdo como um indicador
de maturidade das organizag¢des e/ou dos individuos que nelas habitam.

O espago educativo ¢ um local privilegiado para o estudo da avalia¢do. Baseando as re-
flexdes nas teorias da aprendizagem ¢ do curriculo, bem como na democratizagao dos sis-
temas de ensino, Fernandes (2005) alerta para a importancia dos mecanismos de avaliagdo
na escola, sobretudo se forem utilizados nume perspetiva formativa. Um relatorio recente da
OCDE (Santiago et al., 2012) alerta para o facto de, no sistema educativo portugués, as
atengdes estarem muito centradas nos resultados e se desviarem da avaliagdo efetiva dos
processos de desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Segundo as conclusoes de alguns
estudos referidos nesserelatdrio, tem vindo a ser dada grande énfase ao produto final, as
classificag¢des, ao carater “medidor” da avaliacdo e ndo tanto aos processos, 0 que permitiria
direcionar, como ¢ desejavel, a avaliagdo para uma dimensdo formativa e formadora: “O
sistema de avaliagdo em Portugal precisa dar maior énfase a monotorizagdo do ‘progresso’
dos estudantes, contrastando os niveis de desempenho em determinados momentos.” (idem,
p. 152).

Ainda no campo da avaliagdo, um outro aspeto digno de registo diz respeito a disciplina
de Matematica. Em Portugal, tem-se assistido, recentemente, a implementagdode um elevado
nimero de medidas colocando esta disciplina num lugar de destaque das preocupagdes e
prioridades educativas. Estas surgem na sequéncia de alguns escrutinios nacionais e inter-
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nacionais que foram revelando fragilidades dos alunos portugueses neste dominio. Entre as
acdes promovidas, destacam-se a formagao continua de professores, a avaliagdo e certificagdo
dos manuais escolares e o reajustamento do Programa de Matematica para o Ensino Bésico.

Entendendo que os professores continuam a ter um papel decisivo na implementacao do
curriculo, sendo, por isso, um elemento fundamental da acao educativa (Morgado, 2003),
consideramos oportuno conhecer como tém reagido as alteragdes propostas pelo poder
central, como idealizam o novo programa curricular da disciplina, como o implementam e
que papel consignam & avaliagdo nesse processo. Decidimos, por isso, realizar um estudo
exploratorio envolvendo duas professoras de Matematica, a fim de conhecer as suas percecdes
e opinides acerca das questdes referidas. Tal processo sera descrito sucintamente, de forma
a problematizar o modo como as tarefas sdo conduzidas ao nivel da sala de aulas.

A atribuicdo de papéis e a construcao de rotinas

A importancia dos professores no sistema de ensino, em particular no ensino da Matematica,
¢ de ha muito reconhecida e inquestionavel, nomeadamente ao nivel da implementagdo e
avaliacdo do curriculo (Ponte, Matos & Abrantes, 1998). Aceita-se que deles depende, em
grande parte, o maior ou menor sucesso dos alunos.Por isso, recai sobre os professores a
expectativa de que desenvolvam a sua profissionalidade docente com base numa atitude
marcadamente investigativa e reflexiva, num constante (re)pensar das praticas curriculares,
assente num espirito autocritico construtivo, com vista a autorregulagdo (Day, 2001; Zabalza,
1992; Novoa, 1992).

No atual paradigma educativo, deseja-se que os professores deixem de assumir o tradicional
papel de meros executores de prescri¢des vindas da administragdo central, o que os relega
para a posi¢ao de meros técnicos curriculares, cuja tarefa se restringe quase exclusivamente
a transmissdo de conhecimentos. Em contrapartida, pretende-seque conduzam os seus
aprendentes na (re)constru¢do dos conhecimentos, mobilizando-os e envolvendo-os através
da promogéo de condigdes essenciais a contextualizag@o e reconstrugdo curricular com base
nas propostas nacionais. Espera-se, por isso, que assumam a postura de decisores e cons-
trutores curriculares, o que lhes conferira o estatuto de verdadeiros profissionais do curriculo
(Pacheco, 2005).

Nesse processo, a importancia consignada ao papel do aluno, posicionando-o no centro
do processo de ensino-aprendizagem, é também motivo de consideragdo. O aluno ndo deve
assumir uma posi¢ao passiva, limitando-se a ser um simples consumidor do conhecimento
que lhe € oferecido. Pelo contrario, exige-se que seja o protagonista do seu processo de
aprendizagem, isto é, que se afirme como construtor dos seus proprios saberes, munindo-se
de capacidades e competéncias que lhe permitam uma efetivaintegracdo social e profissional.
A sua formagao ndo devera limitar-se a aquisigdo de destrezas basicas (ler, escrever, contar,
fazer operagdes basicas), nem tao pouco a recegdo passiva de uma heranga de saberes.

Importa, por isso, perceber se, ¢ de que forma, as praticas curriculares dos professores
facilitam, ou ndo, oalcance destes propositos. Isto ¢, se as praticas docentes tém reagido as
recentes orientagdes curriculares, que apontam para a progressiva (re)construcdo do conhe-
cimento pelo aluno, adotando uma atitude de escuta e disponibilidade para entender os seus
pensamentos (Rodrigues, 2010), numa defesa de pedagogias contra-hegemonicas, ou se,
pelo contrario, se mantém fiéis a 16gicas instrumentais orientadas porpedagogias produtivistas,
onde os livros didaticos ganham um papel de destaque, sistematizando o curriculo, e onde
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o professor se sente compelido a limitar a sua agao, baseando as suas praticas num método
de transmissdo-rececdo de saberes (Pacheco, 2010).

A contextualizagdo curricular afigura-se como umprocedimento essencial no panorama
educativo atual. Trata-se deum processo de desenvolvimento curricular que resulta da mo-
bilizagao de um conjunto diversificado de estratégias de ensino, de forma a interligar apren-
dizagens de habilidades basicas e de conteudos académicos com experiéncias prévias dos
alunos, bem como as suas aplica¢des concretas em contextos especificos (Morgado, Fernandes
& Mouraz, 2011). Estes procedimentos revestem-se de importancia, na medida em que nos
afastam de um curriculo uniforme pronto-a-vestir de tamanho unico (Formosinho, 2007),
onde os programas curriculares sdo entendidos ndo como planos prescritivos mas como
sugestoes de trabalho que se concretizam numa pratica nunca desligada do espaco em que
ocorre (Stenhouse, 1987), entendendo-se, assim, o curriculo como um projeto de construgdo
em agdo (Pacheco & Morgado, 2003). Dito de outra forma, o curriculo deve desenvolver-se
numa perspetiva dindmica, ndo como um mero conjunto de conhecimentos estaticos, o que
implica uma constante (re)construgao por parte de todos os intervenientes.

S6 assim sera possivel preparar o aprendente para o mundo global em que se insere, de
forma a poder dar resposta as suas solicitagoes. Perante a singularidade e heterogeneidade
dos alunos que frequentam a escola, numa sociedade cada vez mais complexa, ¢ grande o
desafio com que os professores se deparam, pelo que ha a necessidade de modificarem as
suas praticas. A vantagem da contextualizacdo do curriculo de Matematica, bem como a
aposta em abordagens investigativas e exploratorias (Ponte ef al., 2006), sdo hoje desafios
concretos, constando, por isso, das recentes orientagdes para o ensino basico, em Portugal.

E esta a logica dos sistemas de ensino atuais e, obviamente, também a que esta na base
dos, ainda jovens, programas curriculares de Matematica do ensino basico.O Programa de
Matematica do Ensino Basico, em Portugal, ¢ um documento unico que engloba, para cada
um dos ciclos do ensino basico, objetivos, temas matematicos, orientagdes metodologicas
e sugestdes relacionadas com a gestdo curricular e a avaliagdo. Foi homologado em
Dezembro de 2007. Nos anos letivos 2008/2009 e 2009/2010, foi implementado em algumas
escolas do pais, com carater experimental. Comegou a ser implementado com carater
obrigatério em 2010/2011, nos primeiros anos de cada um dos ciclos do ensino basico — 1°,
5°e 7°anos. Em 2011/2012, nos 2°, 6° ¢ 8° anos de escolaridade. Perspetiva-se que nos anos
letivos seguintes se estenda aos restantes anos escolares (primeiro aos 3° e 9° anos e, final-
mente, ao 4° ano de escolaridade). As recomendagdes deste programa apontam, entre outros
aspetos, para a necessidade de: (i) centrar na figura do aluno o processo de ensino-aprendi-
zagem; (ii) minimizar a utilizagdo do método expositivo, dando lugar ao método investigativo
ou explorativo; (iii) recorrer a praticas continuadas de avaliagdo diagnostica, promovendo a
autoavaliacdo e fornecendo frequentes feedbacks acerca das aquisigdes conseguidas, num
trabalho constante de articulac@o de praticas de avaliagao formativa e sumativa (ME, 2007).

Com a introdugdo dos novos programas curriculares ¢ proporcionada uma possibilidade
para transformar as praticas ao servigo da Matematica no ensino basico,passando de um
modelo vertical, onde ao professor cabe a fungdo de disponibilizar o conhecimento aos
alunos, numa légica de transmissdo, para um modelo horizontal que exige do aluno e do
professorum reajuste de papéis.

Neste processo de modificagdo, a avaliacdo das aprendizagens dos alunos reveste-se de
grande importancia, uma vez que pode servir propoésitos distintos. Se, por um lado, permite
recolher informacao 1til para o levantamento de necessidades, a compreensdo de problemas
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existentes, as tomadas de decisdese a identificacdo de solu¢des para a melhoria das praticas,
por outro lado, a avaliagdo pode constituir um mecanismo de controlo e de pressdo sobre as
escolas, nomeadamente através da prestagdo publica de contas. Em Portugal, e em paralelo
com o que ocorre em diversos paises, a disciplina de Matematica € alvo de frequentes obser-
vagoes e debates publicos, precisamente por isso. A “corrida aos rankings”, numa dimensao
classificatéria, a coberto de uma politica deaccountability, parece tomar a dianteira. A este
respeitoMaroy (2012, p. 86), numa digressao pelos aspetos burocraticos inerentes aos regimes
educativos, alerta para o facto de as politicas meramente voltadas para uma avaliagdo de
prestacao de contas, por vezes camufladas, revelarem um interesse social acrescido, na medida
em que parece haver “dificuldade em dizer ndo ao accountability”. Todavia, a avaliagdo ndo
deve configurar-se apenas como um instrumento de presta¢do de contas, devendo antes ser
vista como um meio que serve para ajudar a aprender ¢ a ensinar melhor (Fernandes, 2008).

Nao deixando de reconhecer que a dimensao classificatoria da avaliag@o se constituicomo
um imperativo do sistema e da propria sociedade, obrigando a que, em determinados mo-
mentos, o professor tenha de concretizar a avaliagdo ao servigo deste objetivo, as re-
comendagdes de Stufflebeam e Shinkfield (2007) apontam para a necessidade de, ao longo
do processo de ensino-aprendizagem, o professor promover quer oportunidades de avaliag@o
formal, quer de avaliag¢ao informal.Regularmente, o professor deve promover momentos de
avaliacdo de caracter meramente informal, que lhe permitam regular e ajustar as suas agdes
e decisoes profissionais, bem comorecolher informagao sobre o0 modo como o aluno esta a
expandir os seus conhecimentos. Todavia,a preocupagao de colecionar evidéncias que venham
a fundamentar um juizo que estard na base da necessaria classificagao do aluno, conduzira
a inevitabilidade de garantir momentos de avaliagdo formais, com abordagens rigorosas e
sistematicas. As praticas de avaliagdo informal estdo também representadas no atualprograma
curricular de Matematica, sugerindo o recurso a uma avaliagdo de caracter marcadamente
regulador, como um meio de informar o aluno e o professor acerca da evolugao do processo
de ensino-aprendizagem e do desempenho do aprendiz, constituindo uma oportunidade para
detetar dificuldades e descobrir caminhos para resolugao de problemas.

O ideal seria que os procedimentos de avaliagdo conjugassem as dimensdes formativa e
sumativa, embora se saiba que tal conjugagdo esta, ainda, muito aquém do desejavel. A este
respeito, Menezeset al. (2008), baseando-se na analise de alguns estudos,evidenciam essa
dificuldade e alertam para o desfasamento que existeentre aquilo que os professores fazem
e aquilo que gostariam de fazer.Em idéntica linha de pensamento, Black e Wiliam (2012, p.
11) recordam que estudos realizados em varios anos “vieram demonstrar que a avaliagdo
formativa ¢ um aspeto importante do trabalho do professor na sala de aula e que o cuidado
de implementar esta pratica pode melhorar os desempenhos dos alunos.”

Porém, apesar de ser aceite que os processos de ensino-aprendizagem que ocorrem na
base de praticas integradas de avaliagdo formativa potenciam a melhoria dos resultados de
aprendizagem, continuam a encontrar-se dificuldades na sua implementagdo, muitas delas
motivadas por pressoes ligadas a avaliagdes externas (Fernandes, 2011). Dai que, as praticas
avaliativas continuem a ser, na maioria dos casos, de cariz sumativo, apesar de, ao nivel dos
discursos, ser a avaliagdo formativa a que granjeia os maiores aprecos e desejos dos profe-
ssores.

Para ultrapassar esta situagdo,Black e Wiliam (2012) apontam quatro topicos que podem
[e devem] ser tidos em conta no desenvolvimento das praticas curricularesna sala de aulas:
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questionamentos/didlogo com a turma, devolugdo de feedbacks, auto e heteroavaliagdo e o
uso formativo dos testes sumativos.

Dos aspetos referidos, evidenciamos a necessidade de a avaliagdo se estruturar na base
de uma dinamica de feedback a fornecer aos diversos intervenientes do processo. Como
sugere Hadji (1993, p. 108), “para ser um ato de comunicagao 1til, a avalia¢do deve retomar
a ligacdo com o produtor, e dizer-lhe alguma coisa acerca da sua producdo que lhe permita
progredir com vista a melhores produgdes”. Aceita-se, assim, que a avaliagdo ndo se configure
como um procedimento a utilizar apenas no final do processo, mas uma pratica constante
que fornega feedback capaz de favorecer a regulacdo do ensino e da aprendizagem, bem
como a metacogni¢ao do professor e do aluno sobre os avancos conseguidos, permitindo-
lhes assim adequar o processo e facilitar a identificacdo de agdes e critérios que visem a sua
melhoria (Dias, Varandas & Fernandes, 2008).

Apresentagao do estudo exploratério

Com o intuito de analisar as reagdes dos professores ao novo programa curricular de
Matematica e perceber a importancia que consignam a avaliagdo das aprendizagens, bem
como de conhecer as conce¢des que possuem e averiguar em que medida os procedimentos
avaliativos sdo efetivados numa légica de valorizagdo da aprendizagem dos alunos, desen-
volveu-se um estudo exploratério que serviu, também, de estudo piloto para iluminar ca-
minhos de investigagdo num projeto mais amplo, que se pretende desenvolver sobre processos
e praticas de avaliacdo do curriculo de matematica do 3° ciclo do ensino basico portugués
(isto é, o correspondente aos 7°, 8° ¢ 9° anos de escolaridade).

Na concretizacdo do referido estudo, decidiu-se estudar a forma como se fez a introdugao
ao topico “Funcdes”, em turmas de 7.° ano de escolaridade, contemplado no programa cu-
rricular da disciplina. O trabalho decorreu em duas escolas distintas, com duas professoras
(uma de cada escola).Previamente, as docentes informaram-noscomo planeavam desenvolver
na abordagemdesse topico nas primeiras aulas. Em cada uma das turmas assistiu-seas quatro
primeiras aulas onde se tratava este topico, seguindo-se uma entrevista a cada uma das pro-
fessoras. Durante as aulas observadas, os dados foram recolhidos através de notas de campo,
bem como de fotografias dos registos da professora e dos alunos. As entrevistas foram
gravadas em 4udio e posteriormente transcritas.Foi,também, solicitado as professoras a
producdo de uma narrativa, tarefa a que apenas uma delas deu resposta. Nesta narrativa foi
explorado o assunto da avaliag@o das aprendizagens, permitindo-nos compreender melhor
o modo como a participante na investigacao se posiciona perante esta matéria. Apds uma
primeira leitura da documentagao reunida, procedeu-se ao tratamento qualitativo dos dados,
recorrendo para o efeito a uma analise de contetudo (Bardin, 1995). Procuramos examinar,
categorizar e recombinar as evidéncias sobre as concegodes e as praticas de avaliacdo a que
recorrem frequentemente as professoras participantes neste trabalho. Para o efeito, os docu-
mentos recolhidos foram fragmentados [procura de regularidades], sem que se perdessem
os sentidos conferidos pelas participantes (Miles & Huberman, 1994). Por questdes de ano-
nimato, identificamos como Ana a professora que leciona na turma A, da escola A, e por
Bruna a professora que leciona na turma B, da escola B.

As duas escolas situam-se no centro de uma cidade da zona metropolitana do Porto e sdo
bastante proximas, do ponto de vista geografico. A professora Ana tem menos de cinco anos
de servico e a professora Bruna tem mais de dez. Ambas trabalham em regime de contrato,
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embora a professora Bruna exer¢a fungdes, na escola onde decorreu o estudo, ha cerca de
trés anos. As duas professoras caraterizaram as turmas observadas de forma muito similar,
incidindo no facto de serem constituidas, maioritariamente, por alunos com baixas expectativas
escolares e de existirem poucos alunos que se destaquem por terem uma atitude diferente,
isto é, que se manifestem interessados e obtenham niveis de sucesso elevados. No que respeita
ao ambiente de trabalho, a professora Ana afirma que a turma tem uma participagdo desor-
ganizada, o que gera uma ambiéncia ruidosa. Apesar de as inten¢des que constavam dos
planos de aula nos terem sido fornecidas previamente, por parte de cada uma das professoras,
as decisdes sobre as abordagens realizadas ao longo das aulas foi da sua inteira responsabi-
lidade. Nao foram feitos comentérios, nem discutidas as planificagdes, procurando, desse
modo,ndo influenciar as decisdes das participantes.

Na explicacgdo das razdes que motivaram o recurso as op¢des metodologicas utilizadas, a
professora Anaafirmou que “tinha de comegcar por lhes dar as nogdes base para depois
poderem fazer os exercicios”, decidindo-se, por isso, por “fazer uma abordagem mais tradi-
cional”: Percebeu-se,a partir deste comentario, que o tratamento dos conteudos se concretizaria
numa perspetiva demaior valorizagio da atividade do professor, no ambito do ato pedagogico.
A professora alertou a turma para o inicio do topico em analise, explicando que comecaria
pela apresentag@o de exemplos.

Aluno: Ainda ndo demos a matéria e ja vamos comegar com exercicios?
Professora: Vamos fazendo... e eu explico a matéria a medida que formosrealizando
0 exercicio.

Os conceitos de fungdo, dominio, contradominio, conjunto de chegada, objeto e imagem
foram apresentadosrecorrendo a alguns exemplos, a saber: a correspondéncia entre a medida
do comprimento de lado e da area de um quadrado e a correspondéncia entre nomes de
mulheres e nomes dos seus filhos. Para registar tais correspondéncias, a referida professora
utilizou o quadro onde as ilustrou através de diagramas sagitais.

Figura 1: Exemplos usados pela professora Ana.

Depois de apresentar os exemplos referidos, interpelou os alunos no sentido de identificarem
as principais diferencas. No decurso dessa tarefa, utilizou expressdes como “conjunto de
partida” e “conjunto de chegada”, o que lhe permitiu direcionar a discuss@o para a nogao de
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fun¢do. Limitando as atenc¢des ao primeiro exemplo,a professora introduziu vocabulario
proprio: “objeto”, “imagem”, “dominio” e “contradominio”.

A turma acompanhava as explicagdes e registava nos respetivos cadernos didrios as ano-
tagdes feitas no quadro. Numa conversa entre o grupo-turma e a professora, foram sendo
referidos outros exemplos. No final desta abordagem, foram propostos aos alunos alguns
exercicios de aplicagdo que fazem parte do manual escolar adotado.Os exercicios tinham
como proposito a identificacdo de fungdes, observadas algumas correspondéncias e, nessas,
a descriminagdo de dominio, contradominio, objetos e imagens. Ou seja, pretendia-se a apli-
cacdo do que tinha sido “aprendido” a novas situagdes, numa légica de reproducao. Indi-
vidualmente, cada aluno resolveu as questdes indicadas, enquanto a professora se dispunha
a esclarecer duvidas, deslocando-se para junto dos alunos que a solicitavam. Passado algum
tempo, as resolugdes dos exercicios foram apresentadas no quadro, registadas por diferentes
alunos e comentadas pela professora. Seguiu-se a esta primeira abordagem, em aulas poste-
riores, a apresentacao de outras formas de representar fungdes.

Para a professora Ana, o comportamento da turma impediu o avanco na abordagem dos
conteudos ao ritmo que pretendia. Uma vez que o topico “Fungdes” ¢ estudado pela primeira
vez no 7.° ano de escolaridade, a professora referiu que ndo podia fazer uma abordagem
diferente, vendo-se compelida a comegar por explicar os conceitos basicos das fun¢des. Por
outro lado, dada a proximidade da data de realizagdo do teste de avaliagdo, e uma vez que
era sua intencao avaliar os contetidos relativos a este capitulo, decidiu ndo “ocupar tempo”
com outras tarefas que pudessem atrasar a introducdo dos conceitos base.

Na praticada professora Ana ¢ visivel a valorizagao do feedback dado aos alunos durante
o processo de ensino-aprendizagem, um aspeto evidenciado na andlise que faz da sua agdo:
“Por norma, o meu plano de aula ¢ elaborado de acordo com a resposta que penso receber
pelos alunos. .. mas, algumas vezes, a turma faz com que mude o rumo ao que tinha planeado”.

De entre as preocupagdes da professora destacam-se, ainda, o cuidado de cumprir aquilo
que esta prescrito — “Tento ser o mais completa possivel no que concerne a abordagem dos
conteudos programaticos” —, bem como uma atengao particular aos resultados das avaliagdes
externas dos alunos, em final de ciclo. Além disso, a professora afirma que ndo valoriza os-
mecanismos de avaliagdo diagnoéstica (Figura 2), realizando-a, no inicio do ano letivo, através
de um teste escrito, mas apenas se tiver carater obrigatorio na escola em que trabalha.
Porém,nao lhe atribui importancia.

A professora afirmou, ainda, que os testes de avaliagdo [escrita] que realiza sdo utilizados
com uma dupla fun¢@o: por um lado,permitem a avaliagdo sumativa dos alunos, o que permite,
em simultaneo, a prestacdo de contas; por outro lado, espera que sirvam de ‘motor’para o
estudo, por parte dos alunos (Figura 3).
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Figura 2: Excertos da entrevista com a Professora Ana.

Por seu turno, a professora Bruna decidiu-se pela introdugdo do mesmo tema através da
resolucdo de uma tarefa(ver Anexo I) pelos grupos de trabalho que existem nas aulas de
Matematica. Formaram-se cinco grupos de trabalho, com quatro ou cinco alunos cada grupo.A
professora apresentou a tarefa a turma, fazendouma primeira interpretacao do problema em
causa. De seguida, sugeriu aos alunos que resolvessem toda a tarefa, evitando que fossem
feitos pedidos de esclarecimento a professora. Os alunos comegaram a resolugio. A medida
que a turma trabalhava, a professora ia-se deslocando pela sala, apercebendo-se das di-
ficuldades que surgiam. Em diversos momentos, foi tecendo alguns comentérios, ora para
um grupo em particular, ora para toda a turma, alertando para alguns pormenores mais es-
pecificos.

A resolugdo da tarefa, por parte dos diversos grupos de alunos, estendeu-se para além do
primeiro bloco de aulas observado. Concluida a resolucao da tarefa por parte dos alunos, a
professora solicitou a atencao de toda a turma. Utilizando uma apresentacdo em PowerPoint,
projetou as diferentes questdes colocadas e foi pedindo a alguns alunos que explicassem
como tinham respondido a cada uma delas (Figura 3). Foi projetando a resolucao das varias
questdes e alertando para alguns pormenores que escapavam a generalidade dos alunos da
turma.
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Figura 3: Excerto do didlogo entre o grupo-turma e a professora Bruna.

Ap0s este didlogo, os alunos arquivaram nos cadernos diarios a tarefa fornecida em formato
de papel, com as resolucdes que tinham feito e as devidas corre¢des,decorrentesda tltima
discussdo da tarefa entre todos.No final, a professora explicou aos alunos quetinham estado
a trabalhar com funcdes. Informou,ainda, que esperava que, na aula seguinte, o trabalho se
realizasse com recurso ao manual escolar, para poderem aprender as defini¢des de alguns
termos novos, bem como para resolver os exerciciosai propostos. Entretanto, fez alguns re-
gistos no quadro, que os alunos foram copiando para os respetivos cadernos diarios, eviden-
ciando alguns termos relacionados com o topico em estudo e respetiva associacdo a tarefa
tratada (Figura 4).
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A professora Bruna revelou preocupagdes ao nivel da contextualizag@o curricular quando,
por exemplo,refere: “tenho de ver com que alunos estou a trabalhar, para poder fazer o meu
trabalho”. Nas aulas observadas, a professora Bruna procurou centrar o processo de ensino-
aprendizagem nos alunos, quando no inicio do trabalho anunciou: “Quero que resolvam
sozinhos, nos vossos grupos. Fagam de conta que ndo ha aqui professora para explicar.
Tentem desenrascar-se”. Numa atitude de media¢do, durante o decurso do trabalho, a sua
atuacdo e orientagdo refletiram a importancia que consigna a praticas de feedback.

Além disso, a avaliagdo continua ¢ formativa, utilizada numa logica de regulacdo, de
promocao da autoavaliag@o eao servigo da melhoria dos processos de ensino-aprendizagem,
faz parte das praticas curriculares da professora Bruna (Figura 5).

No dominio da avaliagdo, a professora em aprego reconheceu a importancia do carater
diagnostico da avaliagdo, assegurando que recorre a esta modalidade de avaliagdo a medida
que novos contetudos sdo trabalhados, desvalorizando a existéncia de apenas um momento
a ela destinado, no inicio do ano letivo. Nao obstante, a professora atribui importancia aos
momentos de avaliagdo sumativa, manifestando a sua constante preocupag@o em preparar
os alunos sobretudo para os momentos de avaliagdo sumativa externa (Figura 5).
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Figura 5: Excertos da entrevista com a Professora Bruna.

Em suma, as informagdes recolhidas permitem-nos concluir que as duas professoras atribuem
importancia a avaliagdo sumativa, manifestando preocupacao com os niveis de sucesso/insu-
cesso atingidos pelos alunos. Além disso, € visivel a inquietacdo que sentem em relag@o aos
momentos de avaliagdo externa, no final do terceiro ciclo. Dai a sua preocupagdo de uma
aturada preparagao dos alunos para esse momento, o que nos permite reconhecer o peso que
a avaliag@o sumativa tem no quotidiano das escolas.

As duas professoras costumam dar feedback aos alunos, sendo essa uma pratica comum
nas aulas observadas. No caso da professora Bruna, a escolha das abordagens, o seu discurso,
os procedimentos adotados e a manifestacao de cuidados relacionados com a contextualizag@o
do curriculo levam-nos a pensar que as suas motivagdes estdo mais na base do ensinar para
aprender.

A professora Ana revela indicios de que a perspetiva de ensinar para avaliar podera estar
a ser um elemento estruturante das praticascurriculares que desenvolve na sala de aulas,
sobretudo pela forma como estrutura os processos de ensino-aprendizagem, pelos sentidos
consignados a utilizagcdo dos conteudos nas aulas e pela importancia da avaliagdo sumativa
nesse processo.

Contudo, em ambas as situagdes, os procedimentos escolhidos revelam a intengdo de
favorecer a aprendizagem dos alunos, embora o estudo que realizamos ndo nos permita
concluir se as praticas a isso levaram.

Consideragoées finais

Com o presente trabalho foi possivel identificar algumas ideias preliminares sobre as reagoes
dos professores a recente proposta curricular para a disciplina de Matematica no ensino
basico portugués, bem como inventariar outras questdes que serdo abordadas num processo
de investigagdo mais amplo, a que nos propusemos a dar inicio. Dai a importancia deste
estudo exploratdrio.

Contudo, esta pesquisa tem limitacdes significativas, motivadas essencialmente pela es-
cassez de tempo de que dispusemos para a recolha de dados, o que condicionou a possibilidade
de obtermos um conhecimento mais aprofundado das praticas de ensino e de avaliagdo nas
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turmas que acompanhamos. Temos, por isso, consciéncia de que ndo abarcamos todas as
dimensdes que poderiam ter sido observadas.

Em tragos gerais, os dados recolhidos permitiram-nos identificar duas posturas distintas,
decorrentes da adogdo de modelos de ensino diferentes, o que se refletiu nas abordagens
escolhidas pelas docentes para a introducdo do topico em estudo. Uma das professoras optou
por um estilo de ensino mais dirigido, baseado essencialmente em praticas curriculares de
cariz mais expositivo. A outra docente estruturou um conjunto de atividades de ensino na
base de logicas exploratorias, procurando criar condigdes para que os alunos assumissem
um papel mais ativo na aprendizagem dos conceitos em estudo. Esta diferenca de abordagens,
para além de poder relacionar-se com as carateristicas pessoais das participantes, tem a ver
com a experiéncia profissional que cada uma possui e que, de forma direta ou indireta, inter-
fere na visdo de ensino e aprendizagem que perfilham. Como defende Caria (2005), ter in-
formacao, qualificacdo ou mesmo competéncia ndo implica, de forma direta e linear, ter
autonomia e capacidade de condugdo dos outros na aprendizagem. Para a obtengdo desse
saber, para além da importancia da formagao (inicial e continua), em muito contribui a ex-
periéncia profissional, sendo esta diferente nas duas participantes neste trabalho.

A professora com menos experiéncia profissional revelou indicios de inseguranga,optando,
por isso, por recorrer a um ensino de cariz expositivo e por centrar a agao na figura do pro-
fessor. Nos seus discursos, a avaliagdo apresenta-se como uma forma de testar em que medida
os conhecimentos transmitidos foram, ou ndo, assimilados pelos alunos. A observacdo que
fizemos permitiu-nos inferir que as praticas de ensino que a professora privilegiou nao exigem
do aluno a (re)construgdo dos conhecimentos abordados. Talvez por isso a professora ndo
valorize mecanismos de contextualiza¢do do curriculo, nem o recurso a procedimentos de
avaliacdo diagnostica.

A outra participante, com uma experiéncia profissional razoavel, revelou mais seguranca
recorrendo, por isso, a tarefas de caracter exploratorio no ambito das suas aulas. A professora
procurou centrar a agdo na figura do aluno, assumindo um papel mediador e promovendo
condig¢des essenciais para o desenvolvimento de aprendizagens mais significativas por parte
dos alunos. Evidenciou preocupagdes que poderemos associar a uma efetiva contextualizagao
curricular, o que justifica o recurso, frequente, a procedimentos de avaliagdo diagnostica.
Para esta professora, a avaliagdo esta ao servico do conhecimento das situagdes, fundamen-
tando as suas tomadas de decisdo ¢ a (re)condug@o do processo de ensino-aprendizagem. As
praticas desenvolvidas permitem-nos situd-las numa perspetiva de avaliagdo formativa,
nomeadamente pelo recurso a momentos de autoavaliagdo e a utilizacdo sistematica
de feedback.

As duas professoras privilegiaram a comunicagao com os alunos, interpelando-os repetidas
vezes para colher dados, o queevidencia o recurso a praticas de avaliagdo informal, necessaria
para a definicdo de novos trajetos a percorrer no processo de ensino-aprendizagem, em
fun¢do dos outputs devolvidos.

Porém, confirmando as conclusdes de Santiago et al. (2012), as duas participantesatribuem
especial relevancia a avaliagdo sumativa, como forma de dar resposta as suas inquietagdes
com a prestagdo publica de contas, nomeadamente através dos exames nacionais de final de
ciclo. Na base das concegdes de avaliagdo das participantes neste estudo, apesar de subsistirem
algumas diferengas, prevalece uma “concegao prescritiva... tanto no que respeita a natureza
do conhecimento, como no que & sua aquisi¢do diz respeito” (Méndez, 2002, p. 35). A

143



REVISTA INTERNACIONAL DE CIENCIAS SOCIALES

avaliacdo sumativaassume um papel relevante, uma vez que ¢ tida como meio de aferir os
progressos dos alunos, numa perspetiva mais utilitarista de ensino.

As recomendagdes expressas no recente programa curricular para Matematica no ensino
basico portugués sugerem que o tratamento dos assuntos propostos se faga a partir da mobi-
lizacdo dos alunos, levando-os a utilizar conhecimentos que ja possuem para, a partir dai,
(re)construirem novos saberes. Um contributo valioso, nesse percurso, sera a avalia¢do, na
medida em que o recurso a praticas de avaliacao diagnoéstica e formativa, associadas a um
constante feedback aos alunos sobre os progressos conseguidos, promoverd momentos de
auto e heteroavaliagdo, imprescindiveis para que cada estudante tome consciéncia do percurso
que esta a realizar. A partir dai, poder-se-ao (re)organizar caminhos, refazer percursos e en-
contrar solugdes para as dificuldades detetadas. A avaliagdo assume-se, assim, como uma
forma de (re)investimento no processo de ensino-aprendizagem, promovendouma melhoria
nas apropriagdes dos saberes. As formas de trabalho e os instrumentos utilizados poderao,
neste caso, constituir-se como elementos de referéncia, aspetos a que ndo ¢ alheio o papel
mediador do professor no decurso dos trabalhos que propde.

Ora, se os professores t€ém consciéncia que a avaliagdo continua e formativa se revela uma
contribui¢do substantiva para a melhoria das aprendizagens (Menezes ef al., 2008), como ¢é
que se explica que os momentos de avaliagdo sumativa continuem a liderar os processos
avaliativos que decorrem na maioria das salas de aula? Porque ¢ que os professores ndo
sintonizamos seus discursos com as suas praticas?

Este desassossego leva-nos ao titulo desta reflexdo: até que ponto, nas salas de aula, se
ensina mais para avaliar do que para aprender?
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Anexo |

Tarefa proposta pela professora Bruna, a turma B

Sala A Sala B
1200,00€ de reserva com 1000,00€ de reserva com
direito a 2 horas de direito a 3 horas de
ocupagdo ocupagdo

+ 100,00€ por cada hora +200,00€ por cada hora
extra de utilizacdo da sala*® | extra de utilizagdo da sala®

A Associagdo de Pais de uma escola pretende realizar uma festa para premiar os alunos mais
empenhados. Para isso, decidiu-se alugar uma sala de espetaculos. Na pesquisa das salas
disponiveis encontraram-se duas op¢des:

* O uso parcial da hora implica o seu pagamento na totalidade.
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N*® de horas Custo com o N* de horas Custo com o
de aluguer | aluguer da sala A de aluguer | aluguer dasala B
1 1

| | | oy ] s | B
o] [ [ Y = P S Y Y
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=]

1. Supondo que a associagdo precisa da sala durante 4 horas, calcule quanto pagara pelo
aluguer no caso de escolher a:

1.1 sala A.
1.2 sala B.

2. Complete a tabela seguinte de forma a calcular quanto custara o aluguer de cada uma das
salas para uma utilizagdo até 10 horas.
3. Considere que A(7) representa o custo com o aluguer da sala A para um periodo de ocu-
pacdo de 7 horas.

Complete os espacos de modo a indicar A(7).

A (7) = 1200,00 + X

4. Seja agora A (x) a expressdo que representa o custo com o aluguer da sala A para um
periodo de ocupagdo de x horas.
Escreva uma expressao que determine A (x).

Ax)=

5. Escreva, agora, uma expressdo que traduza B(x), custo com o aluguer da sala B para
um periodo de ocupacgéo de x horas.

B(x)=

6. O ponto marcado no referencial seguinte representa um custo de 1800,00€ para uma
ocupacdo de 8 horas da sala A.
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2200
20001
1800 ®
1600
1400
1200

1000

x
1 1 »
1 2 3 4 5 6 7 8 9 w1 12 B h
Apoiando-se inicialmente na tabela que preencheu em 2.), represente neste referencial todos
os pontos que indiquem o custo com o aluguer da sala A para um periodo de ocupacao de
1,2,3,4..., 13 horas.

7. Indique o custo com o aluguer da sala A no caso de ser preciso um periodo de ocupagio
de:

7.1. 3 horas e 30 minutos.

7.2. 13 horas.

8. Complete a representagdo grafica comecgada em 6.) representando, agora, os custos para
um numero de horas de ocupagdo que ndo seja inteiro.

9. Represente B(x), no mesmo referencial mas a uma cor diferente, para o nimero de horas
x (inteiro ou ndo) a variar de 0 até 13.

10. Indique a partir de que numero de horas de ocupagdo ¢ mais vantajoso a associagao
optar pela sala A.

11. No caso de se prever que ¢ necessaria a ocupagao da sala por 8 horas, indique em quanto
fica a associagdo prejudicada se optar pela sala B, em vez da sala A.
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