Fernanda Perez e Manuela Diogo

Para perceber os processos usados
pelos alunos e as suas dificuldades
de raciocinio, seleccionamos quatro
itens da prova de aferigéo do 9° ano
de escolaridade realizada em 2003

e, em Junho de 2004, propusemos a
sua resolugéo a um total de 50 alunos
de trés turmas de duas professoras
diferentes.

Pertencentes a uma Escola Basica 2,
3 da periferia de Torres Vedras que
serve, maioritariamente, os pequenos
lugares e aldeias em seu redor, as
trés turmas envolvidas neste estudo
séo bem representativas da populagéo
estudantil da escola, apresentando

um nivel sécio-cultural baixo e pouca
motivagéo académica.

Duas das trés turmas referidas séo
constituidas por um total de 17
alunos, com idades compreendidas
entre os 14 e os 17 anos. S&o homo-
géneas quer ao nivel da aprendizagem
quer do comportamento e muito
semelhantes entre si. Estes alunos
apresentam dificuldades em todas

as disciplinas e isso deve-se particu-
larmente a um elevado desinteresse
por qualquer actividade lectiva, aliado
a falta de habitos de trabalho. A ter-
ceira turma, sendo constituida por 18
alunos com idades compreendidas
entre os 13 e 15 anos de idade, apre-
senta um aproveitamento escolar um
pouco mais satisfatério comparati-
vamente com as outras duas, ja que
conta com menos de 50% de classifi-
cagdes inferiores a trés valores. Sao
alunos que estéo altamente motivados
para as actividades desportivas pro-
porcionadas pela escola, ainda que, a
nivel comportamental, na sala de aula,
se registem momentos de alguma ins-
tabilidade.

As professoras titulares, uma de uma
das turmas, outra das restantes duas,
leccionam pela primeira vez na escola
em questdo. Uma delas é uma jovem
professora contratada, a iniciar-se na
profisséo, a outra, com mais de dez

anos de servigo, tem ja uma significa-

tiva experiéncia profissional. Ambas
se preocupam em realizar um ensino
dindmico, encontrando muitos pontos
de afinidade nas suas metodologias
de trabalho. As duas gostam de traba-
lhar em conjunto e, neste ano lectivo,
frequentaram uma mesma acgéo de
formagéo no &mbito da Didéctica da
Matematica.

Ambas as professoras solicitaram a
colaboragéo e o consentimento dos
alunos para a realizagéo deste estudo,
informando-os de que iriam analisar as
respostas dadas, pelo que importava
que as completassem o mais possivel
e que fossem claros na explicagéo
dos seus raciocinios. Todos eles
pareceram aderir bem & proposta, a
qual consistiu na resolugéo anénima
de quatro itens da prova de aferigéo
do ano de 2003, durante cerca de 70
minutos de um bloco de dois tempos
lectivos e sem aviso prévio.

A nossa selecgéo dos itens recaiu
sobre as questdes 2, 4 e 5 da Parte A
e 10 da parte B da ja referida prova. O
item 2 &€ um problema geométrico que
exige uma boa interpretagéo do enun-
ciado, com aplicagéo a figura. Esco-
lhemo-lo por se tratar de Geometria.
O item 4 envolve as capacidades de
formular conjecturas, testar e gene-
ralizar, apelando ao desenvolvimento
do raciocinio, razéo suficientemente
forte para justificar a sua escolha.
Quanto ao item 5, apesar de poder
ser resolvido aplicando conhecimen-
tos de Trigonometria (contetdo leccio-

- nado no 9° ano), abre espago a que

os alunos recorram ao teorema de
Pitagoras. Pareceu-nos interessante
tentar perceber que tipo de aplicagéo
¢ dada pelos alunos, ja no 9° ano, a
uma tematica a que habitualmente séo
muito receptivos no 8°. Finalmente, o
item 10, da parte B, envolve a leitura
e aplicagdo de formulas e, uma das
alineas, apos interpretacéo do enun-
ciado, resulta na resolugéo de uma
equagéo, contelido sempre tao pro-
blemético para os nossos alunos, ndo

obstante o grande nimero de aulas
que sempre |lhe dedicamos.

Aqui esté a nossa reflexéo sobre os
resultados.

ltem 2 (figura 1)

De acordo com as designagbes
adoptadas pelo GAVE, trata-se de um
item de resposta curta, enquadrado
na competéncia Conhecimento de
conceitos e procedimentos e no tema
Geometria.

Anélise das respostas

Apenas 35 alunos responderam a este

item. Destes, cinco néo responderam
a questéo 2.1 e um ndo respondeu ao
conjunto 2.2.

Questédo 2.1

Apenas trés alunos apresentam uma

resposta correcta ainda que um deles
ndo aproxime o resultado as décimas
como ¢é exigido no enunciado.

Em contrapartida, sete apresentam
resolugbes sem sentido e dois apli-
cam a regra de trés simples reve-
lando, por um lado, que ndo compre-
endem a situagéo e desconhecem

os conceitos nela envolvidos e, por
outro, o dominio de um procedimento
completamente desligado da compre-
ens&o do mesmo.

Dos 20 alunos restantes que respon-
deram, quase todos tém a nogéo de
que o volume de um prisma se calcula
pelo produto da area da base pela
altura, mas revelam dificuldades em
identificar correctamente a base e/ou
calcular a sua area. Alguns simples-
mente ndo séo capazes de identificar
a altura do prisma; muitos consideram
o recténgulo como sendo a base do
prisma e a sua altura a da entrada da
tenda, aplicando a férmula do calculo
do volume a partir desta interpre-
tagdo; outros, partindo da mesma
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associem a altura da entrada da
tenda & altura do prisma. O termo
altura aparece aqui com um sentido
diferente do habitual num prisma e
isso constitui a maior dificuldade da
questdo. Na nossa perspectiva, as
resoluc6es apresentadas por estes
alunos indiciam claramente que eles
n&o se apropriaram devidamente dos
conceitos, néo sendo capazes de os
reconhecer em diferentes situacoes.

consideragéo, calculam a area da
base, portanto do rectangulo, recor-
rendo & formula da area do triangulo
e comprometendo assim a resposta a
questao.

Para estes erros na identificagéo cor-
recta da figura que constitui a base
do prisma, bem como na identificacdo
da altura do mesmo, pode ter contri-
buido a forma como esta redigido o
enunciado, levando a que os alunos

2. A Teresa e a Carla compraram uma tenda de campismo. A tenda tem a forma de um prisma
triangular, cuja base é um triangulo equilatero.

Nas instrugdes de montagem vinha o esquema repre-
sentado em baixo.

2.1. A entrada da tenda tem de altura (b), aproximada-
mente, 1,6 m.

Determina o volume da tenda, em m3.

Apresenta todos os célculos que efectuares e indica o
resultado aproximado as décimas.

2.2. Para montar esta tenda s&o precisos os 7 ferros
que estao assinalados com as letras de a a g, no
esquema de montagem.

Indica dois ferros que, depois da tenda montada, fiquem:

2.2.1. Paralelos

2.2.2. Perpendiculares

Figura 1

4. Observa a seguinte sequéncia de figuras, onde estdo empilhados azulejos brancos e cinzen-
tos, segundo uma determinada regra.

e

Figura 3

S=

Figura 4

Figura 1 Figura 2

“4.1. Indica, a seguir, o nimero de azulejos de cada cor necessarios para construir a figura

numero 5.
4.1.1. Nimero de azulejos brancos:

4.1.2. Namero de azulejos cinzentos:

4.2. Na sequéncia a cima representada, existird alguma figura com um total de 66 azulejos?

Explica a tua resposta.

4.3. Tendo em conta o nimero de cada figura (1, 2, 3, ..., n, ...), escreve uma férmula que per-
mita calcular o nimero de azulejos cinzentos utilizados em cada uma das figuras.

Figura 2 {
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Isto acontece apesar de, na maioria
dos casos, os alunos saberem tra-

balhar com a férmula do célculo do

volume do prisma.

Questdo 2.2

Nas duas questdes quase todos os
alunos respondem correctamente,
embora, relativamente a perpendicu-
laridade dos ferros, quase um terco
dos alunos tenha ido pela sugestdo do
desenho, respondendo erradamente
pares de ferros, tais como (c,a), e néo
tenha tido em consideragéo o facto
de ser um prisma triangular cuja base
¢ equilatera. Um aluno refere mesmo
gue ndo encontra nenhum angulo de
90°. Supomos que, também ele, ndo
tivesse sido capaz de se abstrair do
desenho no papel de forma a visua-
lizar no espago o prisma triangular em
questéo. Estes resultados indiciam
gue estes alunos possuem a nogéo
intuitiva de paralelismo e perpendi-
cularidade entre rectas, mas revelam
alguma dificuldade na visualizagé@o no
espaco.

Este item contempla questdes de res-
posta curta e questdes de resposta
extensa. Insere-se na competéncia
Raciocinio e no tema Numeros e cal-
culo.

Este foi o item mais respondido con-
tando para tal com a participacédo de
43 alunos. No entanto, destes 14 néo
responderam a questéo 4.2 e 22 &
questéo 4.3.

Questao 4.1

A maioria dos alunos responde
acertadamente nas duas questbes.
As pequenas variacoes devem-se a
distracgao relativamente as cores ou
a percepcao errada do enunciado:
contam os tijolos das quatro figuras
ou dizem guantos tém de acrescen-
tar a quarta figura para obter a figura
nimero 5.

Questdo 4.2

Quatro alunos respondem totalmente
certo e sete respondem certo mas -
néo justificam ou apresentam uma
explicagéo incompreensivel ou mesmo
errada. Dos restantes, a maioria diz
que é possivel ter uma imagem com
66 tijolos, pois associam imediata-



mente 3 x 22 = 66 esquecendo-se
de contar os dois tijolos brancos que
devem constar em cada figura. A
resposta é muitas vezes justificada
recorrendo a nocéo de multiplo (de 3)
0 que mostra que este € um conceito
de que os alunos se apropriaram.

Um caso que merece atengéo é o de
um aluno que recorre a regra de trés
simples para resolver a questéo. O
recurso a esta regra representa uma
situacéo de completa incompreenséo
do conceito associado ao procedi-
mento, bem como a aplicagéo arbitra-
ria de uma técnica de célculo, inde-
pendentemente da situag8o em causa.

Questéo 4.3

Nesta questéo salienta-se a dificul-
dade em lidar com incognitas e escre-
ver formulas. Na sua generalidade os
alunos perceberam o que era pedido,
sabem como & chegar, mas ndo
sabem como construir uma férmula,
recorrendo muitas vezes a descrigéo
verbal como suporte para a apresen-
tacdo e justificacdo da resposta. Note-
mos de passagem que, embora seja
pedida uma formula, nos critérios de
classificacéo desta prova é indicada

a expressao 3n como a resposta cor-
recta, sendo-lhe atribuida classificagéo
maxima (2 pontos).

Este item tem uma questao de res-
posta extensa e outra de resposta
curta enquadrado no tema Geome-
tria. De acordo com os critérios de
classificacéo fornecidos pelo GAVE,
avalia a competéncia Resolucdo de
problemas. No entanto, podemo-nos
questionar se néo diz mais respeito a
competéncia Conhecimento de con-
ceitos e procedimentos.

Apenas metade dos alunos respon-
dem a este item. Tivemos apenas 24
respostas, das quais quatro tém a
primeira alinea em branco e nove tém
a segunda. Estamos certas de que o
motivo ndo foi a falta de tempo, mas
antes o tipo de questdo. A sua reso-
lugéo implica apenas a interpretacédo e
visualizagao da imagem, bem como a
sua associacéo a um modelo matema-
tico, mas numa primeira leitura pode
transmitir a sensacgéo de elevado grau
de dificuldade.

Questdo 5.1

A primeira questéo era, no nosso
entender, muito simples, com duas
formas de resolucéo distintas mas
acessiveis. Aplicar o teorema de
Pitagoras seria uma primeira hipdtese
e a que consideravamos mais ime-
diata, ja que era algo que os alunos
gostavam do ano lectivo anterior.
Uma segunda hipotese seria recorrer
as razoes trigonométricas, contetido
abordado havia relativamente pouco
tempo, com o tratamento de questdes
semelhantes. Contudo, dos 20 que
lhe respondem, apenas sete apre-
sentam uma resolugdo correcta e,
desses, s6 um aluno envereda pela
utilizacéo de razbes trigonométricas.
Para além disso, quatro destes sete
alunos néo tém o cuidado de arredon-
dar o resultado as unidades como é
pedido no enunciado. Dos restantes,

outros sete apresentam resolugbes
sem qualquer sentido tentando conju-
gar, de alguma forma, os trés dados
do problema — como alias ja tinha
acontecido com a primeira questdo
do item 2 —, revelando préticas de
aplicacao arbitraria de procedimen-
tos despojados de significado. Nas
resolugdes incorrectas dos alunos
que optam por aplicar o teorema

de Pitagoras detectam-se basica-
mente erros de procedimento: nogdo
incorrecta de poténcia conduzindo a
célculos errados, esquecimento dos
simbolos de raiz quadrada e erros na
aplicacéo dos principios de equivalén-
cia das equac6es. Dos poucos alunos
que tentam o uso das razdes trigono-
métricas, dois aplicam-nas mal e um
outro aplica-as bem, mas resolve mal
a equacao.
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5. Quem chega a Lisboa, entrando pelo Tejo, encontra uma torre “torta”, mas elegante, que
alberga o Centro de Coordenagéo e Controlo de Trafego Maritimo.

A torre tem a forma de um prisma quadrangular obliquo. A sua altura é de 36 m, e a torre esta
inclinada a sul, segundo um angulo de cerca de 75°. Se o Sol incidisse a pique sobre a torre,

esta projectaria uma sombra rectangular, em que um dos lados mediria, aproximadamente, 9,6
m, como esta representado na figura.

Semanario Expresso, 8/9/2001

5.1. Qual é a medida do comprimento — h — da torre?

Apresenta todos os célculos que efectuares e indica o resultado aproximado as unidades.

5.2. A face [ABCDI da torre tem a forma de um paralelogramo. Indica a amplitude do angulo.

el b bl
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Figura 3
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Questdo 5.2

Na sua maioria, os alunos, nesta
questéo, respondem acertadamente.
E curioso o raciocinio seguido por um
aluno que, percebendo que conhe-
cia a amplitude de um angulo agudo
(759, calcula o seu complementar.
Como o pretendido era o angulo
suplementar, faltava acrescentar 90°.
Entéo o angulo suplementar de 75°
era a soma dos 15° com os 90°. Este
aluno acabou por mobilizar, de forma
clara, mais conceitos do que os pre-
tendidos. Das restantes respostas,
um aluno ndo percebe minimamente
o que lhe é pedido, outro responde
simplesmente que nao sabe calcular e
trés assumem, sem qualquer sentido
critico, que o angulo pedido ¢ igual a

Por fim, o item 10, tltimo item pro-
posto, envolve questoes de resposta
curta e extensa, analisa a competén-
cia Conhecimento de conceitos e
procedimentos e enquadra-se no tema
Algebra e Fungoes.

Cremos que foi o grupo de questdes
gue mais assustou os alunos tendo
obtido apenas 21 respostas, das
quais 13 em branco na questéo 10.2.
Talvez o facto de ter uma férmula os
faca desistir, pois &, a partida, algo

a que os alunos ndo reagem habitu-
almente muito bem, talvez pelo seu
grau de abstraccéo inerente.

Questéo 10.1

Nesta questdo surgem oito respos-
tas correctas, mas é evidente que
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os alunos evitam mexer na formula.
Apenas seis a trabalham correcta-
mente, de entre os quais dois apenas
substituem correctamente o valor e
apresentam os resultados sem calcu-
los intermédios. Os dois que perfazem
o total de oito, ndo apresentam qual-
quer justificacéo ou calculo. Dos res-
tantes, dois alunos indicam o primeiro
resultado correcto, revelando conhe-
cimento da propriedade do elemento
absorvente da multiplicacéo associado
a substituig8o correcta do valor 0

°C na formula, e erram o segundo
resultado. Ainda assim, a maioria dos
alunos que apresentam respostas
incorrectas mostra ter a percepgéo
do contexto da situacéo, indicando,
para o primeiro espago um valor
inferior a 50 °F e, para o segundo,

um valor superior a 50 °F e inferior

a 150 °F, ainda que ndo apresentem
calculos. Um aluno tentou encontrar
uma sequéncia mas sem éxito, outro
chegou a escrever que néo sabia usar
a formula e, finalmente, alguns colo-
cam, no segundo valor pedido, 100 °F,
sugestionados pela posi¢do mediana
que tem o espago de resposta em
relagéo aos valores 50 °F e 150 °F no
desenho.

Questéo 10.2

Esta questéo contou apenas com
duas respostas correctas, ambas
dadas com pouca convicgao, ja que
uma néo é acompanhada por calcu-
los e a outra € a terceira tentativa
de resolugdes da equacéo, muito
rasuradas. Um aluno descreve por
extenso o processo de aplicagéo
da férmula, mas néo o traduz em
linguagem matematica e & incapaz

©© 0000000000000 00000000 0000

10. Em Portugal, para medir a temperatura, utilizam-se termémetros graduados em graus
Celsius (°C), mas, por exemplo, em Inglaterra, utiliza-se a graduago em graus Fahrenheit CF).

+ Uma férmula que relaciona os graus Celsius e os graus Fahrenheit € a seguinte:

F=2c+3
s}

10.1. Utilizando a férmula anterior, calcula, em

graus Fahrenheit, a temperatura correspondente

a 0 °C e 40 °C, preenchendo correctamente 0s

rectangulos da figura.

40 0 1020 30 40 S0 80 7080 % 100 o
l l
y

= 1 5
50 L 150 F

10.2. Calcula, em graus Celsius, o valor da temperatura correspondente a 212 °F.

Apresenta todos os célculos que efectuares.
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Figura 4
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de resolver a equac&o. Dois outros
aplicam bem a referida formula, mas
também n&o conseguem resolver a
equacdo, o que indicia pouco domi-
nio dos procedimentos de resolugéo
de equacdes e dos principios de
equivaléncia. Dos que respondem

a questao, apenas um aplica mal a
férmula, mas dois resolvem o pro-
blema recorrendo a regra de trés
simples — & semelhanca de casos ja
descritos noutros itens — sem qual-
quer sensibilidade pelo facto de n&o
se tratar de uma proporcionalidade
directa. Fica a divida se nao iden-
tificam a proporcionalidade directa
como fungao a partir da sua expres-
séo algébrica ou se simplesmente
nem sequer entendem a regra de
trés simples como uma técnica de
célculo vélida apenas em casos de
proporcionalidade directa.

O facto de ter havido muitas questoes
sem qualquer resposta por parte de
varios alunos néo nos parece significa-
tivo tendo em conta as circunstancias.
Os itens foram propostos numa aula
comum e, apesar de ter sido solici-
tado aos alunos um trabalho individual
4 semelhanca do que se passa nos
tradicionais testes de avaliagéo, ainda
que anénimo, e de lhes terem sido
feitas diversas recomendagoes no
sentido de responderem de forma o
mais responsavel possivel, esta pro-
posta néo teve um peso particular no
trabalho lectivo habitual. Os alunos
também n&o foram avisados com
antecedéncia do que se iria passar,
pelo que ndo se prepararam previa-
mente, como alias se pretendia. As
proprias provas de afericéo que s&o
propostas todos os anos — agora
apenas a uma pequena amostra

— n&o s&o entendidas por todos, em
particular pelos alunos, como uma
prova relevante a qual importa dar a
melhor resposta possivel, pelo que

se verifica habitualmente um grande
indice de questtes ndo respondidas.
Ainda assim, parece-nos que valeu

a pena propor aos nossos alunos a
resolugdo destas questoes e gue, nao
obstante a diversidade das perguntas,
a nossa analise das respostas obtidas
aponta algumas linhas comuns que
interessa considerar. Ora vejamos:



Os erros cometidos em consequéncia
da utilizagéo da palavra altura no item
2 indiciam, quanto a nés, uma clara
dificuldade em trabalhar novas situa-
¢es aplicando ou mobilizando con-
ceitos e procedimentos anteriormente
estudados. Tal como preconizam os
documentos oficiais, importa propor-
cionar aos alunos a possibilidade de
experimentar situacdes de aprendi-
zagem diversificadas, abordando os
mesmos conceitos e procedimentos,
de modo a que o alunopossa por em
acgéo, de forma integrada, conheci-
mentos, capacidades e atitudes, n&o
se deixando aprisionar por receitas ou
palavras-chave.

A visualizagdo no espago continua a
ser um sério problema, pelo que deve
ser feita uma aposta mais forte no
desenvolvimento desta competéncia.
O recurso a materiais didacticos que
apoiem a passagem do concreto para
o abstracto pode ser um caminho.
Estar alerta para os diferentes ritmos
de evolugéo dos alunos nessa passa-
gem & também algo que o professor
deve ter em conta.

Generalizar resultados simples néo
parece ser um aspecto problematico,
mas traduzir um raciocinio em lingua-
gem matematica — envolva, ou néo,
uma generalizagdo de resultados — ja
parece levantar algumas dificulda-
des. Tornar a simbologia matemética
mais familiar e significativa para os
alunos implica uma atengéo redobrada
a aspectos de formalizagéo que &
necessario antever.

A resolugéo de problemas ou, pelo
menos, a abordagem de situagdes
probleméticas, em que os alunos

tém que, por si s6, ser capazes de
descodificar o que lhes é pedido,
identificar a informag&o util que lhes
é facultada, encontrar uma estratégia
de resolugéo e usar de espirito critico
quanto aos resultados obtidos, deve
ser uma componente transversal das
planificagdes, independentemente das
matérias abordadas.

O teorema de Pitagoras confirma-se
como um contetido programatico bem
recebido pela maioria dos alunos,
mas subsiste alguma evidéncia de
que os procedimentos de calculo que
lhe estéo associados continuam a
levantar dificuldades. De uma maneira
geral, os alunos reconhecem as

condigbes de aplicacao do teorema
e sabem aplica-lo, mas, depois, apre-
sentam dificuldades, nomeadamente
na resolugéo da equagédo que lhes
permite chegar ao resultado.

A resolugéo de equagdes e, em par-
ticular, a aplicagéo correcta dos prin-
cipios de equivaléncia, parece ser um
sério calcanhar de Aquiles do nosso
ensino. Apesar da nossa insisténcia
e das carradas de exercicios que 0s
alunos séo obrigados a resolver sob
pretexto de mecanizar procedimen-
tos, o elevado grau de abstracgéo e
a quase total auséncia de contextos
com sentido da maior parte desses
exercicios tornam-se impeditivos

de uma verdadeira aprendizagem. A
quest&o que se coloca é a de como
conseguir melhor e uma via a explorar
¢ o reforgo do trabalho em situagdes
com significado.

O recurso por parte dos alunos a
regra de trés simples como chave
magica para resolver qualquer questao
matemética é outro grande problema
que se evidencia. A aprendizagem
desta regra, contextualizada por situ-
agdes de proporcionalidade directa, &
feita quase sempre sem dramas, em
passos simples que contam com uma
boa reacgéo por parte dos alunos. No
entanto, ao aplicarem a regra indiscri-
minadamente em qualquer situagéo,
os alunos demonstram que se trata de
uma técnica de calculo que dominam
bem, mas que ndo tem qualquer signi-
ficado para eles. Talvez uma possivel
solugdo passe por aumentar a sua
percepgdo de que este procedimento
esta intimamente associado a situa-
¢bes especificas de proporcionalidade
directa, confrontando este tipo de
situagbes com outras que ndo o s&o
e permitindo aos alunos descobri-
rem por si mesmos onde residem as
diferengas fundamentais. Por vezes,
exactamente porque é um tema bem
recebido pelos alunos, ficamos com
aideia de que ele foi interiorizado e
nao temos o cuidado de certificar as
aprendizagens efectivadas. Desmon-
tar o conceito € quase sempre uma
boa forma de o fazer.

Estas sdo apenas algumas reflexdes
especificas que ressaltam da nossa
andlise, mas h& uma outra, mais
global, que se prende com a atitude
dos alunos face as tarefas e a sua

aprendizagem. Muitos dos erros aqui
detectados denunciam uma forte
passividade no papel assumido pelos
alunos perante as questdes mate-
maticas. Se ndo tém uma resposta
imediata para determinada pergunta,
consideram legitimo escrever qualquer
coisa, sem qualquer brio ou sentido
critico; se é pedido para explicarem
um raciocinio, escrevem frases laco-
nicas apenas com o que julgam ser

o indispensavel e revelam n&o ter
dedicado grande tempo ou ateng&o ao
assunto. Enfim, apesar de néo serem
todos, muitos s@o os alunos que se
encaixam nesta imagem de pouca res-
ponsabilidade face as aprendizagens
escolares. Que podemos fazer para
mudar isso? O professor pode ter um
papel fundamental para ajudar a mudar
esta atitude. Envolver os alunos,
despertando-lhes a curiosidade e a
responsabilidade e exigindo-lhes que
assumam um papel mais activo e
interventivo no seu crescimento inte-
lectual, pode ser um bom principio.

Ainda que restrita a um pequeno
grupo de alunos e sem a pretenséo
de servir de base a qualquer genera-
lizagéo, esta nossa reflexéo pretende
mostrar como as provas de aferigdo
podem ajudar a melhorar o ensino e
a aprendizagem. A sua contribuigéo
para a mudanga depende em muito
do aproveitamento que lhe imprimem
os varios intervenientes no processo
educativo, tirando partido da fungéo
essencialmente formativa das provas
desta natureza.
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