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Sobre a capa

A capa da edigdo temdtica da Educagdo e Matemdtica, sobre o papel
da avaliagdo no ensino e na aprendizagem, apresenta uma pequena
nota de humor que se encontra numa das tiras da banda desenhada da
Mafalda (Quino, 1990)*. Nesta, Mafalda, Miguelito e outros personagens
expressam alguma estupefagdo perante a avaliagao de uma atividade
escolar, uma sétira sobre os frequentes desencontros entre os olhares
do professor e dos alunos sobre os critérios de avaliacdo.

*Quino (1990). Mafalda Inédita (p.41). Lisboa: Publicagdes Dom Quixote.

Mirio Baia

Sobre o numero tematico

A avaliagdo volta, 17 anos depois, a marcar presenca no niumero tematico
da Educagdo e Matemdtica. Nao serd um tema novo ou ignorado.
Pelo contrario, a avaliagao tem uma presencga incontornavel na aula de
matematica, é alvo de discussdes e controvérsias, umas vezes centradas
em certezas inabaldveis, outras vezes refletindo a necessidade de
repensar processos que, indubitavelmente, tém uma forte influéncia
nas nossas praticas e, em tltima andlise, nas aprendizagens e na vida
dos nossos alunos.

Neste retorno assumimos uma postura inconformista, um certo
desconforto com a ideia de que pouco tem mudado nas praticas
avaliativas e o interesse em acompanhar a evolugido nesta drea. E
querendo voltar a avaliagio, voltdmos contando de novo com a preciosa
orientacdo da Leonor Santos como editora convidada. Enquanto
especialista, a Leonor permitiu-nos navegar neste tema, visitando e
revisitando conceitos e processos, conhecendo novas experiéncias
de sala de aula e perspetivas de professores, investigadores, alunos e

Anténio Domingos Tecnologias na Educagao Matematica - . . .
encarregados de educagao. Mais do que orientar, a Leonor deu vida,

também nesta revista, ao verdadeiro sentido de avaliagdo, promovendo
um didlogo com cada autor, levando a que cada um pudesse elevar ao
maximo o potencial dos seus textos. Também por esta aprendizagem,
a equipa da EeM lhe agradece vivamente.
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EDITORIAL

LEONOR SANTOS

Nao hd mais tempo a perder!

A avaliacdo do desempenho dos alunos a matemadtica foi
o tema escolhido para a revista tematica da Educacio e
Matematica, em 2020. Ndo deverd surpreender ninguém esta
op¢éo pela importancia indiscutivel que a avaliacdo assume,
nomeadamente, no dia a dia dos alunos, dos professores,
individual e coletivamente, e dos encarregados de educacao.
Importancia porque estd na base da decisdo da progressdo
ou ndo dos alunos para o préximo ano de escolaridade e da
constru¢do da sua autoimagem e autoconfianca para fazer
matematica. Importéancia porque pode condicionar a prética
de ensino de matematica dos professores e criar-lhes muitas
angustias e duvidas quanto ao rigor e justica das suas decisoes.
Importéncia porque nem sempre a avaliacéo e a classificagdo
vdo ao encontro das expetativas que os encarregados de
educacgio tém decorrentes de processos pouco claros para
si. Mas a avaliagdo é igualmente importante porque é através
de praticas avaliativas com a intencionalidade de apoiarem
a aprendizagem matemdtica e/ou o ensino que se podem
criar contextos favoraveis para que todos os alunos sejam
matematicamente competentes. Para que tal aconteca é
necessdrio garantirem-se préticas de avaliagdo formativa
que ocorram, de forma intencional, preparada, adequada e
recorrente, na aula de matematica.

A investigacdo empirica desenvolvida em Portugal nas
ultimas décadas aponta contudo que, embora os professores
reconhecam a importincia do desenvolvimento sistematico de
préticas de avaliacdo formativa no trabalho com os seus alunos,
estas acabam por ndo acontecer com a regularidade desejével,
por razdes de ordem muito diversa. A titulo de exemplo, entre
essas razoes acontece pensar-se que uma pratica avaliativa
formativa exige acrescentar outras agdes ao que ja se faz,
complexificando um cumprimento de curriculo jé por si dificil,
ou que esta pratica se faz através de apoios necessariamente
individualizados, incompativeis com turmas numerosas.

Mas eis que surge, nos primeiros dias de marco de 2020, o
primeiro caso de Covid-19 em Portugal, tendo-se-lhe seguido
muitos mais. A realidade das escolas muda por completo,
como todos sabemos. H4 que ser capaz de dar resposta a
uma situacdo totalmente nova, nunca antes vivida. Nao é
minha intencdo desenvolver aqui os inimeros desafios que
os professores, bem como os alunos, tiveram de enfrentar mas
sim focar-me num aspeto particularmente interessante no que
a pratica avaliativa diz respeito. Nao me refiro aos esforgos

para se “aprimorarem” formas de fazer os tradicionais testes,
de modo a dificultar o “copiar’, mas sim a necessidade que
os professores, em particular os que ensinam matematica,
sentiram em dar um apoio mais continuado aos seus alunos.
Talvez por ndo existir uma interacdo presencial, reconhecida
como facilitadora de aprendizagem, os professores sentiram-se
responsdveis por apoiarem os seus alunos de forma diferente
do habitual. Assistimos, assim, a tendéncia de uma prética
crescente de fornecimento de feedback, quer escrito, quer oral,
as produgdes dos alunos. Ndo me chegaram argumentos de
falta de tempo, nem em dificuldades de chegar a todos os
alunos. E porqué? Por se ter criado a ideia na sociedade que os
alunos ndo iriam aprender tudo o que seria esperado naquele
ano (ouviram-se discursos vindos de diversas dreas sossegando
os pais que o inicio deste novo ano seria dedicado a trabalhar
o que ainda ndo tinha sido feito), reduzindo, deste modo, nos
professores, a pressdo de cumprir o programa? Ou por ndo
haver qualquer tipo de avaliacdo externa, a exce¢do do 12.° ano?
Saberdo talvez responder a estas questdes melhor do que eu!

Esperamos que, tdo breve quanto possivel, a nossa vida retome
a normalidade. Mas ha que dar continuidade ao que de bom
aconteceu nestes ultimos tempos. Esta intencéo estd expressa
neste numero da revista através de uma valorizagdo de artigos
que se focam nalguma dimensdo da avaliagcdo formativa.
Esta aposta ndo excluiu naturalmente outros olhares sobre
a avaliacdo e outros contextos para além da sala de aula de
matemadtica, também possiveis de serem encontrados nesta
revista. A titulo de exemplo, refiro a avaliacdo externa, a
tecnologia na avaliagédo, a formacdo continua e inicial. Porque
para compreender a realidade é necessario ouvir os diversos
sujeitos que nela intervém, foi ainda dada voz a alunos e a
encarregados de educacéo.

A concluir, é minha convic¢do que a experiéncia que muitos
dos professores que ensinam matematica tiveram, juntamente
com a partilha de praticas de colegas que ja tinham iniciado
anteriormente a mudanga, contribuira para a consolidacgdo de
praticas avaliativas formativas. E habitual dizer-se que nio se
mudam préticas profissionais de um momento para o outro.
Concordo. Mas a mudancga ja foi iniciada e ganharam-se novas
experiéncias, logo ndo hd mais tempo a perder!

LEONOR SANTOS
UIDEF, INsTITUTO DE EDUCAGAO, UNIVERSIDADE DE LISBOA

EDITORIAL
Leonor Santos
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O PROBLEMA DESTE NUMERO

JOSE PAULO VIANA

Diferentes classificacoes

Aquele teste foi feito por 11 alunos. As classificacGes, na escala de 0 a 200, foram todas diferentes, sendo 51 a

mais baixa e 182 a mais alta. A média foi exatamente 110.

Se ordenarmos as classificacdes, qual é o intervalo de valores em que pode estar a nota do aluno que ocupa a

posicao central?

UM “POLIGONO” CURVO

O problema proposto no nimero
156 de Educagdo e Matemdtica foi
o seguinte:

Quatro circunferéncias, cada uma
de raio 5 centimetros, passam todas
por um ponto B, interior d figura por
elas definida.

Qual é o perimetro desta figura?

’/

Recebemos nove respostas: Adelina Precatado (Amadora),
Alberto Canelas (Queluz), Alice Martins (Torres Novas),
Carlos Dias (Silveira), Leticia Martins (Guimaraes), Mério
Roque (Guimarées), Pedrosa Santos (Caldas da Rainha), Rogério
Berrincha e Susana Dias.

O Midrio principia da seguinte forma:

O enunciado do problema parecia
sugerir uma resposta unica...

Foi por ai que comecei, analisando
um caso particular, em que o ponto
P é o centro de um quadrado...

A andlise geométrica da figura
permite de imediato perceber que,
na fronteira do desenho, temos duas
circunferéncias completas...

~m e m— oo
~

Um programa de geometria dindmica convenceu-me depois que
isto ndo se alteraria [quando se modificavam as posi¢des das
circunferéncias].

Os programas de geometria dindmica permitem verificar
centenas de posicoes diferentes e, como o resultado néo se
altera, “convence-nos” que o resultado estd certo. Foi o que
fizeram a Adelina e a Leticia (e a Leticia acrescentou mesmo um
video que nos permite ver isso: https://youtu.be/9C6S10WufqI).
Mas é preciso garantir a veracidade do resultado com uma
demonstragdo matematica.

A Susana comecga por afirmar: O primeiro passo para poder
solucionar o problema é entender onde se localizam os centros
das circunferéncias que desenharemos. Isso acontece se os quatro
centros ficarem sobre uma circunferéncia de centro em P e raio 5.

Os processos utilizados a seguir foram variados, uns mais simples
que outros. Vejamos o da Alice.

(Respostas até 26 de margo, para zepaulo46@gmail.com)

Temos as quatro circunferéncias de
raio 5, todas a passar num ponto
P (para ndo sobrecarregar a figura,
omitimos a circunferéncia de raio 5
e centro P onde se situam os centros
das quatro circunferéncias).

Sejam A, B, C e D os pontos de
intersecdo das circunferéncias que
delimitam os arcos que formam o

“poligono curvo” Unimos P com cada um destes quatro pontos.

Sabemos que um angulo inscrito numa circunferéncia mede
metade da medida do arco correspondente. Por outro lado, o
comprimento de um arco ¢ igual a sua medida em radianos
vezes o raio. Entao:

APB é um angulo inscrito que mede §, logo o arco exterior AB
mede 20 e o0 seu comprimento é 25x5.

BPC é um angulo inscrito que mede a, logo o arco exterior BC
mede 2a e o seu comprimento é 2ax5.

CPD é um angulo inscrito que mede 3, logo o arco exterior CD
mede 2f3 e 0 seu comprimento é 2px5.

DPA ¢é um angulo inscrito que mede y, logo o arco exterior DA
mede 2y e o seu comprimento é 2yx5.

Portanto, o perimetro do “poligono curvo” é:
AB+BC+CD+DA=100+10a+ 10 +10y=10 S +ax+ P +7Y)
Mas 8 + a + B + vy = 21, logo

Perimetro = 20m.

Virias outras resolucdes (Rogério, Alberto, Mdrio, Susana)
comecaram por demonstrar que o quadrildtero ABCD é um
paralelogramo (ou outra propriedade equivalente). Por esse
motivo, o arco interior APB é igual ao arco exterior CD e, do
mesmo modo, o arco interior CPD ¢ igual ao arco exterior
AB. Logo, estes dois arcos exteriores opostos (AB e CD) sdo
equivalentes a uma circunferéncia completa. O mesmo acontece
com os arcos AD e BC. Logo, o perimetro da figura é igual ao
dobro do perimetro de cada circunferéncia.

Alguns foram mais longe. O Carlos mostrou que, qualquer que
seja o nimero de circunferéncias, o perimetro é sempre 20m. O
Pedrosa Santos analisou os casos em que o ponto P pertence a
fronteira da figura (e ndo ao seu interior), vendo como variaria
o perimetro.

O PROBLEMA DESTE NUMERO
José Paulo Viana

EDUCACAO E MATEMATICA




A avaliacdo pedagodgica em matematica: um
desafio e uma inevitabilidade?

LEONOR SANTOS

Ao longo dos tempos, a aprendizagem e a avaliagdo tém vindo a
ser consideradas como duas componentes que se interrelacionam,
mas serd tal verdade? Por muito estranho que parega, podemos
dizer que a avaliacdo tem constituido frequentemente um sério
obstdculo a aprendizagem. Argumenta-se que a avaliacdo existe
para que os alunos aprendam, mas a prépria avaliacdo, dada a
forma como é concretizada e os fins que privilegia, acaba por
reduzir a aprendizagem aquilo que mais facilmente se pode
medir. A investigacdo, em particular a desenvolvida em Portugal,
tem vindo a evidenciar que a prdtica de avaliacdo formativa
estd pouco presente no quotidiano do trabalho com os alunos,
tanto em matemadtica, como em outras disciplinas, apesar de
entrar com frequéncia no discurso pedagdgico. Mas serd esta
realidade uma fatalidade?

Nas préximas pdaginas procurarei discutir o significado do
conceito de avaliagdo e das suas modalidades, e alguns aspetos
centrais de praticas avaliativas formativas. Por ultimo, a partir
de duas tarefas ilustrarei formas possiveis intencionalmente
formativas da sua exploragdo com os alunos.

SIGNIFICADO DO CONCEITO DE AVALIAGAO

Muito embora a avaliacdo ndo seja uma atividade recente,
existem diversos entendimentos do seu significado. Na
atualidade, entende-se que a avaliacio é um processo, uma
atividade de comunicagéo intencional (NCTM, 1999; Santos,
2008;2016), que decorre numa interagdo social complexa. Este
processo passa por uma planificacdo do que fazer, pela recolha
de informacéo, seguida da sua interpretacéo e, finalmente, por
uma ac¢do decorrente da interpretacio realizada.

E de assinalar que a planificagio nao deve ser dispensada, porque
caso contrario perde-se a intencionalidade do processo, uma
caracterfstica marcante de qualquer processo avaliativo. Para
além disso, se tivermos em conta estas etapas do processo
avaliativo, podemos compreender a razao pela qual por vezes
tendemos a ter um entendimento redutor da avaliagdo. Por
exemplo, quando associamos a avalia¢do aos testes ndo estamos
mais do que a identificar a avaliacdo a recolha de informagdo
através de um instrumento especifico, o teste. De facto, a recolha
de informacdo é uma etapa inultrapassével, mas o processo
avaliativo ndo termina aqui.

Quando associamos a avaliagdo a um juizo de valor, ideia
bastante presente na sociedade em geral, o que estamos a fazer
¢ a pensar na fase de interpretagdo da informacao recolhida.

E certo que todo o processo avaliativo passa por interpretar
informacdo, mas uma vez mais no se reduz a esta.

Por dultimo, também acontece, sobretudo em contextos
relacionados com a escola, associar-se a avaliagdo a classificagdo
de um trabalho produzido ou ao balan¢o do desempenho do
aluno ao longo de um periodo letivo. Neste caso, a associagdo
estd a ser feita com a a¢do decorrente dos cendrios explicativos
formulados, a acio de atribuir uma classificacio. E uma acio
possivel entre outras, faz parte do processo avaliativo, mas é
apenas uma sua parte.

Em sintese, a avaliacdo é assim um processo que envolve diversas
atividades, que nem sempre decorrem de forma linear, pois
podemos ter de ir atrds para podermos avangar. Por exemplo,
a informacdo recolhida néo ¢ suficiente ou é pouco clara para
podermos atribuir-lhe sentido. Teremos, entdo, que recolher
nova informacdo antes de prosseguirmos o processo. “As trés
primeiras etapas consubstanciam a produ¢ao de um julgamento,
a quarta decorre das anteriores e marca, caracteriza, o fim
definido” (Santos, 2016, s/p).

O fim, ou propésito da avaliacio, definido na fase de planificagéo,
assume particular importancia. E a partir dele que sabemos se
nos encontramos num registo formativo ou sumativo. Deste
modo, caso verifiquemos a aprendizagem num certo momento
para, por exemplo, reportar, informar, distinguir, ou tomar
decisoes de acordo com as normas estabelecidas, por exemplo,
hierarquizando, selecionando, estamos num registo sumativo.
Caso queiramos apoiar a aprendizagem e/ou regular o ensino,
estamos num registo formativo. Para tornar mais explicita esta
relacdo entre propdsito de avaliacdo e modalidade, ha autores
que usam outras designagdes: a avaliagdo sumativa chamam-lhe
“avaliacdo das aprendizagens’, e a avaliacdo formativa, da
responsabilidade do professor, “avaliacdo para as aprendizagens”
(Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2003).

Assumimos que o que distingue a avaliacdo formativa da sumativa
nio € o instrumento de avaliacdo que usamos (Como?), nem o
momento em que ocorre (Quando?), nem tio pouco se é feito
pelo professor ou pelo aluno (Quem?), mas sim como é usada a
informacéo recolhida e interpretada, isto é, de que tipo é aagdo
que decorre da interpretacdo realizada de forma a consecugao do
proposito inicialmente estabelecido. Para clarificar o que acabei
de afirmar, pensemos por uns momentos num instrumento
de avaliagcdo que parece ter entrado em muitas das praticas
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avaliativas dos professores de matemadtica, as questoes de aula,
e em possiveis cendrios para a sua exploragio:

— Cendrio 1: Aplico no final da minha aula umas questoes de
aula, levo para casa as respostas dos alunos, e analiso-as.
Registo a qualidade do desempenho de cada aluno, através
de uma classificacdo quantitativa ou qualitativa. Junto esta
informacdo a outras questdes de aula, que no seu conjunto
substituem a informacéo de um teste a ser considerada no
final do periodo.

— Cendrio 2: Aplico no final da minha aula umas questoes de
aula, levo para casa as respostas dos alunos, e analiso-as.
Preparo a aula seguinte tendo em consideragao as dificuldades
que emergiram de forma frequente na anélise das respostas
da turma, de modo a que os alunos as ultrapassem.

— Cendrio 3: Aplico no final da minha aula umas questoes
de aula, levo para casa as respostas dos alunos, e
analiso-as. Comento-as por escrito para que cada aluno
possa voltar a trabalhar sobre elas, agora com o apoio dos
meus comentarios.

Estes trés cendrios tém diversos elementos em comum: trata-se
do mesmo instrumento de avaliagio — questdes de aula —,
consequentemente o seu foco é o mesmo — conhecimentos
adquiridos pelos alunos naquela aula; é aplicado no mesmo
momento de aula — no final da aula —; e pela mesma pessoa — o
professor. No entanto, o uso dado pelo professor a interpretagédo
da informacdo recolhida é muito diverso, respondendo a
propositos distintos. No Cendrio 1, a acdo decorrente é a
atribuicio de uma classificacdo, correspondendo a uma
avaliacdo sumativa. No Cendrio 2, a acdo decorrente é o de
integrar decisdes importantes para a aula seguinte, logo tem
por propdsito regular o ensino de forma a ajudar os alunos a
aprenderem melhor. Por dltimo, no cendrio 3, o fornecimento
de feedback que permite aos alunos voltarem a trabalhar as
mesmas questoes, agora de forma apoiada, para que aprendam
melhor. Nestes dois ultimos cendrios estamos naturalmente
num registo formativo.

PRATICAS AVALIATIVAS FORMATIVAS

Ao contrdrio da pratica de avaliacdo sumativa que é fortemente
normativa porque ¢ necessario garantir a comparabilidade, a
fidelidade e validade dos resultados, a pratica de avalia¢do
formativa é marcada pela diversidade de agdes, necessariamente
assentes num conhecimento profundo de cada aluno (uma
acdo pode ser muito eficaz para um aluno e para outro, que
aparentemente apresenta a mesma dificuldade, ndo desencadear
aprendizagem).

No entanto, hd algo transversal que é adequado a qualquer
pratica de avaliacdo formativa: o contexto de sala de aula que é
necessario estabelecer. Tal contexto deve garantir: (i) uma certa
cultura do erro, (ii) a apropriacio de critérios de avaliacio; e (iii)
o recurso a tarefas ricas e desafiantes. Nio é qualquer cultura
de erro que ¢ adequada a participacdo dos alunos. Note-se

que “os alunos nio contribuirdo para o discurso na sala de
aula a ndo ser que se sintam seguros para fazé-lo” (Shoenfeld,
2020, p. 1173). Assim, tal s6 é possivel quando se encara o erro
como um processo inerente a propria aprendizagem. S6 erra
quem aprende. Assim, o ato de errar nio implica punicio. E
considerado como uma importante fonte de informacao, pois
é através da sua interpretacdo que se acede ao modo como o
aluno estd a pensar, permitindo ao professor e aos pares ajudarem
o aluno a reorientar o seu raciocinio. E igualmente essencial
existirem critérios de avaliacdo. Contudo, s6 quando estes sdo
efetivamente apropriados pelos alunos poderdo ajudé-los a
perceber o que o professor valoriza e o que espera que fagcam,
e a orient-los para o que devem fazer para la chegar. Finalmente,
a exploracdo de tarefas matemadticas ricas e desafiantes, que
fagam apelo a niveis cognitivos elevados, sdo aquelas em que os
alunos poderdo tirar maior proveito do seu acompanhamento
por uma pratica de avaliacdo formativa, pois assim sdo criadas
situagdes mais favoraveis a aprendizagem.

Ja as praticas avaliativas formativas podem ser muito
diversificadas, como ja referi (por exemplo, fornecer feedback
oral e escrito, usar instrumentos alternativos de avalia¢io,
incentivar a coavaliagéo e a autorregulagdo, apoiada por critérios
de avaliacdo, ...). Mas como prética intencional, exigem uma
elevada preparacgdo de forma a prever o tipo de dificuldades
dos alunos, preparando possiveis questoes que os ajudem a
ultrapassa-las, ou tarefas adicionais, que correspondam a
simplificacoes ou extensoes da tarefa de partida. Este tipo de
trabalho ndo s conta com a experiéncia profissional do professor
como de uma cuidada andlise das produgoes dos alunos, quando
hd a possibilidade de o fazer.

DUAS SITUACOES EM ANALISE

Apresento duas situagoes pedagogicas selecionadas de dois sitios
eletrénicos que sugiro pela riqueza de propostas e informacao
que contém, podendo dar boas ideias aos professores de
matemadtica para as suas praticas letivas. Com elas irei ilustrar
algumas praticas possiveis de avaliacdo formativa.

Tarefa 1. Consultando a pagina eletrénica do Shell Center da
University de Nottingham, relativo ao Projeto MARS (2015),
podemos encontrar diversas propostas de tarefas a trabalhar com
alunos de diversos niveis de escolaridade, formas de as explorar e
os objetivos de aprendizagem que se esperam atingir. Selecionei
uma que aqui apresento cujo nome é: “Divisdo equitativa de
custos: Viajando para a escola” (figura 1).

Segundo os seus autores, o trabalho em torno desta tarefa
podera contribuir para a consecugido dos seguintes objetivos
de aprendizagem:

7

— Compreender o que é um problema e desenvolver a
persisténcia ao longo da sua resolucdo, nao desistindo face
a uma primeira dificuldade;

— Raciocinar abstrata e quantitativamente;

— Construir argumentos validos e criticar o raciocinio dos
outros;
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— Modelar com a matemadtica;
— Atender a preciséo.

Em termos de tépico matemdtico é considerado o conceito de
razao.

Tarefa: Divisdo equitativa de custos

Diariamente, a mde de Lara leva-a 3 escola. No
caminho,dé boleiaao Chan, ao Jason e a Maria.
No final do dia faz 0 mesmo percurso, em sentido
contréario,

O mapa estd desenhado a escala. Mostra onde
cada um mora e o trajeto da mide de Lara.

No final de um periodo letivo, os 4 alunos
concordaramem pagar a gasolina, sendo o seu ™ Chan
custo total de 300S.

Morte

Jevon

Eu acho que a Lara deve pagar mais
porque tem de viajar mais

%
6

~8

Quanto deve pagar cada um? Procura o método mais justo possivel.

Sim, deve-se distribuir a despesa tendo em
conta a distincia que cada um percorre

A pessoa que estad no carro deve pagar o
custo correspondente 3 viagem que faz

Figura 1. Tarefa 1 - Divisdo equitativa de custos: Viajando para a

escola (MARS, 2015)
A exploracdo da tarefa é pensada em diversas fases. Inicia-se
num momento anterior a aula pensada para trabalhar a tarefa,
através da sua resolucdo individual (previsdo cerca de 20 min).
O professor recolhe as resolu¢des dos alunos, analisa-as e regista
questdes adequadas para potenciar a sua melhoria. Este registo
pode ser feito de forma diversa, tendo em conta a disponibilidade
de tempo do professor no momento. Caso tenha tempo, pode
comentar por escrito a resolucdo de cada aluno, registando o
feedback que lhe pareca adequado a cada situacdo. Caso ndo
disponha de tempo, podera registar um conjunto de questoes
que vio ao encontro das principais dificuldades evidenciadas
pelos alunos. Estas questdes serdo depois colocadas oralmente
durante a aula.

Na aula propriamente dita para a tarefa, os alunos comecam
por trabalhar individualmente na sua resolu¢io, procurando
responder as questdes do professor (previsio cerca de 10
min). De seguida, os alunos, agora organizados em pequenos
grupos, comparam e discutem as suas resolugoes; e preparam
uma apresentacdo de uma resolucdo do grupo (previsdo cerca
de 25 min) ou comparam e discutem resolucdes distribuidas
pelo professor (a mesma duragdo). Por dltimo, acontece uma
discussdo em grande grupo, com toda a turma, em que os alunos
explicam e comparam diferentes resolu¢oes que usaram ou
analisaram (previsdo cerca de 20 min). Por dltimo, os alunos
refletem sobre o trabalho realizado (previsdo cerca de 20 min).

Esta forma de exploracdo é muito poderosa pelas diversas
oportunidades de aprendizagem que cria ao longo do seu
desenvolvimento. Foquemo-nos por instantes na estratégia
avaliativa de fornecimento de feedback.

Prever dificuldades dos alunos e preparar questoes
possiveis. Nos modos de exploracio da Tarefa 1, hd toda uma
parte dedicada a planifica¢io por parte do professor que inclui

possiveis dificuldades que o professor pode antever e questoes
que podera colocar ao aluno (figura 2).

* Ter seguido uma estratégia improdutiva

Lé outra vez o problema. O que te d3o? O que procuras saber? Haverd
outra forma de resolveres o problema? O didlogo no enunciado da
tarefa pode ajudar-te a comegar?

* Responde diversas quantidades que totalizam 300S sem se
perceber as razdes de cada quantidade
Como podes justificar matematicamente a tua resposta?

Quantos blocos tem a Maria de percorrer de carro? E o0 Jason? Se
comparares a quantidade que o Jason tem de pagar com a da maria, o
que dirias?

* Responde que cada um deve pagar 75%

Serd justo a Marla pagar tanto quanto a Lara? Porqué? Quantos blocos
viaja o Jason?

* Responde, mas ndo apresenta qualquer explicagdo

Serd que alguém ndo familiarizado com este tipo de trabalho
compreende a tua solugdo?

Figura 2. Previsao de possiveis dificuldades e correspondentes

questdes a colocar (adaptado de MARS, 2015)
E de fazer notar que, em qualquer uma das situagdes e seguindo
0 que a investigacdo nos aponta, os comentdrios néo identificam,
nem corrigem, os erros. O feedback dado, todo ele escrito na
forma interrogativa, procura levar o aluno a repensar na tarefa
e naquilo que previamente fez, nos raciocinios que seguiu ou
no que lhe falta fazer.

Analisar as resolucoes dos alunos e preparar novas questoes.
Ainda nesta tarefa, dispomos de algumas resolugoes de alunos
e de sugestdes de novo feedback a fornecer. Por exemplo,
na resolucdo apresentada na figura 3, o aluno deveria ter
considerado o total da distdncia percorrida por todos os colegas
e ndo o total da distancia percorrida por cada um. Logo a razao
correspondente a Lara deveria ser 10/50 e ndo 10/20 como é
indicado.

Loso. 10w 2.9 » 2© ulorks
CMI\ 8«‘2 - l‘ w’
Jason. S« 2 .+ 10 plocka
Marla. Lx2 v L bloeka
Rako of JPUrRYS 201 k! 101t » 10:2:8: 2
oo e « 3oo I 50O L0 « total Aishuace
20
Chonn, 2 4 300 = 3120
2.0
Vasron S w300 - §7s
20
Marle 2. = 300- 330
0

Figura 3. Exemplo de resolucio da Tarefa 1 (MARS, 2015)

Uma vez que o problema da resolugdo deste aluno estd nas
razodes escolhidas, o foco do feedback deve recair ai. Assim, um
possivel comentdrio a dar podera ser: “O que representa cada
fracdo? Serd a fragdo correta a usar para determinar quanto
deve pagar cada aluno? Porqué? Porque néo?”

A situagdo da resolugdo apresentada na figura 4 é diferente e
como tal requer um feedback distinto.

OUTUBRO :: NOVEMBRO :: DEZEMBRO
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Figura 4. Exemplo de resolugédo da Tarefa 1 (MARS, 2015)

Nesta resolucdo, o aluno nio contabilizou as duas viagens, uma
de ida e outra de volta. Se considerasse os dobros dos valores
estaria correto. O feedback sugerido é o seguinte: “O custo de
cada bloco estd bem calculado. Se esse fosse o dinheiro pago
por cada um quanto teria sido o custo total?”. Este feedback, para
além de colocar uma questdo que foque o aluno naquilo que nédo
pensou bem, assinala um aspeto positivo da resolugdo. Comentar
os aspetos positivos de um trabalho ndo s6 pode contribuir para
o refor¢o da sua autoconfianca para fazer matemadtica, como
também para compreender que o raciocinio que desenvolveu
é adequado, podendo voltar a fazé-lo em outras situacoes
idénticas que lhe possam surgir no futuro. Assim, este tipo de
feedback pode contribuir para o dominio das atitudes e dos
conhecimentos.

Em sintese, algumas das caracteristicas preconizadas para o
feedback sao:

— Apontar pistas de ac¢io futura, de forma que a partir dela o
aluno saiba como prosseguir;

— Incentivar o aluno a reanalisar a sua resposta;

— Nao incluir a correcao do erro, no sentido de dar ao préprio
a possibilidade de ser ele mesmo a identificd-lo e a altera-lo
de forma a permitir que aconte¢a uma aprendizagem mais
duradoura;

— Identificar o que ja estd bem feito, no sentido ndo sé6 de dar
autoconfianca, como igualmente permitir que aquele saber
seja conscientemente reconhecido. (Santos, 2003, p. 19)

Poder-se-a afirmar que o feedback escrito é um elemento-chave
de uma pratica avaliativa formativa (Sadler, 1998) e tem sido
uma das praticas avaliativas mais estudadas, em particular
em Portugal, nas dltimas décadas. Mas quanto mais se sabe,
mais consciéncia se tem dos fatores em presenca que podem
influenciar a sua eficdcia. Neles se incluem as caracteristicas
do proéprio feedback, fatores associados aos alunos e varidveis
do contexto (Santos & Pinto, 2018).

Tarefa 2. Na pagina eletronica do Education Services Australia
(ESA), podemos encontrar um outro conjunto de tarefas
matemadticas para serem trabalhadas por alunos de diversos
niveis de escolaridade. Selecionei a tarefa “Uma escultura para
a sala de aula” (figura 5).

Tarefa: Uma escultura para a sala de aula

Constréi uma escultura com recipientes vazios,
de capacidades distintas. A escultura devera ter
um total de 4,35l de capacidade. Deve ser
construida de modo a que os recipientes
estejam presos entre si (segure-se sozinha sem
perder nenhuma das partes) e possa ficar de pé
ou pendurada na sala de aula.

Figura 5. Tarefa 2 — Uma escultura para a sala de aula (ESA)

A imagem do que acontecia anteriormente, também para
esta tarefa sdo indicados os objetivos de aprendizagem que se
procuram atingir com o trabalho em torno da tarefa. Sdo eles:

— Desenvolver a capacidade de medir mililitros e litros com
precisio, usando diferentes instrumentos;

— Compreender a relacdo entre mililitros e litros e entre
mililitros e fracdes de litro;

— Desenvolver a capacidade de usar estratégias de resolucdo
de problemas, que incluam medir e resolver a tarefa com
precisao.

Neste caso, em vez de uma possivel proposta de fases de
exploracdo da tarefa, sdo indicados os critérios de avaliagdo,
o referencial através do qual professor e alunos podem
compreender o que os alunos ja sabem e sdo capazes de fazer
e o que ainda lhes falta desenvolver. Os critérios enunciados so:

+ Consecucio do pedido — quéo perto ficou do que foi pedido;
+ Rigor — O modo como foram feitas as medigdes;

+ Capacidade de resolucao de problemas — a forma como
os problemas que foram surgindo foram resolvidos;

« Precisdao — o modo como foram feitos os registos e verificadas
as dimensoes.

Os alunos sio ainda alertados para a necessidade de atenderem
ao aspeto visual da escultura a criar, uma vez que: “A escultura
é um trabalho de arte matematica, por isso pensa também no
seu aspeto final!” (ESA).

Vejamos, de seguida, uma estratégia de avaliagdo formativa
aplicada nesta tarefa diferente da anteriormente descrita.

Prever dificuldades dos alunos e preparar tarefas adicionais.
Em vez de prever questdes a colocar aos alunos, pensam-se em
tarefas especialmente focadas nas dificuldades evidenciadas, a
partir dos objetivos de aprendizagem definidos, que ajudem os
alunos a ultrapassa-las. Apresento, a titulo de exemplo, algumas
das tarefas propostas e o objetivo de aprendizagem associado a
dificuldade evidenciada pelo aluno (figuras 6 e 7).
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Obijetivo de aprendizagem:
- Desenvolver a capacidade
de medir mililitros e litros entre mililitros e litros e
com precisdo, usando entre mililitros e fragdes de
diferentes instrumentos litro

Objetivo de aprendizagem:
- Compreender a relagdo

Procurando quantidades...
Determina quantos mililitros
podes obter com os recipientes
colocados a tua disposi¢do
sobre a mesa:

Vamos usar recipientes
Com os recipientes que a
seguir se apresentam, obtém
as seguintes capacidades:
750ml; 1l e 350ml; 1l e 875ml;

Colheres graduadas (xaropes) 675ml, 21.

Seringas o s
Copos graduados sl
Garrafas de diversos tamanhos =
com indicagdo das suas 5
capacidades (...) |

Figura 6. Exemplos de tarefas adicionais para ajudar os alunos a
atingirem um dado objetivo de aprendizagem (ESA)

Como medir?
1. Colocar problemas que necessitam de
mais de um passo. Por exemplo:

Objetivo de aprendizagem:
- Desenvolver a capacidade
de usar estratégias de
resolugdo de problemas, que
incluem medir e resolver a
tarefa com precisdo

Tarefa 1. Preciso de obter 21, mas tenho
apenas um recipiente de 200ml, outro de
300ml, e outro ainda de 800ml.

Tarefa 2. Preciso de obter 1,51, mas s6 tenho
2,51 de sumo e um recipiente vazio de
500ml.

2. Explica como podes medir com um jarro
de dgua ou copos substanciascomo a areia e
oarroz.

3. Encontra formas de medir os objetos
colocados na tua mesa: um tubo dobrado,
um brinquedo oco e um sapato. Explica
como procederias.

Figura 7. Exemplo de tarefa adicional para ajudar os alunos a
atingirem um dado objetivo de aprendizagem (ESA)

Mas a avaliagdo formativa ndo existe apenas para ultrapassar
dificuldades. Uma vez que tem por propdsito fundamental
contribuir para a aprendizagem, alunos que nio apresentam
dificuldades tém igualmente o direito de continuar a aprender,
pelo que faz todo o sentido preparar tarefas habitualmente
designadas de extensdo da tarefa inicial (figura 8).

Objetivo de aprendizagem Vamos investigar...

Tarefa 1. Uma casa com piscina esta a ser
estreada. Precisa-se de encher pela primeira
vez a piscina. Quantos litros serdo precisos
para a encher?

{situagdo que pode servir também para
introduzir o Quilolitro)

Tarefa 2. Investiga quantoslitros de ar ha na
sala de aula de Matematica.

{favoravel para estimar a capacidade
ocupada pela mobilia)

Tarefa 3. Quantos litros de refrigerantes sdo
necessarios comprar para uma festa a
realizar na escola?

{pode recorrer a determinagio da média do
que bebe uma crianga, que podera ser
obtida através de um estudo a desenvolver
na escola)

- Desenvolver a capacidade
de usar estratégias de
resolugdo de problemas, que
incluem medir e resolver a
tarefa com precisdo:

Figura 8. Exemplo de tarefa de extensao associada a um dos
objetivos de aprendizagem (ESA)
E de fazer notar que em ambas as situages, sejam tarefas
mais focadas, sejam de extensdo, pensa-se em agdes do
professor diferenciadas de acordo com as particularidades
do aluno ou grupo de alunos. Por outras palavras, é posta em

uso a diferenciacdo pedagégica (Santos, 2009), como alids, ja
acontecia no fornecimento de feedback. Por outras palavras,
propiciam-se condi¢oes adequadas as situacdes particulares
dos alunos respeitantes a resolugdo da tarefa, utilizam-se
estratégias diversificadas, e de uma pedagogia centrada no
professor desenvolve-se uma pedagogia centrada no grupo ou
no aluno (Tomlinson, 2005).

Numa sociedade em que se reconhecem e respeitam as diferencas,
nao hé como contornar a diferenciacdo pedagdgica. Alids, ndo
existem praticas de avaliacdo formativa sem diferenciagio
pedagdgica, como vimos. A avaliacdo formativa é uma parte
indissocidvel da diferenciacdo pedagdgica. Néo existe avaliagdo
formativa sem diferenciacdo pedagdgica.

Contudo, existe a ideia de que a diferenciacdo pedagdgica
exige uma interagdo professor/um aluno, tornando, deste
modo, inviavel a sua pratica em turmas de cerca de 30 alunos.
No entanto, atualmente, esta pratica pedagoégica prevé a
possibilidade de se trabalhar igualmente com grupos de alunos
que num dado momento de aprendizagem evidenciam o mesmo
tipo de dificuldades (Tudela & Santos, 2015). Assim, caminhamos
de uma légica de individualizacdo para uma de diferenciacéo.

A CONCLUIR

Neste texto procurei clarificar o significado atual de avaliagdo
e das suas modalidades - avaliacio sumativa e formativa -,
dando especial atencdo a esta segunda modalidade de avaliagdo.
Se é certo que a pratica de avaliagdo sumativa é imposta aos
professores pela legislacdo portuguesa, fica ao critério de cada
professor o desenvolvimento ou ndo de praticas de avalia¢do
formativa. A investigagdo nacional, bem como a internacional,
evidenciam que nas salas de aula, em particular de matematica,
estas praticas ndo sio tio frequentes quanto desejavel, ja que é
consensual que uma prética continuada de avaliagdo formativa
traz beneficios para os alunos, uma vez que os ajuda a aprender
(Black & Wiliam, 2003). As razdes que justificam tal situagdo séo
diversas, mas a “falta de tempo” parece-me ser um argumento de
peso, que os professores muitas vezes referem de forma muito
sentida. Ao falar-se em falta de tempo, parece ter-se subjacente
que a tudo o que jd se faz, algo mais se tem de acrescentar para
se poOr em prética a avaliacdo formativa. Parece associar-se a
avaliacdo formativa uma ldgica aditiva.

Os dois exemplos apresentados tém em comum incluir tarefas
matemadticas ndo rotineiras a explorar na aula de matemdtica,
cujos objetivos de aprendizagem foram explicitamente definidos.
Com eles procurei ilustrar algumas praticas possiveis de
avaliacdo formativa, deixando a ideia que ndo se acrescenta,
mas sim faz-se diferente. Em vez de numa aula se fazerem varias
tarefas matematicas, dedica-se o tempo a uma s6, explorando-a
de forma desenvolvida. Se quiserem, privilegia-se a qualidade
a quantidade. Sem duvida que uma aula deste tipo exige por
parte do professor uma planificacdo morosa e exigente. Mas se
o resultado for mais alunos aprenderem, o que mais poderemos
desejar?
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E certamente um desafio iniciarem-se estas préticas, mas se
o fizermos com outros colegas a lecionarem o mesmo ano
de escolaridade, tudo fica mais ficil. Acrescente-se que uma
planificagéo continuada para uma prética de avaliacdo formativa,
vai sendo progressivamente menos exigente, quando dispusermos
de material de anos anteriores jd usados e experimentados. Por
que ndo experimentar e ver os resultados?
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Avaliacdo da resolucao de problemas, mais

um problema?

LiNnA BRUNHEIRA

Ouvimos frequentemente que o mundo atual estd em répida
transformacao, que existem mudangas sociais e tecnoldgicas que
exigem novos conhecimentos e capacidades, nomeadamente a
de resolugdo de problemas. Esta ideia foi por mim assinalada
em setembro de 2019 quando propus, com base no interessante
artigo de Nélia Amado e Susana Carreira (2019) sobre os
problemas de Fermi, o seguinte problema aos meus alunos de
1. ano da Licenciatura em Educagdo Bdsica: quantas pessoas
poderiam ficar abrigadas nas instalacbes da ESE de Lisboa
em caso de catdstrofe? Esta situa¢do levou-os a formularem
varias questoes e hipdteses matemdticas, usar ferramentas que
desconheciam (como um odémetro), decidirem qual seria o
espaco aceitdvel entre pessoas acolhidas... Mal eu sabia que,
alguns meses mais tarde, estarfamos em Portugal e por todo
o mundo a construir hospitais de campanha, albergar doentes
em centros de congressos ou calcular quantos alunos cabem
numa sala de modo a respeitar a distancia de seguranca. Talvez
nunca como hoje, ou pelo menos no meu tempo de vida, as
ideias com que abri este artigo fizeram mais sentido. Contudo,
elas ndo sdo novas.

A valorizagdo da resolugdo de problemas no ensino da
matemdtica tornou-se, praticamente, um lugar comum. Como
afirmou Pdlya, ja em 1967, no seu artigo O ensino por meio de
problemas, “aresolugdo de problemas tem sido a espinha dorsal
do ensino da matematica desde a época do papiro de Rhind”
(2014, p. 48). Porém, acerca da atual presenca da resolucio de
problemas na sala de aula, possivelmente Pélya repetiria hoje
a frase usada nesse mesmo texto: “e sinto-me incomodado que
uma coisa tdo evidente tenha de ser sublinhada” (p. 48).

A resolugdo de problemas tem tido uma presenca quase
permanente nos curriculos (prescritos) de matematica de
varios paises, embora nem sempre com concegdes similares
ou consistentes, tal como aconteceu no contexto portugués
(bastard tomar como exemplos os programas de matematica do
ensino basico de 2007 e de 2013). Apesar disso, e como referiu
Jeremy Kilpatrick (2014) numa entrevista ao nimero tematico
desta publicac¢io, dedicado a resolucéo de problemas, apesar da
atencgdo crescente que a resolucdo de problemas mereceu nos
curriculos de vérios paises, 0 mesmo parece néo ter acontecido
no curriculo implementado.

Talvez ndo seja de estranhar que, apesar da valorizacdo de varias
capacidades, a organizac¢do dos curriculos em torno de temas e

conteudos matematicos seja acompanhada de uma avaliagdo que
recorre quase exclusivamente aos mesmos instrumentos que,
como referem Herman e Linn (2013, citados em NCTM, 2017),
incidem num “conjunto de capacidades basicas relacionadas com
procedimentos que nio avaliam a compreensio matematica e
as capacidades de resolugio de problemas” (p. 92). Podemos
conjeturar que se a resolugdo de problemas nio é efetivamente
valorizada na prdtica de sala de aula, a falta de atencdo sobre
a avaliagdo dessa capacidade seja uma consequéncia natural.
Porém, talvez a questdo ndo seja assim téo simples. Na verdade,
a atividade de resolver problemas é complexa, tal como € o seu
ensino — poder-se-4 até discutir se é ensindvel' — pelo que a sua
avaliacdo ndo podera deixar de o ser também. Significa isto que
adificuldade em avaliar a resolugéo de problemas pode ser mais
um obstdculo a sua realizacdo na sala de aula. Um sinal disso
¢é afirmacdo de Mason (1996) a propdsito da experiéncia no
Reino Unido com a alteracgéo do sistema de exames no ensino
secundario, no final dos anos 80% “para se conseguir que ocorra
verdadeiramente um processo de resolucdo de problemas, é
necessdria mais do que uma mera fixacdo nas questdes de
avaliacdo!” (p. 76).

Acreditando que a avaliacdo ndo deve ser um obsticulo a
resolucio de problemas, mas deve sim contribuir para a evolugédo
dos alunos no desenvolvimento dessa capacidade, apresentamos
e discutimos neste artigo uma ferramenta para apoiar a avaliagio
da resolugéo de problemas que aplicaremos a alguns exemplos.
Nio temos a pretensdo de apresentar um modelo perfeito ou
acabado, mas apenas contribuir para avancar na valorizagdo
da resolucdo de problemas de matematica e na melhoria da
sua aprendizagem.

RESOLUCAO DE PROBLEMAS E AVALIACAO, ALGUMA
CLARIFICACAO DE CONCEITOS

Antes de avancarmos, estabeleceremos a forma como encaramos
os dois conceitos envolvidos, sem nos alongarmos demasiado
no seu aprofundamento, o que extravasaria o objetivo deste
texto. Comecemos pelo primeiro. Uma das minhas defini¢des

L'Sobre esta questdo, poderd ler a entrevista a J. Kilpatrick, anteriormente
referida.

Em 1988, o Reino Unido instituiu uma reforma no sistema de exames que
passaram a incluir uma percentagem significativa de questdes exploratdrias e
investigagdes. Essas alteragdes tiveram varios efeitos positivos, mas também
alguns negativos, como a propensao, por parte dos professores, para procurar
estratégias e rotinas em que os alunos pudessem ser treinados para registar
um bom desempenho.
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preferidas de problema foi apresentada por Leonor Moreira
(2008) num artigo da EM n.° 100, dedicada ao raciocinio: “Toda
a gente sabe o que ¢ resolver um problema: é o que se tem de
fazer quando ndo se sabe o que se tem de fazer” (p. 11). Nesta
frase simples, um pouco brincando com as palavras, assinala
um aspeto marcante que se tem constituido como elemento
diferenciador entre problema e outras tarefas mais simples —
o desconhecimento de um método de resolugdo que permita
aceder a sua solucdo. Esta ideia tem sido assinalada, como refere
Fonseca (2014), por vérios autores que se debrugaram sobre
a resolugdo de problemas, tais como Lester, Mason ou Pdlya.
Nao obstante, encontramos na literatura vdrias referéncias a
disting¢do entre problemas rotineiros e problemas ndo rotineiros,
uma terminologia utilizada por Pdlya (2014) para explicitar o
seu entendimento sobre estes tipos de tarefas e o seu lugar no
ensino. Nos primeiros, o aluno aplica diretamente uma “regra
que ¢ colocada debaixo do seu nariz pelo professor ou pelo
manual” (p. 48) e ndo requer qualquer invencdo ou desafio.
Podem ser tteis como pratica de aplicacéo da regra, se utilizados
no momento certo e na dose apropriada (p. 48). No caso dos
segundos, exige-se alguma criacdo e originalidade por parte
do aluno, podendo contribuir para o seu desenvolvimento
intelectual. Exige esforco e, por isso, motiva¢do. Naturalmente,
esta distin¢do proposta por Pdlya tem como proposito enfatizar
a importancia dos problemas néo rotineiros, em protesto pelo
“abuso dos problemas rotineiros, cujo unico resultado é fazer
com que os alunos inteligentes ganhem aversdo a matéria que
lhe é apresentada sob a etiqueta de matemdticas” (p. 48). Desta
forma, a obra de Pdlya dedicada a resolugdo de problemas é,
obviamente, sobre problemas ndo rotineiros, tal como o que
acontece genericamente na literatura em educagdo matematica
dedicada ao assunto. Em consonéancia, doravante utilizamos o
termo problema com o significado de problema néo rotineiro.

Do anteriormente exposto, resulta que a atribuicdo da
classificagdo de problema fica dependente do individuo que
a vai resolver — os seus conhecimentos, capacidades e até
motivacdo para se envolver, em determinado momento, na
resolucdo — uma relacdo que pode dificultar algumas distingdes.
Ja dentro da classe dos problemas, hd ainda outros aspetos
que podem ser relevantes no envolvimento dos alunos na
sua resolucdo que justificam subclassificagdes. Por exemplo,
podemos analisar se o contexto do problema é estritamente
matemdtico ou se tem alguma relagio com a realidade. E o
caso dos estudos PISA em que existe uma preocupagido em
apresentar contextos auténticos e interessantes para alunos de
15 anos considerando duas dimensdes: o cendrio (tecnoldgico ou
ndo) e o foco (pessoal ou social) (OCDE, 2013). No relatério do
PISA 2018 (Lourenco, 2019), identificamos ainda a consideragéo
de contextos ocupacionais e cientificos. Outro aspeto relevante
diz respeito a informacdo apresentada no problema que merece,
naqueles estudos, uma classificagdo: problemas estéticos (toda
a informacdo relevante ¢ apresentada) ou interativos (alguma
informacio tem de ser descoberta, explorando a situagdo). Vale a
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pena referir ainda que surgem na literatura outras classificagoes,
como problemas fechados ou abertos (Mason, 1996), assinalando
a possibilidade da existéncia de uma tnica solucdo ou vdrias
solucoes, respetivamente. Atendendo a estas subclassificagdes,
o problema que apresentei inicialmente tem um contexto social,
é interativo e aberto.

A avaliagido é aqui encarada como “o processo que inclui a
recolha de evidéncia sobre o conhecimento matematico de
um aluno, a sua aptiddo para o usar, e a sua predisposicdo para
a matemadtica, e também o estabelecimento de inferéncias,
a partir dessa evidéncia, para propdsitos variados” (NCTM,
1995, p. 3). Estes propésitos podem ser, segundo o NCTM, de
quatro tipos, havendo trés que se ligam mais diretamente com
o trabalho diario do professor: monitorizar o progresso dos
alunos e tomar medidas para modificar o ensino de modo a
promover as aprendizagens, numa légica de avaliagdo formativa
ou, numa ace¢io mais atual, avaliacdo para as aprendizagens
(Santos, 2018); e avaliar os resultados dos alunos para sumarizar
e relatar a compreensdo que os alunos revelam num dado
momento, a func¢do da avaliacdo sumativa, também encarada
como a avaliagdo das aprendizagens (Santos, 2018). Em qualquer
dos casos, Santos (2016) realga que todo o ato de avaliagdo
compreende as seguintes acoes: (i) uma tomada de decisido
sobre o que é relevante fazer para determinado fim definido; (ii)
uma recolha de informacéo; (iii) a interpretacdo da informacao
recolhida; e (iv) o desenvolvimento de uma a¢do fundamentada
dela decorrente. Neste artigo daremos maior aten¢éo ao primeiro
e terceiro pontos, com algumas referéncias relativas ainda ao
ultimo.

AVALIAGAO DA RESOLUGCAO DE PROBLEMAS, UMA GRELHA
DE ANALISE

Para além do significado e fungdes da avaliacdo, ao orientar o
foco para a resolugdo de problemas, somos chamados a atender
a alguns principios sobre avaliagdo. Atendamos ao principio da
coeréncia. So por si, este principio envolve vérios aspetos, mas
vamos deter-nos no seguinte: a avaliacdo deve corresponder ao
propdsito para que foi feita. Nesse caso, se queremos avaliar a
capacidade de resolver problemas, devemos identificar quais
os aspetos centrais que esta atividade envolve e sobre os quais
queremos recolher informagdo. Uma hipétese a considerar é
ter em conta a famosa heuristica de Pdlya sobre as etapas a
percorrer: 1. compreender o problema; 2.2 estabelecer um plano;
3.2 executar o plano; e 4.2 refletir sobre a resolucio, revé-la ou
discuti-la. De certa forma, estas etapas podem apoiar 0 nosso
proposito, embora nem sempre o professor consiga aceder-lhes,
sobretudo em situagdes em que apenas contacta com o registo
escrito da resolugdo. Por exemplo, compreender o problema é um
processo eminentemente mental, do qual apenas temos alguns
indicadores. Também, o estabelecimento de um plano é uma
etapa que frequentemente néo é explicitada e apenas acedemos
a estratégia posta em pratica, ignorando outras hipéteses que
tenham sido consideradas. Finalmente, a reflexdo sobre a solugéo
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¢é também fundamental, mas por vezes s6 nos apercebemos
que o aluno ignorou essa etapa quando apresenta uma solugéo
que, apesar de decorrer de um método correto, nio se adequa a
situagdo (como apresentar valores néo inteiros para um contexto
em que ndo estes ndo fazem sentido).

A preocupagdo em tornar a avaliagio coerente com o seu
propdsito é prépria da primeira etapa, referida por Santos (2016),
em que tomamos decisdes sobre o que é necessdrio fazer para
o fim que desejamos. E nesse momento que decidimos sobre
a forma como vamos olhar para a resolu¢io de problemas, ou
seja, quais os aspetos que apoiardo a nossa compreensio sobre o
que o aluno foi capaz ou néo de fazer para resolver o problema.
Estes aspetos constituem os critérios de avaliacao. F neste sentido
que apresentamos uma grelha de andlise (tabela 1) que procura
refletir as ideias centrais que consideramos necessario valorizar
na resolu¢io de problemas, também consideradas na heuristica
de Pélya, mas tendo em conta os elementos a que o professor
poderd ter acesso. Trata-se de uma grelha ligeiramente adaptada
de outra que me foi apresentada numa sessdo de trabalho
para Professores Acompanhantes do Plano da Matematica II
e do NPMEB?, moderada por Leonor Santos e Elvira Santos.
Posteriormente, o instrumento foi discutido em sessdes de
trabalho com professores do ensino bésico e, desde entdo, foi
utilizado por mim para avaliar a resolugdo de problemas de
estudantes da Licenciatura em Educacio Bésica e, paralelamente,
em aulas de Didatica da Matematica com futuros professores.

Tabela 1. Grelha de avaliagdo da resolugdo de problemas

Critérios de . Descritores
s Indicadores - " -
avaliacdo Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Interpreta Interpreta
" de forma de forma Interpreta
Interpretagao .
completamente | parcialmente corretamente
errada correta
Apropriacdo Seleciona
(relativa a parcialmente
compreensio) | Sele¢io Nao seleciona | os dados Seleciona
pertinente de | os dados pertinentes todos os dados
dados pertinentes ou seleciona pertinentes
dados
irrelevantes
Estratégia
Estratégia .
sA e A a P E é
Eficiéncia deql{af;ao da inexistente oul stratégia adequada
. estratégia inadequada adequada e poderosa
(relativo ao q (generalizavel)
processo
- estratégia) -
~ Executa até ao
Execugdo da Comete erros e | Comete erros
o - . < . | fim de forma
estratégia néo conclui ou nao conclui
correta
Solugdo
incorreta, mas
Eficécia . luca coerente com luca
(relativo a0 Corregéo e $0 ucao a estratégia Solugao
completude da | incorreta ou e com o correta e
roduto 3 3
p ¢ solugdo sem solugdo problema ou completa
- solugdo)
Solugéo
incompleta

Os critérios contemplam trés ideias centrais na resolucéo de
problemas — a compreensio (apropriagdo), a estratégia de

resolucdo (eficiéncia) e a solucio proposta (eficdcia) — ideias que,
como referi anteriormente, tém ligacdes a heuristica de Pélya.
O principal propésito da grelha é a avaliagdo para as
aprendizagens. Usamos esta terminologia para sublinhar que,
independentemente de a grelha ser usada numa aula comum
ou num momento de avaliacdo sumativa, a informacdo que
dela retiramos deve servir os alunos na sua aprendizagem, um
aspeto a que voltaremos adiante. Se nos restringirmos a uma
situagdo de avaliagdo sumativa, é possivel resumir o desempenho
do aluno a partir dos niveis obtidos em cada critério ou até
converter o resultado numa escala quantitativa, pontuando
cada critério/nivel atribuido. Para que a informacéo a transmitir
aos alunos seja produtiva, é fundamental que se apropriem da
grelha, pelo que o professor deve discuti-la previamente com os
alunos. Naturalmente, para alunos mais novos, hd necessidade
de adaptar alguma terminologia que ndo é familiar as criangas.

Para uma clarificacao sobre a utilizacdo dos critérios, indicadores
e descritores da grelha, consideremos o problema que
apresentamos de seguida e algumas respostas. Quer o problema,
quer as respostas, tém sido elementos de andlise em aulas de
Didatica da Matematica com futuros professores do 1.° ciclo.
Num primeiro momento, os estudantes propdem critérios que
sdo discutidos na turma. Posteriormente, é proposta a grelha
que é utilizada para avaliar as resolugdes e orientar a produgio
de feedback aos alunos autores das respostas. Farei algumas
referéncias a esta experiéncia na proxima seccdo.

A LUZ DE EXEMPLOS

O problema que aqui apresentamos foi retirado da prova de
afericdo de matematica de 1.° ciclo, aplicada no ano letivo de
2006/2007. Em consonancia com o que foi dito anteriormente,
esta tarefa poderd jd ndo constituir um problema para muitas
criangas, se ja tiverem realizado algo semelhante. Para o efeito que
pretendemos, admitamos que, para as criancas que apresentaram
as seguintes resolucdes, a tarefa constitui-se efetivamente como
um problema. Analisemos, pois, cada uma das resolugdes.

Na gelataria, ha quatro ingredientes diferentes para colocar por
cima do gelado:

« raspa de chocolate;

» améndoa;

« chantilj;

+ gomas.

O Nuno escolheu um gelado e decorou-o colocando por cima
raspa de chocolate e améndoa. A Clara também queria decorar
o seu gelado com dois dos ingredientes.

De quantas maneiras diferentes poderia a Clara decorar o seu
gelado?

Explica como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo utilizando
palavras, desenhos ou contas.

Figura 1. Problema retirado da prova de afericio de matemdtica do
1.° ciclo de 2006/2007

Comecemos propositadamente por uma resolugdo que nos
conduz a uma solugdo incorreta (11 em vez de 6 gelados
diferentes). Contrariando uma cultura sobre avaliagdo que
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tem persistido em educacéo, interessa-nos ir além da dicotomia
certo vs errado, que é muito limitada na informacéo que nos
transmite. Pelo contrdrio, precisamos de obter elementos que
informem o feedback a dar ao aluno e sugiram formas de apoiar
a sua aprendizagem, eventualmente através de abordagens
diferenciadoras. No caso desta resolucdo, essa anlise exige
uma grande atencdo ao detalhe.

A resolugdo A tem varios gelados desenhados que nao sdo
meras ilustracdes, ja que os desenhos contém dados. O primeiro
gelado tem o valor 4, correspondendo a 4 gelados, cada um com
apenas 1 ingrediente (gomas, chantili, améndoas e chocolate).
O segundo tem o valor 1, correspondendo a um gelado que tem
“todos” os ingredientes. O terceiro gelado representa 3 casos,
correspondendo as combinagdes de gomas com cada um dos
outros 3 ingredientes. O quarto gelado representa apenas 1 caso,
combinando chocolate com améndoas e, por tltimo, o quinto
gelado, correspondente a 2 casos, ilustra as combinagdes de
chantili com chocolate e com améndoas (a combina¢io com
gomas ja tinha sido considerada no terceiro gelado).

/ 0 N
(’Z‘é &Guﬂgg”

Z
Resposta:, A A1 cenarmpiNo o »

Figura 2. Resolugao A

Avaliemos, agora, a resolugdo com base na grelha proposta.
No que respeita a apropriacdo, a crianca mobilizou alguns
dados relevantes do enunciado, nomeadamente a existéncia
de 4 ingredientes e a possibilidade de os combinar 2 a 2,
mas sem identificar este dado como uma condi¢do. Assim,
além dessas combinagdes, considerou ainda gelados com
um Unico ingrediente ou todos os ingredientes, pelo que ndo
houve uma apropriagéo integral do problema (neste caso,
propomos a atribuicdo de nivel 2 nos dois indicadores, relativos
respetivamente a interpretacio e selecdo pertinente de dados).
Note-se, porém, que a interpretacdo que a crianca fez do
enunciado torna o problema diferente e ainda mais complexo,
pelo que devemos olhar para a restante resolugio tendo este
aspeto em conta. Relativamente a eficiéncia, olhemos para a
adequacdo da estratégia e sua execugdo. A estratégia assenta
essencialmente numa representacido que combina o desenho
com a organizacdo de um diagrama. Esta estratégia poderia
conduzir a uma resposta correta, mas a sua desorganizacdo
constitui um obstéaculo, pois ndo hd uma ordenacéo que permita
elencar todos os casos — se ndo existisse a condicdo de combinar
exatamente dois ingredientes, teriam de ser considerados ainda
3 ingredientes combinados — pelo que consideramos a estratégia
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adequada, mas a sua execugdo estd incompleta (nivel 2 em ambos
os indicadores). Finalmente, relativamente a eficdcia, a resposta
¢ incorreta (nivel 1) o que resulta de a estratégia ndo ter sido
executada até ao fim (para o problema tal como foi interpretado).

Muito mais do que a atribui¢io de niveis, concentremo-nos no
que esta resolucio nos revela sobre o que esta crianga foi capaz de
fazer e quais as dificuldades que revelou. Trata-se de um exemplo
que nos parece bastante revelador do quanto nos pode mostrar
uma resposta errada. Se notarmos bem, todas as 6 combinagoes
que deveriam ser consideradas estdo na resposta, pelo que é
evidente que a maior fragilidade revelada aqui por esta crianga
ndo estd na concecdo de uma estratégia de combinacéo de casos,
mas na leitura e/ou interpretacdo do problema. Fica assim
identificado o aspeto mais sensivel a trabalhar com a esta crianca
que tem sido reconhecido pelos futuros professores. Depois
de algumas reagdes iniciais de apreciacdo significativamente
negativa, identificam a interpretagdo do problema como o foco
do feedback, propondo comentarios como “quantos ingredientes
devem ter os gelados do Nuno e da Clara?”; “Quantos tém os
gelados que desenhaste?”.

As resolucdes B e C serdo discutidas em conjunto porque ndo
sdo muito distintas, mas tém um elemento diferenciador que
merece reflexdo. Relativamente a apropriagdo, a correcio das
duas resolugdes e a clara evidéncia de que se estdo a combinar
os quatro ingredientes 2 a 2, deixa-nos convencidos que o
problema foi bem compreendido, pelo que atribuimos nivel
3 neste parametro sem hesitacdo. Da mesma forma, a eficdcia
merece nivel 3. Analisemos agora eficiéncia, em particular, o
nivel de adequacdo das estratégias. Também serd consensual que
ambas sdo uteis na resolugdo, mas valerd a pena distingui-las?
A resposta B elenca todos os casos, embora repetindo-os, o que
ndo foi obstdculo para a crianca responder bem, uma vez que s6
considerou metade dos casos. A resposta C ja ndo contempla essa
duplicagdo, mas hd outro aspeto que consideramos significativo:
os diferentes casos sdo exibidos através das ligagdes no diagrama
e ndo da sua descricdo, sendo por isso uma representagdo
mais abstrata. Pode ndo parecer assim tdo diferente, mas é
esta compreensdo que permite, por exemplo, usar grafos para
aresolucio de vérios tipos de problemas. Podemos ainda pensar
de outra forma: se tivéssemos 10 ingredientes em vez de 4, o
que seria mais eficiente — fazer uma listagem exaustiva das
combinag¢des ou um diagrama (que podera ser um decdgono
com todas as diagonais)?

Explica COMO Crieyasto a s «~=r =~
palavras, desenhos ou contas.

Resposta: W—?ﬁﬁd&—’t

Figura 3. Resolugdo B
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Figura 4. Resolugdo C

Estas duas resolugdes ilustram uma ideia que nem sempre é
consensual — distinguir duas resolu¢des estando ambas corretas.
Esta falta de consenso que identifiquei em muitas discussoes
com professores e futuros professores tem subjacente, na
maioria dos casos, a perspetiva da avaliacdo sumativa e de que
os alunos sio livres de escolher o processo que entenderem. E
essa a perspetiva subjacente a comentarios como “ndo podemos
prejudicar os alunos que usam uma estratégia correta mas menos
sofisticada”. Contudo, concentremo-nos na aprendizagem, sem
perder de vista que o nosso objetivo é que os alunos desenvolvam,
progressivamente, a sua capacidade de resolucao de problemas.
Tomando este exemplo, queremos mesmo que os alunos
recorram a uma listagem exaustiva de casos ou queremos que
usem ferramentas matematicas mais poderosas para resolver
problemas? Se optou pela segunda hipétese, como esperamos,
entdo é necessario distinguir estas resolucdes e apoiar os alunos
aavancarem na sofisticacdo das suas estratégias, sem prejuizo de
reconhecer o que jé fizeram bem. A diferenciagao dos niveis que
atribuimos deve servir exatamente para isso. Que possibilidades
podemos entdo considerar para este propdsito? Alguns exemplos
uteis de feedback individual foram apresentados por futuros
professores para a resolugdo C: “Por que apresentas 12 gelados
se s6 consideras 6?” ou “Procura propor um esquema mais
pratico para ndo repetires casos” Contudo, podemos ainda
considerar situagdes em que o feedback é fornecido num
momento de trabalho coletivo, pelo professor mas também pelos
alunos, enquanto discutem quais as estratégias que parecem
ser mais potentes. Para tal, o professor pode propor pequenas
reformula¢es do problema (com valores diferentes ou mudando
o contexto), salientando que as melhores estratégias sdo aquelas
que nos sdo uteis em diferentes problemas do género.

A questdo das ferramentas matemdticas mais poderosas e
mais abstratas leva-nos a tltima resolugdo que apresentamos,
a resolucéo D.
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Figura 5. Resolugdao D

Ao contrério das duas anteriores, ficamos algum tempo a tentar
interpretar o que foi feito, ja que apenas sdo usados célculos sem
aapresentacdo do seu significado no contexto do problema. Na
verdade, esta resolucgdo levanta-nos um problema comum quando
apenas temos acesso a um registo escrito pouquissimo descritivo,
e ndo sabemos mais nada sobre o processo de resolugdo: damos
por nos a tentar adivinhar o que o aluno pensou. Trata-se de
um exercicio dificil e, frequentemente, especulativo. Claro que,
numa situacdo diferente desta em que nada sabemos sobre os
autores das resolucdes, podemos questionar os nossos alunos
e esclarecer as duvidas (este aspeto fica dependente da etapa ii)
recolha de informacéo, a que nio demos atencio neste texto).
Sem esta possibilidade, procuremos interpretar a resolu¢do sem
perder objetividade. A resolugdo consiste em célculos sucessivos,
primeiro realizando trés produtos e depois a soma dos resultados
obtidos que corresponde a resposta — serdo, portanto, todas as
combinacdes de gelados. Assim sendo, o produto 3x1 (que em
rigor deveria ser 1x3) serdo todas as combinag¢des de um certo
ingrediente com os restantes 3; 2x1 serdo as combinagdes de
outro ingrediente com os dois restantes; e 1x1 a combinacao dos
ingredientes que faltam. Neste caso, damos esta interpretacao
aos célculos apresentados pois é a inica que nos parece plausivel
— um trabalho que é facilitado pela correcido da resposta.

Voltando aos critérios de avaliacdo da resolugio, tal como nas
resolugdes B e C, atribuimos nivel 3 a apropriagdo e eficdcia.
No que respeita a eficiéncia, consideramos esta a estratégia mais
poderosa, ndo sé porque é aquela que é potencialmente mais
rdpida, menos suscetivel de cometer erros e mais facilmente
generalizavel (de novo, imagine-se o problema com valores
maiores). Possivelmente, poderemos sentir que ha algo a ser
melhorado, jd que despendemos algum tempo a interpretar a
resolucdo, mas af entramos noutra dimenséo: a comunicagéo.
De facto, consideramos relevante associar a avaliagio da
resolugdo de problemas a comunicagdo, uma capacidade que
deve ser desenvolvida em paralelo. Seria nesta dimensdo que
poderiamos considerar a clareza da resolugdo, o dominio da
linguagem matematica ou a utilizagdo de outras representacdes.
Sdo apenas sugestoes que nao aprofundamos neste artigo.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste texto focdmo-nos na avaliagdo da resolucdo de problemas,
assumindo essencialmente uma perspetiva formativa. Demos
atencdo particular a utilizacdo de uma grelha de avaliagdo que,
naturalmente, pode ter limitagdes, algumas incontornaveis, e ser
suscetivel de melhoramentos. Porém, sublinhamos a perspetiva
de que a avaliagdo deve ser parte integrante do processo de
ensino e deve ser realizada com os alunos e para os alunos
(NCTM, 2007). Isto significa que, por um lado, a utiliza¢do
desta grelha pode ocorrer em qualquer momento em que se
resolvam problemas, sem ser necessario um cendrio especial
ou implicar a interrupgéo do curso normal das atividades. Por
outro lado, a sua utilizacdo deve ser apropriada pelos alunos que
devem conhecer a apreciacdo do professor em cada problema,
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podendo até ser os préprios a mobilizd-la em momentos de auto
e coavaliacdo (pelo que ndo deve ser demasiadamente complexa).
A apresentacio e discusséo de resolu¢oes de problemas durante
as aulas sdo ocasides particularmente proficuas para este
proposito pois, ndo s6 os alunos poderdo compreender e apreciar
a diferenciacdo entre estratégias mais ou menos eficientes, como
poderdo aprender a melhorar as suas produgdes a partir do
Seedback de colegas e professor. Desta forma, encaramos a grelha
como um instrumento do professor, mas também dos alunos,
podendo ser utilizado para regular o ensino e as aprendizagens
a partir do conhecimento que ambos vao construindo sobre o
desenvolvimento, a cada momento e por cada aluno, da sua
capacidade de resolucédo de problemas.
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A importancia dos critérios na avaliacao das

aprendizagens

JOorRGE PiNTO

IDEIAS SOBRE A AVALIACAO

E hoje mais consensual que a avaliacio das aprendizagens deve
estar focada nos desempenhos pretendidos ou competéncias a
desenvolver decorrentes dos objetivos das diversas disciplinas
que integram o curriculo. Deste modo, na pratica quotidiana,
os procedimentos utilizados aproximam muito a avaliacdo da
ideia de medida, guiada ndo sé pela intencdo de verificacdo
dos referidos desempenhos, mas também pelo consequente
recurso sistemadtico a instrumentos de pergunta-resposta, ou
seja, a exames, testes ou outros instrumentos semelhantes. A
cada resposta serd atribuido um certo valor. O somatério destes
valores converte-se numa classificacio expressa qualitativa ou
quantitativamente. Esse valor final representa a medida do saber
de um aluno naquele momento, sobre uma certa matéria. Apesar
de aparentemente estarmos proximos de outros comportamentos
de medida, a questdo é que muitos estudos mostram (Noizet
& Caverni, 1985; Merle, 2018) que esta medida ndo garante
nem a validade (mede aquilo para o qual foi construido), nem a
fiabilidade (a medida é independente dos avaliadores, ou seja, em
termos préticos, dois ou mais avaliadores atribuirem a mesma
classificacdo a uma mesma producio), caracteristicas essenciais
numa medida. Esta incapacidade mantém viva a preocupacéo de
procura de caminhos para o desenvolvimento de uma avalia¢do
rigorosa.

Esta ideia leva-nos primeiro ao conceito de objetivos e
posteriormente a definigio operacional dos objetivos. E Tyller,
coordenador de um estudo sobre os efeitos do curriculo nas notas
dos alunos a entrada para a universidade, que insiste na ideia de
que o curriculo necessita de se organizar em torno de objetivos
(Mateo, 2000). Estes constituiam-se ndo s6 como uma base para
a planificacdo curricular, mas também como uma referéncia
para a elaboracdo dos exames. Assim, as referéncias centrais
para a avaliagdo passariam a ser os objetivos pré-definidos e
iguais para todos os professores que lecionassem um mesmo
programa. Este caminho de procura para que a avaliagdo fosse
uma medida mais rigorosa ndo deu grandes frutos, pois como se
percebe, cada professor pode interpretar os objetivos enunciados
a sua maneira e, consequentemente, construir os instrumentos
de avaliacdo de acordo com as suas visdes de um programa.

Nos finais dos anos 60, Bloom e seus colaboradores (Bloom et al.,
1971) ao desenvolver o seu modelo pedagdgico, conhecido como

Pedagogia por objetivos, destacam o papel central que a avaliagdo
tem na melhoria da gestdo do processo ensino/aprendizagem.
O destaque dado a avaliagdo torna necessario que seja o mais
fidedigna possivel. Para isso, procurou-se entdo definir os
objetivos de forma operacional para que qualquer professor
ndo tivesse ambiguidades na avaliagdo. Nesta operacionalizagdo
procurava-se explicitar o que era pretendido que o aluno fizesse,
ou seja, explicitar os tipos de desempenhos esperados para cada
objetivo. Ao enunciar os objetivos de aprendizagem pretendidos
em cada programa, acreditava-se que seria possivel criar uma
maior convergéncia entre as diversas avaliagdes de cada um dos
professores que lecionasse esse programa, diminuindo assim
as discrepdncias entre os vérios avaliadores relativamente,
por exemplo, a um teste sobre o mesmo tépico do programa.
Contudo, apesar dos esforcos investidos no desenvolvimento de
instrumentos de avaliacdo cada vez com maior grau de validade,
a questdo da fiabilidade é algo que continua em aberto. Por
outras palavras, apesar de se poder minimizar, a subjetividade da
avaliacdo é inerente ao proprio ato de avaliar, uma vez que esta
é um processo que envolve uma relacdo social complexa em que
a comunicacdo € o seu nucleo central (Pinto & Santos, 2006).

Na atualidade, a avaliagdo distancia-se da ideia de medida. E vista
€omo um processo que passa por vdrias fases, nomeadamente a
recolha de dados, a sua anilise e interpretacdo e por uma tomada
de decisdo sobre o valor desses dados, em fung¢do do motivo pelo
qual se avalia, de modo a desenvolver uma acdo fundamentada
(Santos, 2016). Estas diversas fases podem ser mais ou menos
explicitas e incidir sobre aspetos bastante diversos (figura 1).

Planeamento

Decisdo em Recolha de
fungdo das 1 X i 3
finaﬁidades Ava I Ia ca o s

 andles

interpretacdo
da informagdo

Figura 1. Fases do processo de avaliagdo
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Este olhar para a avaliagdo, nio como uma medida, mas
como um processo que envolve vérias fases até uma tomada
de decisio, abre novas portas para a compreensio da prépria
avaliacdo e da sua subjetividade. Nesta perspetiva, podemos
verificar que os conhecimentos decorrentes das aprendizagens
efetuadas ndo sdo objetos fisicos tangiveis, nem dispomos de
um sistema padronizado de medida. Assim, num processo de
avaliacdo das aprendizagens, as aprendizagens s6 podem ser
reconhecidas de forma indireta, ou seja, através de um processo
de inferéncia do professor sobre uma realizagdo de um aluno
numa situacdo concreta. Este desempenho é posteriormente
analisado (comparado) pelo avaliador em funcdo de um
referencial construido a partir do desempenho esperado do
aluno. Desta relacdo que o avaliador estabelece entre o que o
aluno apresenta e o que era esperado que apresentasse constroi-
se um juizo avaliativo que culmina numa decisdao que pode
originar agoes diferentes em funcgdo das razdes que motivam
essa avaliacdo. Deste modo, a avaliagdo é um processo muito
mais complexo que uma simples atribuicdo de uma classificagéo.
Desde logo se evidencia a importéncia da explicitagdo clara do
que se pede e do que é esperado que o aluno faga, ndo sé para
a construgdo pelo professor de um referencial claro e coerente,
mas também para uma compreenséo clara por parte do aluno
sobre o que se espera do seu desempenho.

A figura 2 representa a dinmica e as relagdes que ocorrem numa
qualquer situacdo de avaliacgdo, seja no quotidiano do trabalho da
sala de aula, seja em situagdes mais formais. O professor propoe
ao aluno a realizagdo de uma certa tarefa que supostamente deve
revelar o seu saber, tendo o professor uma ideia de como é que
essa tarefa deve ser feita (bem feita), que pode ou ndo explicitar,
e que traduzem as expectativas do professor.

A avaliagdo como uma construgdo social contextualizada
Contexto de comunicagdo interpessoal localizado

Professor

Expectativas/critérios
| P PP —— —— !

’ . o |
Juizo avaliativo/ l i) "1
I"_‘ decisdo .

I
|

Produgdo Execugdo/Realizagdo :jnterp;ztacéo
Finalizada da tarefa = (GO PedICo
Aluno

Figura 2. Dinamica e relagdes numa situacio de avaliacdo

Naturalmente, o professor e o aluno ndo estdio no mesmo
patamar relativamente ao saber a que a tarefa faz apelo, mas
para a sua realizacdo o aluno tem de interpretar o pedido do
professor, ou seja, a tarefa que o professor propds. E com base
nesta interpretacdo que o aluno constréi o produto/resposta. De
seguida, o professor compara a producéo/resposta realizada pelo
aluno com o que ele espera que tivesse sido realizado, ou seja
com o referente, através de um juizo avaliativo. Quanto mais as
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producoes realizadas pelos alunos (respostas ou realizacoes) se
aproximarem do que o professor espera, mais positivo serd o juizo
avaliativo e vice-versa. Deste modo, a tarefa de avalia¢io consiste
na construgdo deste juizo avaliativo entre o produto apresentado
e o que se esperava que tivesse sido. Assim, a avaliagdo configura
um processo de comunicacio interpessoal contextualizado e,
como qualquer outro processo de comunicagéo, pode ser mais ou
menos eficaz. Serd tanto mais eficaz se houver um ajustamento e
uma clareza na linguagem utilizada e se o contexto for facilitador,
ou seja, se quando alguma das partes tiver dividas na mensagem
a possa clarificar livremente.

OS CRITERIOS DE AVALIAGAO

Falar de avaliagdo implica necessariamente pensar nas
expectativas que o professor tem relativamente aos seus pedidos,
pois estas sdo um aspeto fulcral em todo este processo. Para o
professor, porque clarifica as caracteristicas e os aspetos sobre
uma tarefa pedida. Para o aluno, esta clarificagdo ajuda-o a
compreender o pedido formulado e a construir o produto/
resposta de acordo com o pedido, tendo em conta determinadas
propriedades, ou caracteristicas pelo qual o seu trabalho pode
ser julgado (Sadler, 1987).

Podemos dizer que os critérios sdo proposicdes descritivas que
déao informacgoes sobre qualidades, caracteristicas de uma tarefa
especifica (CTET, s/d). Os critérios tornam explicito para os
alunos o que é muitas vezes implicito no discurso do professor,
ou seja, o que é expectavel que eles facam para demonstrar a
aquisicdo de uma aprendizagem e os aspetos que o professor
terd em consideracédo ao fazer o julgamento sobre o produto
realizado, ou sobre o desempenho do aluno.

Deste modo, o trabalho sobre os critérios de avaliagdo com
os seus pares ou com os alunos é um contributo importante
para a clarificacdo do que é esperado, pelos professores, que
os alunos aprendam num certo espaco de tempo. O trabalho
com os seus pares que lecionam o mesmo ano de escolaridade,
como no caso do 1.° ciclo, ou as mesmas disciplinas nos ciclos
subsequentes, permite a construcio de um referencial comum
sobre o que é esperado em termos de aprendizagem por parte
dos alunos. Este trabalho colaborativo contribui também para
que os professores aprofundem entre si visdes sobre o programa
da disciplina.

Para os alunos, a explicitag¢do dos critérios ajuda-os a perceber
melhor o que é mais ou menos importante em termos do seu
trabalho, permitindo uma melhor clareza face ao esforco a
desenvolver nos diversos momentos. Este aspeto pode contribuir
para uma maior confianca no seu trabalho de aprendizagem,
pois perceber o que é esperado permite uma melhor organizagdo
do trabalho para atingir essas aprendizagens.

Contudo, este trabalho em torno dos critérios de avaliacdo
nao é simples e exige uma intencédo deliberada e planeada dos
professores. Ndo basta enunciar, no inicio do ano, o que se
pretende que os alunos adquiram no final do ano, para que
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estes compreendam efetivamente quais os critérios de avaliacio.
Esta prética, muito comum, torna-se muitas vezes numa falsa
ilusdo de clarificacgdo, por diversas razdes, das quais destaco: a)
os objetivos pretendidos nem sempre estarem alinhados com os
critérios de avaliacdo, e b) a linguagem usada nem sempre ser
adequada aos alunos, porque em geral ¢ marcada pela linguagem
dos programas curriculares, que, por nio lhes ser familiar, se
torna de dificil compreensdo. Tais razoes levam a necessidade
de um trabalho sistematico de uso e de didlogo entre professor
e alunos, ao longo do tempo.

O TRABALHO SOBRE OS CRITERIOS DE AVALIACAO

Para se trabalhar sobre os critérios de avaliacdo é fundamental
esclarecer o que sdo os objetivos pretendidos (resultados
da aprendizagem), os critérios de avaliacdo e os niveis de
desempenho que os alunos evidenciam em cada um dos critérios
(Sadler, 1987). Os resultados de aprendizagem pretendidos séo
normalmente enunciados em termos gerais e cobrem todo o
programa. Os critérios de avaliagdo explicitam os aspetos do
desempenho que deverio ser objeto de avaliagdo. Os niveis de
desempenho descrevem as caracteristicas do desempenho de
cada aluno em cada um dos critérios. Reduzi-los a uma palavra
apenas, por ex. “suficiente” ou “insuficiente” ndo chega para nos
dar conta das caracteristicas evidenciadas por cada estudante
no seu desempenho.

Um aspeto fundamental na relacdo entre um programa e os
critérios de avaliacdo é o alinhamento que deve existir entre
as aprendizagens esperadas de um programa e o conjunto de
critérios de avaliagdo desse programa. Deve haver coeréncia
entre eles, ou seja, os critérios de avaliagdo devem cobrir e
relacionarem-se de forma explicita com os desempenhos dos
alunos (Sadler, 1987).

Deste modo, para trabalhar sobre os critérios de avaliacdo de
uma forma consistente é necessario, mais do que enunciar os
objetivos pretendidos, ou mesmo os critérios de avaliagéo,
construir um plano de avaliacdo para uma drea disciplinar
(figura 3), disciplina ou tépico do programa, que relacione os
varios aspetos que temos vindo a enunciar, bem como pensar
na estratégia de avaliacdo a usar, ou seja, na melhor forma de
os alunos revelarem as suas aprendizagens e na forma como
as revelam.

Aprendizagens Estratégias Critérios de avaliacao
Esperadas / de avaliacao/ . .
Desejadas instrumentos criterio descritor
O que se espera/ | Qual a melhor As dimensdes | Qudo bem
deseja que os metodologia e que permitem | adquiriram
alunos aprendam | instrumentos evidenciar essas
e sejam capazes | de avaliagdo se os alunos aprendizagens

de fazer que permitem adquiriram as
aos alunos aprendizagens
demonstrar as esperadas/
aprendizagens desejadas
esperadas/
desejadas

Figura 3. Plano de avaliacao

A titulo de exemplo, consideremos a seguinte situagdo: um dos
objetivos escolhidos para uma dada aula no estudo das fragoes
foi: Representar niimeros racionais ndo negativos na forma
de fragdo e decimal e estabelecer relagdes entre as diferentes
representacgoes. Estas sdo as aprendizagens esperadas/desejadas,
enunciadas ainda em termos gerais, ou ndo contextualizados
a uma dada situacdo. Em termos de critérios de avaliagdo
definem-se os seguintes: (i) Representa nimeros racionais ndo
negativos na forma de fracao; (ii) Representa niumeros racionais
nao negativos na forma decimal; (iii) Estabelece relacoes entre
as diferentes representacdes. Embora se possa dizer que a
diferenca ndo ¢ grande, podemos ver que este enunciado estd
alinhado com o objetivo escolhido e explicita as trés condigoes
a ter em consideragdo na apreciacdo do desempenho do aluno.
Contudo, o aluno pode, para cada critério, apresentar diversos
desempenhos. Assim, o professor definiu trés situacoes para
cada critério, a que se chama descritor(es) e que faz parte
integrante do critério de avaliacdo (Brookhart, 2013; Sadler,
1987): 0 aluno ndo manifesta o desempenho esperado; o aluno
manifesta o desempenho esperado com ajuda; o aluno manifesta
o desempenho esperado de forma auténoma. Assim, voltando
a figura 3, e aplicando-a a este exemplo teriamos o seguinte
(figura 4):

Aprendizagem Critérios de Avaliacdo
esperada/ . .
desejada Critérios Descritores
Representa Nao representa
numeros racionais | Representa com ajuda
Representar ?30 negat;vospa Representa de forma
. orma de fracao 5
nimeros ¢ auténoma

racionais ndo
negativos na
forma de fragdo
e decimal e
estabelecer
relagdes entre
as diferentes
representacoes

Representa Nao representa

nameros racionais
nao negativos na
forma decimal

Representa com ajuda

Representa de forma
auténoma

Nao estabelece relagoes
Estabelece relagoes
entre as diferentes
representagoes

Estabelece relacoes com
ajuda

Estabelece relagoes de
forma auténoma

Figura 4. Plano de avaliagdo do exemplo

OS USOS DOS CRITERIOS DE AVALIAGAO NAS DIFERENTES
MODALIDADES DE AVALIACAO

No contexto educativo, quando se fala de modalidades
de avaliacdo, designagdo utilizada na legislacdo, falamos
essencialmente de avaliacdo sumativa e formativa. Estes dois
tipos de avaliagdo néo se distinguem fundamentalmente, nem
pelas vérias fases do processo avaliativo descrito no inicio, nem
pelos instrumentos que utiliza para a recolha de informacéo.
O nucleo central da distingéo reside na razdo pela qual se faz a
avaliacdo. Como refere Black (2013, p. 170):
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Qualquer avaliacio é meramente um meio de recolher
evidéncia sobre a aprendizagem. F o uso dado a essa evidéncia
que distingue o formativo do sumativo, embora naturalmente
os métodos usados e as interpretagdes dos resultados possam
diferir de acordo com os usos pretendidos.
Apesar destas razoes poderem ser, a primeira vista, muito
diversas, podem ser agrupadas em finalidades de natureza
administrativa e pedagogica (Weiss, 1996). As funcdes
administrativas caracterizam-se essencialmente por fungoes de
controlo do ensino e da aprendizagem, através dos desempenhos
escolares, para o professor saber o estado dos alunos, para
decidir se tais desempenhos sdo os suficientes em termos de
transi¢do de ano ou da opg¢ao por outros percursos educativos.
As fungdes pedagdgicas caracterizam-se pela utilizagdo das
evidéncias recolhidas na melhoria dos processos de ensino e
de aprendizagem através de processos de regulacdo pedagdgica.

Assim, a avaliacdo sumativa, também designada por avaliagdo
das aprendizagens (Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam,
2003), é um processo no qual as evidéncias sdo usadas para
inventariar as aquisicdes dos alunos, num certo momento da
sua aprendizagem, que sustentam um agir em conformidade
com a razdo de ser dessa avaliacdo. A avaliacdo formativa, ou
avaliacdo para as aprendizagens, cobre um leque variado de
préticas e usa as evidéncias para perceber onde o aluno esta
em termos de aprendizagem para tomar decisdes no sentido
de providenciar mais e melhores aprendizagens e para regular
0 ensino.

Assim, tornar os critérios de avaliacio explicitos é um contributo
importante para ambas as modalidades de avaliacdo, pois
ajudam o aluno a reconhecer o que é importante e valorizado
no curriculo, a organizar-se para concentrar os seus esfor¢os nos
principais resultados de aprendizagem esperados e, no limite,
perceber se 0 seu desempenho foi 0 adequado numa dada situagéo
de avaliagdo. Tornam também mais claro o alinhamento dos
desempenhos esperados com os instrumentos de recolha desses
dados e ainda reduzem o trabalho de adivinhacdo que muitas
vezes se instala entre docente e aluno acerca dos desempenhos
e das suas classificagoes. Esta explicitagdo permite ao aluno
olhar a avaliagdo como algo tendencialmente mais justo e ao
professor explicitar / justificar como as notas foram atribuidas.

Contudo, é no ambito da avaliagdo formativa que uma clara e
consistente explicitacdo de critérios se torna muito util para
esta pratica avaliativa, uma vez que é através do processo de
avaliacdo que se produzem informacdes, tanto para o professor,
como para o aluno. O critério, ao explicitar um conjunto de
carateristicas a ter em consideracdo no desempenho do aluno
num dado tépico da matéria a trabalhar, ajuda o professor a
construir o feedback para o aluno, questionando-o sobre o seu
desempenho em fun¢io dos critérios definidos e apontando-lhe
pistas para prosseguir o trabalho de modo a superar as suas
dificuldades. Para o aluno, o feedback dado pelo professor ou um
seu colega ajuda-o a mover-se em termos de aprendizagem da
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situacdo em que estd para a situagdo em que era suposto estar.
Por feedback pode entender-se toda a comunicagio escrita ou
oral que o professor estabelece intencionalmente com o aluno
com o propdsito de fornecer informacao util que ajuda os alunos
aalterar ou a melhorar o modo como pensam, ou as suas ideias
sobre uma dada matéria e consequentemente as suas respostas
numa situagdo de avaliacdo (Machado & Pinto, 2014).

Assim, no contexto da avaliagdo podem construir-se estes
didlogos frutuosos em termos de aprendizagem. Alunos e
professores, analisam em conjunto se os desempenhos estdo
de acordo com os critérios e caso haja discrepancias, o que fazer
para superar essas situagdes entre o esperado e o realizado, de
modo a que o aluno entre novamente no trilho da aprendizagem.

Como os critérios explicitam as qualidades de um bom trabalho,
estes constituem um ponto de referéncia adequado para que o
aluno va compreendendo se o seu préprio trabalho estd indo
no bom caminho, ou seja, torna os alunos mais auténomos na
construcdo da sua prépria aprendizagem.

O professor pode também usar os critérios para ter uma
imagem da turma sobre como cada aluno estd em termos de
conhecimentos. O exemplo que em seguida se apresenta (figura
5) é apenas uma parte de uma tabela com os desempenhos dos
alunos em que constam todos os critérios da drea a trabalhar e
todos os alunos da turma.

Niveis de desempemho dos alunos

Critérios Aluno A | Aluno B | Aluno C
Ler e representar niumeros A A A
no sistema de numeragao <1b[> <1b[> <]V >
decimal LA LA LA
Comparar o numero de A A
elementos de dois ou mais <1VC>4[> <]VC>4[> O
conjuntos LA LA
Efetuar contagens
progressivas e regressivas,
com e sem recurso a
materiais manipulaveis

Figura 5. Desempenhos de uma turma

Como se pode ver, o nivel de desempenho de cada aluno é
codificado através de uma figura (estrela, circunferéncia e
tridangulo) que representa o modo como o aluno se posiciona
em cada critério. A estrela significa que o aluno realiza a tarefa
cumprindo cada critério de forma auténoma; a circunferéncia
que o aluno os cumpre com ajuda; o tridngulo que o aluno ainda
nao consegue cCumprir.

Esta tabela permite ao professor, em funcdo da visdao que tem
sobre a turma, planear o seu trabalho de modo a contribuir para
que todos sejam capazes de aprender o que se preconiza e de
demonstrar, através dos seus desempenhos, que aprenderam
0 que era previsto que aprendessem.

O trabalho sobre a explicitacdo de critérios exige do professor
um estudo profundo do programa que estd a trabalhar. Um

EDUCACAO E MATEMATICA



trabalho colaborativo entre os professores que lecionam um
mesmo programa podera tornar esta tarefa mais facilitada. A
troca de perspetivas entre professores ajudara a construir uma
visdo comum do que é central no programa e o que é esperado
dos alunos. Este conhecimento pode propiciar um ambiente
mais aberto e transparente nas situagdes de avaliacdo e permitir
aos alunos construirem uma outra imagem da avaliagdo.
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Coavaliacdo ao servico da regulacao da
aprendizagem e do ensino da drea do

paralelogramo

ErLvirA LAZARO DOS SANTOS

O significado atribuido a avaliagdo tem vindo a mudar ao
longo dos tempos servindo, também, diversos propdsitos. A
uma funcéo social de hierarquizagédo e certificacio do aluno
baseada numa utilizacdo tnica de testes, veio acrescer uma
funcdo pedagdgica que envolve todos os intervenientes no
processo, ou seja, o professor, o aluno e os seus pares, em que
arecolha de informacéo é proveniente de diversas fontes.

E nesta funcio pedagégica da avaliacio que se inclui a avaliacio
do trabalho realizada pelo préprio aluno com a intencdo de
modificar o estado dos acontecimentos, autorregulacdo. A
autorregulacdo € um processo interno do aluno que vai implicar
que este compare o que fez com o que se esperaria que fizesse,
e por dltimo, apos ter percebido a existéncia de uma diferenca
entre os dois, deve reduzir ou eliminar essa diferenga (Santos,
2002). Deste modo, no sentido de que o aluno possa comparar
o que fez com o que se esperaria que fizesse, tem de recorrer
a critérios de avaliacdo que passardo a ser comuns ao aluno e
ao professor.

A coavaliagdo, sendo um processo de envolver os alunos na
avaliacdo do trabalho dos seus colegas, provoca o envolvimento
na sua aprendizagem e, ainda, ajuda os professores a perceberem,
mais profundamente, o que os alunos aprenderam.

Com a utilizacdo da tecnologia na sala de aula, o professor
aprende mais acerca da forma como os seus alunos pensam e
raciocinam e que erros cometem e usa esse conhecimento para
ir ao encontro das necessidades de aprendizagem dos alunos
(Santos & Santos, 2020).

AVALIACAO REGULADORA E COAVALIACAO

A avaliacdo reguladora engloba todas as atividades realizadas
pelos professores e/ou pelos seus alunos, que fornecem
informacdes a serem usadas como feedback para modificar a
atividade de ensino e de aprendizagem em que estao envolvidos
(Black & Wiliam, 2009; Santos, 2019). A 1égica da avaliagdo
reguladora visa, entdo, apoiar o processo de aprendizagem
do aluno e ajudar a que este se aproprie dos objetivos de
aprendizagem.

Na avaliacdo reguladora o feedback é considerado como um
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elemento fundamental, e é definido em termos de informacio
sobre como algo foi ou estd a ser realizado com sucesso,
fornecendo pistas sobre como prosseguir para chegar ao
pretendido. Deste modo, é necessério que todos os envolvidos,
professor e alunos, tenham presente qual o conceito de qualidade
que é considerado apropriado para a realizacdo com sucesso
de cada tarefa e usa-lo para guiar a apreciacdo das produgdes
dos alunos. Assim, os critérios de avaliacdo enunciam o que
¢é importante em cada momento e sdo, portanto, como lentes
através das quais é possivel analisar o trabalho dos alunos
e perceber se adquiriram um certo conhecimento ou se
desenvolveram uma certa capacidade (Nunziati, 1990; Santos
& Cai, 2016).

A avaliagdo reguladora ¢, assim, entendida como aquela em que
a comunicag¢do toma um papel de grande importancia, assim
como os erros ou as dificuldades que sio entendidos como
sinais que anunciam dificuldades e que devem ser removidas
para assegurar uma boa gestdo de ensino e aprendizagem (Pinto
& Santos, 2006).

Black e Wiliam (2009) ao referirem as fungdes e/ou
responsabilidades dos diversos intervenientes na avaliacdo
reguladora, atribuem aos pares um papel de recurso para os
restantes aprendentes da turma, conferindo um papel importante
a comunicagdo estabelecida entre estudantes e os seus pares,
pois a troca faz-se numa linguagem que é partilhada por todos.
Com a utilizagdo da avaliacio entre pares, coavaliagdo, os alunos
parecem atribuir mais sentido aos critérios de avaliacdo, ora
seja quando tém que avaliar outros ou quando outros avaliam
os seus préprios trabalhos, tornando assim os critérios mais
transparentes para si.

A utilizacdo da coavaliacdo pode ocorrer em diversas situagoes e
com graus diferentes de envolvimento dos alunos, resultante do
tipo de tarefa ou do processo de avaliagdo reguladora utilizado.
Ou seja, a coavaliacdo pode ocorrer desde a forma mais simples
que ¢ atribuir pontuagdo as produgdes dos colegas até a mais
completa em que os alunos procedem a elaboragéo da tarefa a
realizar, a formulacdo dos critérios, a atribui¢do da pontuagao,
a formulacdo do feedback e, finalmente, tomam decisoes
relativamente a aprendizagem (Tillema, 2014).
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O feedback realizado pelos pares é um processo interativo que tem
como principal objetivo partilhar, entre alunos, o conhecimento
dos resultados sobre os progressos de aprendizagem e é um dos
processos de operacionalizar uma pratica avaliativa reguladora.
Os alunos demonstram especial preferéncia por receber feedback
mas tém alguma relutincia em a exercer aos seus colegas, assim,
é necessario que o entendam antes de o utilizarem com os
seus pares. Por isso, o professor deve salvaguardar a equidade
e transparéncia na utilizacdo do feedback, assim como uma
linguagem que os alunos conhecam e compreendam.

ESTRATEGIA AVALIATIVA

A planificacio de duas aulas para o estudo da drea do
paralelogramo foi elaborada em trabalho colaborativo por dois
professores, com recurso a estratégia avaliativa de coavaliagdo.
Neste artigo fala-se de como um destes professores, implementou
a estratégia avaliativa numa turma de 5.° ano de escolaridade.
A tarefa proposta aos alunos inclui um ficheiro GeoGebra,
elaborado pelos professores, um conjunto de informacgdes e
questdes em suporte papel e ainda um documento com os
critérios de avaliacdo.

A tarefa coloca os alunos na situacdo de construgido de dois
poligonos, retangulo e paralelogramo. Posteriormente com a
ajuda de seletores num painel de controlo, os alunos fazem a
exploracio das propriedades e dimensdes, podendo verificar
a invariancia da drea dos poligonos, que mantém também
invariantes as suas dimensoes (figura 1). A tarefa em suporte
papel, para além das indicacdes relativas aos comandos do
GeoGebra, apresenta tabelas de dupla entrada onde os alunos
registam alguns dos resultados relativos as dreas, comprimento e
altura, resultantes das suas experiéncias. A tarefa em suporte de
papel, que foi elaborada tendo em consideracdo os conhecimentos
prévios e capacidades dos alunos, esta presente nesta revista na
seccdo Materiais para a sala de aula, bem como os critérios de
avaliacdo utilizados neste estudo.
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Figura 1. Ecran do GeoGebra

Recorrendo a descrigéo e explicagdo das experiéncias realizadas,
bem como as suas conclusdes, espera-se que os grupos de alunos
formulem uma conjetura relativa a drea do paralelogramo
relacionando-a com a drea do retangulo, ji sua conhecida.

A utilizagao da estratégia avaliativa de coavaliagéo proporciona
aos alunos providenciarem feedback aos trabalhos dos

seus colegas, com recurso aos critérios de avalia¢do. Para o
desenvolvimento desta estratégia, os professores criaram uma

ficha adicional para os grupos registarem o seu feedback, com
o0 proposito de ndo escreverem nos trabalhos dos seus colegas.
Essa ficha proporciona a identificacdo da questdo observada,
os critérios de avaliagdo utilizados e a pista fornecida. No final
a professora disponibiliza todos estes documentos ao grupo
inicial para reformulacdo das suas produgoes.

Para os alunos esta é a terceira estratégia avaliativa com recurso
a avaliacdo reguladora, envolvendo a utilizagdo de critérios
de avaliacdo. Ao longo do ano letivo houve duas estratégias
avaliativas anteriores em que a professora proporcionou
a utilizacdo do feedback e os alunos reformularam as suas
produgdes atendendo aos seus comentarios. Ao longo do
processo de trabalho das estratégias avaliativas anteriores, a
professora percebe que os registos elaborados pelos alunos ainda
precisam de ser mais completos e esclarecedores, motivo pelo
qual decide usar a estratégia de coavaliacdo quando planifica a
terceira estratégia avaliativa.

Ao longo do desenvolvimento da tarefa, a professora acompanha
o trabalho desenvolvido pelos grupos, intervém para apoiar
as dificuldades que surgem no sentido de os orientar no
desenvolvimento do raciocinio matematico para percorrerem
um caminho préprio de construgdo da sua aprendizagem.

A APRENDIZAGEM DA AREA DO PARALELOGRAMO COM
RECURSO A TECNOLOGIA E A COAVALIAGAO

Nesta seccdo é apresentada a forma como os grupos de alunos
reagiram ao ato de dar feedback aos seus colegas e a forma
como a professora acompanhou os alunos nessa tarefa. Sdo
apresentados alguns didlogos e produgdes dos alunos no sentido
de ajudar a perceber as intera¢des realizadas durante a aula.

Durante a primeira aula desta experiéncia os alunos, trabalhando
em grupo, fazem experiéncias e registam-nas, bem como as
suas conjeturas. Assim, na segunda aula, destinada a estratégia
avaliativa de coavaliagdo, os trabalhos de cada grupo, realizados
anteriormente, sdo trocados com os restantes grupos. Ou seja,
cada grupo nesta fase analisa o trabalho de outro grupo e, através
do registo de comentarios, contribui com sugestoes de melhoria
as produgoes dos colegas. Todo este trabalho é desenvolvido
com recurso aos critérios de avaliacio ja utilizados por todos,
nestas aulas.

No inicio, os alunos revelam dificuldades sobre como fornecer
pistas que sejam feedback a ter em consideracdo pelos seus
colegas, e colocam a questdo a professora sobre como poderiam
dizer aos colegas para melhorar os seus esquemas. A professora
ajuda o grupo chamando a atencdo para a forma como podem
fazer os seus colegas pensar:

Se quisessem dar uma pista nio diziam: Fagcam os desenhos
com a régua. Mas podiam dizer que o desenho estd pouco
rigoroso. E os outros tinham que pensar: Pouco rigoroso,
porqué? Porque ndo usaram a régua.
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Outra das dificuldades assumidas pelos alunos é a incerteza na
escolha do descritor, para traduzir o que sentiam relativamente
a caracterizac¢do da produgéo relativa a uma das questoes. Os
alunos revelam indecisdo sobre a escolha do “descritor 0” ou
o “descritor 1” do critério “Descricdo e explicacdo da atividade
desenvolvida”

Fausto: Professora eu acho que é este: Descreve parcialmente ...

Prof.?: Entdo o descritor que vocés acham que se enquadra
na resposta que eles ttmaié o 1, é?

Vasco: Podemos por as duas?

Prof.®: Podem por o que o grupo acha que se enquadra na

resposta que os vossos colegas deram. Agora tém que ver onde
¢é que eles estdo. Estdo no 0 ou estdo no 1?

Fausto: Eu acho que é 1 porque eles escrevem mais ou menos
aqui no desenho.

Assim, o grupo decide-se pelo descritor 1 pois reconhece que o
esquema ja fornece algumas informacoes, mas sio de opinido
que o grupo deve fornecer mais esclarecimentos, sobre o que
estava a pensar, como se pode ver pelas imagens seguintes:
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Figura 2. Trabalho realizado pelo grupo
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Figura 3. Pista fornecida pelo grupo para ajudar a melhorar a

producio

Apos a etapa de atribuir feedback as produgdes dos colegas é
o momento de trocar os trabalhos novamente e cada grupo
receber, com o seu trabalho, as pistas que lhe foram atribuidas.

O grupo do Fausto e do Vasco revela dificuldades em perceber
o que tem que fazer e aqui a professora serve de intermedidria
as duas partes, sem nunca tomar partido com o grupo que fez
o trabalho nem com o grupo que elaborou o feedback:

Prof.2: Vocés desenharam o paralelogramo, certo? Quando
passam este tridngulo a tracejado quer dizer o qué?

Magda: Cortar.
Prof.*: E depois de cortar fazem o qué?
Anténio: Muda-lo de sitio.

Prof.*: Entéo é isso que vocés tém que dizer.
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Por fim, o grupo consegue exemplificar o que queria dizer,
melhora o seu esquema e redige, finalmente, o que o esquema
significa. Referem, ainda, a relagdo entre o retdngulo e o
paralelogramo que mantém em comum as dimensdes, como €
possivel ver na figura 4:
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Para transformar um paralelogramo
num retangulo, recortdimos o
tridngulo e colocamo-lo no outro
lado.
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Figura 4. Trabalho realizado depois de receber o feedback (com
transcrigdo sic)

Nesta tarefa é também pedido que os alunos elaborem
uma conjetura sobre como sera calcular a area de qualquer
paralelogramo. Um dos grupos, nessa questdo, tinha registado
somente a expressdo “l x ¢” e os seus colegas, responsaveis
pelo feedback, indicaram o “descritor 0” para o critério Usar
Informacéo e Conhecimentos Estudados. O grupo ao receber
o feedback revela dificuldade em tornar a sua produgdo mais
esclarecedora. A professora percebe a dificuldade e tenta ajudar
os alunos a esclarecer o que pensaram:

Prof.*: Nds ndo vamos passar a vida toda a transformar
paralelogramos em retingulos, ndo é? Portanto, temos
que arranjar uma maneira para calcular a drea de qualquer
paralelogramo. Entdo temos que fazer o qué?

Céatia: Multiplicar o comprimento do paralelogramo pela
largura, como o do retangulo.

O grupo revela, assim, mobilizar o conhecimento que possuia
acerca da area do retangulo com as mesmas dimensdes e foi
capaz de identificar que, seja qual for o paralelogramo ele vai ser
equivalente ao retdngulo, deixando de pensar na decomposi¢do
com tridngulos. Como os alunos nesta fase do trabalho ainda
ndo usam a expressdo “altura do paralelogramo” a professora
nio altera a forma como a comunicacéo se faz e sé no final
da tarefa, no momento da orquestragdo das intervengdes dos
alunos, é que fornece essa informacéo.

REFLETIR SOBRE O ENSINO E A APRENDIZAGEM

Na reflexdo da andlise das producdes e das pistas atribuidas pelos
grupos, em momento pds-aula, a professora menciona que os
alunos revelaram estabelecer a ligagdo mais plausivel entre cada
uma das questoes e o critério para o qual foi elaborada, revelando
compreender a esséncia dos critérios de avaliagdo e dos seus
descritores. A professora confessa que no inicio estava um pouco
apreensiva, pensando que os alunos sentissem dificuldades ao
usar critérios de avaliagdo para dar pistas ao trabalho dos colegas,
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mas foi com surpresa que percebeu que foi ao contrério, como
se pode ver pelas suas palavras:

Eu por acaso pensei que fosse mais dificil, que tivesse que
dizer: Entdo tém que fazer assim, ou tém que escolher... Nao!
Alids houve grupos que comecaram logo. Antes de eu ir 14
dizer qualquer coisa ja eles estavam todos entusiasmados
a trabalhar.

Outra preocupacgio manifestada pela professora era que os alunos
na hora de analisar as produgdes dos colegas se centrassem mais
nas pessoas que elaboraram o trabalho em vez de se dedicarem
a andlise do trabalho em si. Assim, a professora refere que, de
forma intencional, esteve atenta as reacdes dos alunos para
intervir se necessario, como se pode ver nas suas palavras:

Alids os meus comecaram logo: “Olha vamos ver o do vosso
grupo” e eu disse: Aqui ninguém diz o que vai ver, vd. Isto
aqui é segredo. (...) Porque eles tinham que se centrar no
trabalho e ndo nas pessoas. Aquilo nio é pessoal.

Relativamente & apropriacéo dos critérios, a professora comenta
que no inicio alguns grupos tiveram dificuldade em receber
os comentdarios dos colegas, questionando a sua veracidade.
Contudo, um dos grupos, para além de ndo concordar com
a pista que recebeu, argumenta que a forma como o grupo
responsavel pelo comentdrio (figura 5) regista a sua pista ndo faz
uso dos critérios de avaliacao, argumentando ainda que tinham
tido o cuidado de escrever sem repetir palavras, revelando um
cuidado com a escrita como ato de comunicacéo (figura 6).
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Figura 5. Pista para melhorar o trabalho do grupo
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Figura 6. Registo do grupo depois de receber o comentario (com
transcri¢io sic)

A professora percebe nas produgdes escritas dos alunos que
estes mobilizaram o conceito de equivaléncia de figuras pois
observavam que, por mais que se alterassem as medidas do
comprimento e da altura dos dois poligonos, a sua drea também
variava, mas mantinha-se sempre igual em ambos. Ao fazer
um balan¢o do trabalho desenvolvido a professora diz que,
comparando as ultimas produgdes com as primeiras que
realizaram, desde que comecaram a trabalhar com critérios
de avaliacdo, nota uma grande evolugdo nomeadamente no que
diz respeito as descri¢des que é necessario realizar:

Comparar o que tinham feito inicialmente com as tarefas
do fim, era uma diferenca muito grande. A parte da
descri¢do como eles descreveram pela primeira vez e como
descreveram ja no fim, notou-se evolugéo.

A professora refere, ainda, que considera importante trabalhar
com critérios de avaliacdo e faz essa ressalva tanto ao nivel
dos alunos como do seu préprio trabalho, referindo que esta
experiéncia contribuiu para desenvolver um outro tipo de
preocupacio sobre o trabalho a realizar nas restantes tarefas
de sala de aula:

Eu acho que este tipo de trabalho com os critérios de
avaliacdo é de facto importante para os miidos saberem o
que é que estdo a fazer. E pessoalmente também me ajudou
a olhar mais para aquilo que programo, para trabalhar de
outra maneira.

Contudo, colocar questoes de modo a contribuir para que
os alunos construissem a sua aprendizagem foi, segundo a
professora, o seu maior desafio, tanto durante a aula da realizagdo
das experiéncias como na aula de coavaliacdo. Embora consciente
desta intencionalidade, representou para si uma dificuldade:

Fazer perguntas nao é ficil e eu tinha sempre receio que a
pergunta que eu fosse fazer direcionasse logo para a resposta
e ndo para eles refletirem sobre aquilo que tinham ja escrito
ou pensado. Eu tentei (...) que a minha intervencéo fosse
para poderem refletir sobre aquilo que ja tinham feito, se
estaria de acordo com o que era pedido, se estava o mais
completo possivel, se a resposta seria adequada a tarefa
que estavam a fazer.

CONSIDERAGOES FINAIS

A atividade de autorregulagao é um processo interno ao aluno,
mas através dos registos elaborados nas diversas fases do trabalho
foi possivel perceber os conceitos que os alunos mobilizaram,
nomeadamente o conceito de equivaléncia de figuras, e a forma
como pensaram para justificar o seu raciocinio.

A utilizacio do computador foi importante para o
desenvolvimento da atividade dos alunos, pois permitiu a
realizacdo de vérias experiéncias, mas a utilizagdo dos critérios
de avaliacdo tornou a atividade de reflexdo, sobre o que estavam
a fazer, como a tarefa principal e veio centrar o trabalho naquilo
que era importante para aprender e refletir.

O feedback realizado pelos pares revelou-se eficaz pois ndo se
dirigiu aos alunos, seus colegas, mas sim ao processo e aos
registos no sentido de contribuir para o seu esclarecimento, o
que levou os alunos a focarem a sua atencio na reflexido sobre
o0 que aprenderam e no modo como o comunicam aos outros.
Ou seja, o feedback foi realizado para que os seus colegas
revisitassem as suas produgdes e as melhorassem. Deste modo,
a coavaliacdo contribuiu para regular a aprendizagem. Contudo,
embora os alunos jd tivessem experiéncia de receber feedback,
realizaram-no pela primeira vez, o que trouxe desafios de outra
natureza, nomeadamente, como dar uma pista eficaz para ajudar
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os seus pares ou até manter a concentrac¢io no trabalho e nio
nas pessoas que o desenvolveram.

As dificuldades reveladas pelos alunos foram também desafios a
ter em conta no trabalho da professora que, de forma intencional,
ajudou a esclarecer orquestrando, assim, o trabalho dos alunos.
Contribuir para um entendimento mais fino da utilizacdo
dos critérios de avaliacdo e do trabalho a desenvolver sem
dar respostas aos alunos mas devolvendo desafios revela-se,
portanto, uma tarefa complexa do trabalho da professora.

A utilizagdo de estratégias avaliativas com recurso a critérios de
avaliagdo permitiu a professora apropriar-se do pensamento dos
alunos. Com a estratégia avaliativa de coavaliacdo foi possivel
conhecer esse pensamento de forma mais profunda, permitindo
a professora reconhecer que os alunos foram evoluindo nos
registos das suas produgdes e assim direcionar a sua atividade
de ensinar contribuindo para a sua regulacéo.
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ELvira LAZARO DOS SANTOS
Escora Baisica 2.9/3.0 cicros DE Arvaro VELHO

A proposta de tarefa a seguir apresentada, tem como objetivo proporcionar a aprendizagem da drea do paralelogramo,
partindo do conhecimento prévio da area do retangulo, com recurso a tecnologia e acompanhada de uma avaliacdo
reguladora da aprendizagem. A tarefa destina-se ao trabalho com alunos do 5.° ano de escolaridade, a realizar
em trabalho de grupo. A tarefa engloba um ficheiro em GeoGebra que pode ser acedido no link https://www.
geogebra.org/m/z39fhc8t e um conjunto de questdes em suporte papel, estruturadas em trés grandes grupos: o
primeiro dd instrugdes sobre a utilizagdo do software; o segundo disponibiliza espago organizado em tabelas para
os registos resultantes das experiéncias dos alunos; e, um terceiro grupo promove a elaboracéo de um relatério
sobre como decorreu todo o processo, ou seja, os registos da forma como decorreram as experiéncias, a elaboracéo
das conclusoes e respetiva conjetura.

Dado que a tarefa é para ser realizada recorrendo a estratégia avaliativa de coavaliagao sdo, ainda, apresentados os
critérios de avaliacdo a utilizar por alunos e professor, assim como uma ficha de apoio ao trabalho de coavalia¢do
que os grupos devem usar para registar os seus comentarios e comunicar com o grupo que realizou a tarefa para,
numa segunda fase, reformular e melhorar as suas produgdes.

IRENE MARTINS

VALTER Dias
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE ALVARO VELHO
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Area do paralelogramo

1. Para descobrir a drea do paralelogramo vamos utilizar o software GeoGebra.
Acede ao ficheiro através do link https://www.geogebra.org/m/z39thc8t
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2. Na barra de ferramentas cliquem l>' (Poligono).

3. Construam um retdngulo considerando como base o segmento de reta vermelho. Para isso cliquem nos vértices (pontos
azuis) e novamente no vértice inicial.

4. Construam o paralelogramo considerando como base o segmento de reta vermelho. Para isso cliquem nos vértices (pontos
azuis) e novamente no vértice inicial.

. ~ . sz Yo 7 z
Cliquem no botéo .é; e selecionem pg (esta ferramenta fornece o valor numérico da drea de um poligono).

Cliquem em cima do retangulo e em cima do paralelogramo,
e registem na tabela o que observam.

Area do retangulo Area do paralelogramo

7. Cliquem no botdo [% (Ponteiro — para selecionar um objeto clicamos sobre ele com o rato, apds ter selecionado a
ferramenta Mover).
Movam os seletores do Painel de controlo e observem o que acontece com cada um dos poligonos. Fagam os vossos registos
nas tabelas seguintes.

Tabela 1 Tabela 2 Tabela 3
Retangulo |Paralelogramo Retangulo |Paralelogramo Retangulo |Paralelogramo
Comprimento Comprimento Comprimento
© © ©
Largura (L) Largura (L) Largura (L)
Area Area Area

8. Descrevam e expliquem todas as experiéncias que fizeram e a que conclusoes chegaram.

9. Serd que podemos “transformar” o paralelogramo num retangulo? Podem usar palavras e desenhos para explicarem a vossa

estratégia.

10. Formulem uma conjetura que vos permita calcular a drea de qualquer paralelogramo.
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Verificacao do trabalho do grupo:

Ficha de registo do trabalho de Coavaliacao

Questoes

Critérios

Nivel do descritor

Pistas para melhorar

8

9

10

Grupo que fez a verificacio:

Critérios de avaliacdo e descritores/autoavaliacdo do trabalho de grupo!

Recursos a Estratégias e Processo de Exploragao

0

1

2

3

Nao apresenta estratégias
apropriadas.

Nao apresenta um processo
de exploragdo ou apresenta
um processo de exploragao
totalmente desadequado.

Apresenta estratégias
apropriadas.

Apresenta um processo de
exploragdo pouco organizado e
muito incompleto.

Apresenta estratégias
apropriadas.

Apresenta um processo de
exploracdo organizado e quase
completo.

Apresenta estratégias
apropriadas.

Apresenta um processo de
exploragédo organizado e
completo.

Usar a Informac¢ao/Conhecimentos Estudados

0

1

2

3

Nao recorre a informacdes/
conhecimentos essenciais a
exploracdo da tarefa.

Reconhece informacgdes/
conhecimentos essenciais a
exploragdo da tarefa, mas néo os
aplica adequadamente.

Reconhece e aplica parcialmente
informagoes/ conhecimentos
essenciais a exploracao da
tarefa.

Reconhece e aplica
adequadamente informacgdes/
conhecimentos essenciais a
exploracdo da tarefa.

Descricao e Explicagdo da Atividade Desenvolvida (Comunicagio)

0

1

2

3

Nao descreve os passos do
trabalho realizado nem a
forma como os seus elementos
pensaram.

Nao descreve nem explica as
conclusdes obtidas.

Descreve parcialmente os
passos do trabalho realizado e a
forma como os seus elementos
pensaram.

Descreve as conclusoes

obtidas mas nao as explica na
totalidade.

Descreve e explica todos os
passos do trabalho e a forma
como os seus elementos
pensaram, incluindo as
tentativas e as conclusoes
obtidas.

Descreve as conclusoes
obtidas, mas ndo as explica na
totalidade.

Descreve e explica todos os
passos do trabalho e a forma
como os seus elementos
pensaram, incluindo as
tentativas e as conclusoes
obtidas.

Descreve as conclusdes obtidas
e explica-as na totalidade.

Linguagem Matematica Escrita

0

1

2

3

Nao utiliza linguagem
matemadtica.

Utiliza linguagem matemdtica
com imprecisoes.

Utiliza linguagem matemdtica
com pequenas imprecisoes.

Utiliza linguagem
matematica revelando um
bom conhecimento sobre as
relacdes entre os termos e
conhecimentos usados.

1Adaptado de Semana & Santos (2008).
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A avaliacdo no contexto do ensino da
matematica do ensino basico

Rui CANDEIAS
SANDRA CHUMBO

Em 1988, a recém-criada Associacio de Professores de
Matemética (APM) organizou um semindrio em Milfontes. Do
semindrio resultou um livro intitulado Renovagdo do Curriculo
de Matemdtica. Debatia-se naquele tempo a renovacgdo do
curriculo e dos programas no ambito da reforma educativa entao
em curso. Ao ler-se a caracterizagido do que seria o panorama
da matemadtica escolar na época cruzamo-nos com algumas
criticas que eram feitas a forma de implementar o ensino da
matemadtica, centrado em objetivos cognitivos de niveis mais
baixos como a memorizagdo de factos, algoritmos, técnicas
de resolucio de exercicios estereotipados afirmando-se que a
avaliacdo consistia “quase exclusivamente em testes e exames
escritos dirigidos para aqueles objetivos” (APM, 2009, p. 9). O
teste e exame escrito tornava-se num objetivo e o que saia no
teste moldava o programa. A avaliacdo centrava-se nas provas
escritas, individuais, sem consulta e com tempo limitado.

Passaram 32 anos sobre a edi¢do do livro referido anteriormente
e aavaliagdo continua no centro das aten¢des. O que se passou,
entretanto, com a avaliagdo? Dificilmente conseguiriamos
aqui descrever toda a diversidade e complexidade do que sdo
as praticas de avaliacdo nas escolas do 1.° ciclo do pais, por
isso decidimos revisitar alguns documentos legislativos que
enquadraram a avaliagdo durante os tltimos anos. Selecionamos
também alguns documentos orientadores que serviram de
referéncia especificamente a drea da matemadtica, como os
programas que estiveram em vigor neste periodo, mas também
documentos que, de alguma forma, poderéo ter influenciado
as praticas de avaliagdo, como o ja referido livro Renovagdo
do Curriculo de Matemdtica (APM, 2009) ou os Principios e
Normas para a Matemdtica Escolar NCTM, 2008), na sua
tradugdo portuguesa editada pela APM.

No final do texto apresentamos uma reflexio sobre o processo
de alteracdo da avaliacdo em curso no agrupamento onde
lecionamos.

A AVALIACAO NOS DOCUMENTOS LEGAIS

Apesar das diversas alteragdes que se tém verificado na legislagdo
sobre avaliacdo no sistema educativo portugués, pelo menos
desde 1992 que a legislacdo apresenta a avaliacdo formativa
como a principal modalidade de avaliagdo do ensino basico. Na
legislagdo de 1992 (Despacho Normativo n.° 98-A/92) referia-se

que as modalidades de avaliacdo existentes (formativa, sumativa,
aferida e especializada) deveriam contribuir para o sucesso
educativo dos alunos. A avaliacdo formativa, que seria a principal
modalidade de avaliacdo do ensino bdsico, deveria destinar-se
a “informar o aluno, o encarregado de educacéo, o professor e
outros intervenientes sobre a qualidade do processo educativo e
daaprendizagem” (DN n.° 98-A/92, p. 2908-3). Deveria permitir
adotar novas metodologias e medidas de apoio educativo e
adaptacéo curricular, no processo de ensino e de aprendizagem.
Esta modalidade de avaliacdo deveria ter um carater sistemdtico
e continuo, sendo baseada na recolha feita pelo professor de
elementos relativos aos diversos dominios da aprendizagem,
nomeadamente os conhecimentos, as competéncias, capacidades
e atitudes desenvolvidas (Despacho Normativo n.c 98-A/92).
O Decreto-Lei n.° 6/2001 veio introduzir alteragbes na
organizagdo e gestdo curricular do ensino basico, incluindo a
avaliacdo das aprendizagens. Neste documento, a avaliacdo € vista
de uma forma integrada no curriculo, devendo constituir “um
processo regulador das aprendizagens, orientador do percurso
escolar” (Decreto-Lei n.° 6/2001, p. 261). Simultaneamente, a
avaliacdo é também vista como um processo de certificagio
das aquisigoes realizadas pelos alunos. Acentua-se a logica de
ciclo, sendo necessdrio para a progressdo ao ciclo seguinte, o
desenvolvimento das competéncias do ciclo frequentado.
Entre as modalidades de avaliagdo previstas no Decreto-Lei n.°
6/2001 estava a avaliagdo diagnoéstica, a avaliagdo formativa e a
avaliacdo sumativa. Em particular, a avaliacdo formativa deveria
ter um carater continuo e sistemético utilizando instrumentos
diversificados e a sua fungdo principal seria a regulacdo do ensino
e da aprendizagem.

No DL n.° 6/2001 referia-se a realizacdao de provas nacionais
de aferi¢do no final de cada ciclo, pensadas para a avaliagdo
do desenvolvimento do curriculo nacional com a intencdo de
fornecer informacgéo aos professores, as escolas e a administragdo
educativa, sem efeitos na progressdo escolar dos alunos. Estas
provas, ja previstas desde 1992, sé viriam a ser regulamentadas
pelo Despacho n.°5437/2000 implementadas nos 1.° e 2.° ciclos
a partir do ano letivo 1999/2000. No caso do 1.° ciclo, a partir
de 2012 estas provas de aferi¢do foram substituidas por provas
finais, que ponderavam para a classificacdo final dos alunos.

Apesar de sucessivas alteracdes que ocorreram na legislacdo
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que regula a avaliacdo no ensino bésico, a avaliagdo formativa
continuou presente na legislacdo. O Decreto-Lei 139/2012
salientava que a avaliagdo formativa deveria dar origem a medidas
pedagdgicas que se adequassem aos alunos e as aprendizagens
a desenvolver. Esta teria um cardter continuo e sistematico,
com recurso a instrumentos variados e adequados a diversidade
da aprendizagem. A informacdo recolhida deveria permitir ao
professor, ao aluno e ao encarregado de educacéo ter acesso a
informacdo que permitisse conhecer o desenvolvimento das
aprendizagens e o ajustamento de processos e estratégias. No
entanto, este DL n.° 139/2012 destaca a avaliacdo sumativa,
interna e externa, nomeadamente através da realizagdo de provas
finais no final dos 1.° e 2.° ciclos, centradas nas disciplinas de
portugués e de matematica, que tinham efeitos na classificacao
final dos alunos. E de salientar que anteriormente, no ano letivo
2004/2005, os exames nacionais ja tinham sido introduzidos
no final do ensino basico (9.° ano de escolaridade).

Em 2015, o Despacho normativo n.° 17-A/2015 veio concretizar
o definido no Decreto-Lei n.° 139/2012, com as alteragdes que
tinha sofrido, entretanto, com o Decreto-Lei n.° 91/2013 e o
Decreto-Lei n.° 176/2014. Apesar de se referir que a avaliacdo
tem uma componente continua e sistemdtica que tem em
vista fornecer ao aluno, professor e encarregado de educagéo
informacéo sobre o desenvolvimento das aprendizagens, o que
permitiria melhorar o processo de trabalho, ndo existe neste
documento a explicitacdo do que deveria ser uma avaliagdo
formativa (a palavra formativa ndo existe no documento). O
documento concentra a sua atencdo na avaliacdo sumativa, tanto
interna como externa.

Jd em 2016, o Decreto-Lei n.° 17/2016, de 4 de abril, veio definir
os principios que orientam a avaliacdo das aprendizagens,
realcando a componente formativa da avaliagdo. O Despacho
normativo n.° 1-F/2016 que regulamenta o Decreto-Lei n.°
17/2016, salienta o papel da avaliagdo como instrumento de
promocdo da aprendizagem, destacando as modalidades de
avaliacdo diagnéstica e formativa. E também este Despacho
normativo n.° 1-F/2016 que introduz as provas de afericdo, de
aplicacdo universal e obrigatdria, em fases intermédias dos trés
ciclos do ensino bdsico. No 1.° ciclo, estas provas sdo aplicadas
no final do 2.° ano de escolaridade e abrangem anualmente
todas as componentes do curriculo. As provas inseridas no
meio do ciclo pretendem recolher e disponibilizar informacao
sobre o desempenho dos alunos, permitindo orientar e regular
o processo de ensino e de aprendizagem no decurso do ciclo.

Recentemente foi publicado o Decreto-Lei n.° 55/2018, de
6 de julho, que estabelece o curriculo dos ensinos bdsico e
secundario, onde se inclui a avaliacdo das aprendizagens. Num
contexto de flexibilizacdo da gestdo curricular, pretende-se que
a avaliacdo permita uma répida detecido das dificuldades de
aprendizagem e uma intervencao atempada e individualizada.
A dimensio formativa da avaliacio é destacada, reafirmando-
se a sua valorizacdo enquanto processo regulador do ensino e
da aprendizagem. Salienta-se a importincia da diversidade de
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instrumentos de recolha de informacio e a complementaridade
da avaliacdo interna e externa.

Numa andlise global destes quase 30 anos de legislagcdo
poder-se-4 dizer que a avaliacdo formativa tem sido uma
modalidade de avaliacdo destacada pela sua importancia na
regulacdo do processo de ensino e aprendizagem. Salienta-
se, no entanto, que no periodo entre 2012 e 2016, a avaliag¢do
sumativa, nomeadamente a avaliacdo sumativa externa, assumiu
um destaque pela sua influéncia na classificacdo final dos alunos
e asua incidéncia nas disciplinas de portugués e matematica. Em
2016 a avaliacdo externa das aprendizagens no ensino basico,
nomeadamente no 1.° ciclo, voltou a assumir um papel regulador
das aprendizagens e potenciador de uma intervencgio, com a
realizacdo de provas de afericdo em anos intermédios do ciclo.

RECOMENDAGOES ESPECIFICAS PARA A AVALIACAO EM
MATEMATICA

Como ja foi referido no inicio deste texto, durante muito
tempo as praticas de avaliacdo na disciplina de matemadtica
foram caracterizadas como estando quase exclusivamente
centradas no teste escrito e individual. Como se refere no
documento Renovagdo do Curriculo de Matemdtica (APM,
2009) consideravam-se subestimados na pratica de ensino e de
avaliagdo os objetivos de natureza afetiva e social e as capacidades
ligadas a niveis cognitivos elevados considerando-se que o ensino
da matematica ndo estava orientado “para avaliar os processos
e estratégias de raciocinio, nem as capacidades necessdrias
para enfrentar e resolver problemas novos, designadamente os
hébitos de consultar, cooperar, comunicar, discutir, investigar ou
produzir” (APM, 2009, p. 9). Defendia-se na época um curriculo
com um significado amplo que contemplasse os processos de
avaliacdo, para além dos objetivos, metodologias e contetidos.
Sublinhava-se a importancia de que houvesse consisténcia entre
estas componentes do curriculo e coeréncia entre o processo
de ensino e aprendizagem e os processos de avaliacdo. Neste
sentido, defendia-se a diversificacdo nos processos de avaliagdo
ao nivel das intengdes, privilegiando a sua componente
formativa; ao nivel da forma, integrando nao s6 os desempenhos
orais e escritos, individuais e de grupo, auto e hétero criticos;
e, a0 nivel dos instrumentos utilizados, ndo se restringindo a
realizacdo de testes escritos. (APM, 2009, p. 26).
Consultando os Principios e Normas para a Matemdtica Escolar
do National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2008),
na 2.* edicdo da traducdo portuguesa de 2007, a publicacdo
apresenta como um dos Principios a avalia¢do. Da leitura do
documento é possivel realcar que este principio destaca a
integracdo da avaliacdo no processo de ensino, defendendo que
aavaliacdo deve ter propositos diversificados, deve focar-se em
diferentes aspetos da aprendizagem e deve ser feita com base
em tarefas diversificadas e coerentes com o ensino.
A avaliagdo deve ser “uma parte integrante do ensino, que informa
e orienta os professores nas suas decisoes” (NCTM, 2008, p. 23).
No entanto, também fornece informacgao importante para os
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alunos, no sentido de os orientar e melhorar a sua aprendizagem.
Para o NCTM (2008), “a avaliacdo ndo deverd ser meramente
feita aos alunos; pelo contrério, ela devera ser feita para os
alunos, para os orientar e melhorar a sua aprendizagem” (p.
23, itdlicos no original). Uma avaliacdo integrada no processo
de ensino é uma avaliacdo que ndo serve apenas o prop6sito de
atribuir uma classificacdo e certificar as aquisi¢cdes dos alunos,
mas deve servir essencialmente para melhorar a aprendizagem

dos alunos (NCTM, 2008).

As préticas avaliativas com um cardter formal, como aquelas
que recorrem a aplicac¢do de testes escritos com hora marcada
e tempo limitado, podem fornecer uma informacao incompleta
e distorcida do que é o desempenho real dos alunos, mas
muitas vezes sdo assumidos como tinica e mais rigorosa forma
de recolher informacgdo. As formas de recolher informagao
devem ser diversas e coerentes com o ensino. Podem incluir
itens de escolha multipla, resposta curta, resposta aberta,
tarefas de desempenho, observacio, ensaios e portefdlios. Os
instrumentos de recolha de informacéo devem ter em conta a
idade, a experiéncia e as necessidades especiais dos alunos, além
da informacdo que se pretende obter (NCTM, 2008).

Um aspeto realcado pelos Principios do NCTM (2008) é a
questdo da informacdo recolhida no dmbito de uma avaliagdo
que permite aos professores tomar decisoes acerca do contetido
e forma de ensino (avaliagdo formativa) poder ser usada para
determinar as aquisi¢des dos alunos, para traduzir o progresso
individual dos alunos (avaliagdo sumativa). Ha aqui também
uma visdo integrada dos dois propoésitos da avaliagao.

Num documento que durante muitos anos serviu de referéncia
ao 1.° ciclo do ensino bésico, Programa do 1.° Ciclo do Ensino
Bdsico, publicado em 1990 (DGEBS, 1990) ndo existiam
indicagoes especificas para a avaliagio em matematica porque
se tratava de um documento global que integrava todas as areas
do curriculo deste ciclo de ensino. No entanto, neste documento,
e na sua reedicdo de 1998 (DEB, 1998), é possivel encontrar
algumas indicagoes gerais no dmbito da avaliacdo. Uma primeira
indicagdo que surge relativamente a avaliagdo no 1.° ciclo é que
ela deve evitar juizos prematuros, que logo desde o inicio da
escolaridade discriminem e afastem do sucesso certo grupos
de alunos (DGEBS, 1990).

Uma segunda observacdo sobre a avaliagdo, que constava neste
documento de 1990, é que ela deveria ser continua, partilhada
entre professor e aluno e abordar as multiplas competéncias
trabalhadas no ciclo de ensino. Sugeria-se a utilizagdo de
instrumentos de registo sistemdtico que permitiriam analisar
o desenvolvimento das aprendizagens de cada aluno. A avaliagdo
deveria ter um valor formativo para o aluno, mas também
deveria contribuir para a evolugdo profissional do professor.
O registo sistematizado deveria permitir uma melhor gestdo
das aprendizagens e realizagdes dos alunos, mas também ser
utilizada para gerir os processos de ensino utilizados pelos
professores (DGEBS, 1990).

Nos programas mais recentes para a matemadtica no ensino
basico destaca-se no Programa de Matemdtica do Ensino Bdsico
de 2007 (ME, 2007), em relagdo a programas posteriores, a
integracdo da avaliacdo na gestdo curricular. Neste Programa
(ME, 2007), a avaliagdo é vista como uma parte integrante do
processo de ensino e de aprendizagem, pois entende-se que é
através da avaliacdo que o professor podera recolher informagéo
que lhe permite apreciar o progresso dos alunos, diagnosticar
dificuldades e insuficiéncias e regular a sua prépria atividade
adaptando o plano, estratégia e intervencdo didatica. Ha neste
Programa (ME, 2007) um destaque da avaliacdo ao servico
das aprendizagens dos alunos e da regulacdo do trabalho do
professor, continua, formativa e reguladora.

No Programa a avaliagdo é considerada como um instrumento
“que faz o balango entre o estado real das aprendizagens do aluno
e aquilo que era esperado, ajudando o professor a tomar decisoes
ao nivel da gestdo do programa, sempre na perspetiva de uma
melhoria da aprendizagem” (ME, 2007, p. 12). Destacam-se af
algumas caracteristicas que deve ter a avaliacdo: a coeréncia
com o préprio programa, integracdo no processo de ensino
e de aprendizagem, ser diversa na forma e nos instrumentos
utilizados, a predominéncia do propdsito formativo, ser encarada
como forma natural e ter transparéncia.

A avaliagdo devia ser coerente com o Programa no sentido
de incidir de uma forma equilibrada sobre todos os objetivos
curriculares, incluindo os objetivos gerais e as finalidades do
ensino da matematica. Deveria ser integrada no processo de
ensino e de aprendizagem na medida em que ndo se deveria
limitar aos momentos e tarefas de avaliacdo formal, mas ter
um cardter continuo e dinamico, incluindo as tarefas do dia
a dia, permitindo ao professor recolher informacdo sobre o
desempenho dos alunos e ajustar a sua pratica de ensino. Era
assim destacado o cardter formativo da avaliagio com o prop6sito
de desenvolvimento das aprendizagens. O documento (ME,
2007) destacava ainda que, apesar da avaliagéo ter o propdsito de
identificar o que os alunos nao sabem com o objetivo da melhoria
das aprendizagens, a avaliacdo deveria valorizar também o que
os alunos sio capazes de fazer.

A necessidade de a avaliagdo usar formas e instrumentos diversos,
que correspondessem a diversidade dos objetivos curriculares e
onde os alunos pudessem evidenciar conhecimentos, capacidades
e atitudes, era também destacado no Programa (ME, 2007).
Tendo em conta esta diversidade dos instrumentos propostos,
seria necessario que fosse transparente para os alunos e para
as familias, com a clarificagdo dos objetivos de aprendizagem.
Destacava-se ainda que a avaliacdo deveria decorrer num clima
de seguranca, onde as dificuldades fossem encaradas como
naturais e oportunidades para desenvolver novas aprendizagens.

O Programa (ME, 2007) evidenciava que a avaliacdo deveria
informar o professor sobre os progressos dos alunos, mas a
intervencdo que dai advinha ndo se deveria limitar a elaboragdo
de tarefas para toda a turma, deveriam ser construidos percursos
individualizados para os alunos. Os alunos deveriam ser
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envolvidos no processo de avaliacio, sendo orientados para a
analise do seu proprio trabalho, reforcando a ideia formativa
da avaliagdo.

O ME (2007) distinguia a avaliagdo da classificagdo, destacando
que “a classificacdo atribuida aos alunos é um valor numa
escala unidimensional enquanto que a avaliacdo implica uma
interpretacdo sobre o grau em que os objetivos foram atingidos
e uma tomada de decisdo com vista ao futuro” (ME, 2007, p. 12).

No Programa e Metas Curriculares — Matemdtica — Ensino
Bdsico (Bivar et al., 2013) era adotado como referencial da
avaliacdo as Metas Curriculares. A avaliacdo deveria assumir
a funcdo de regulacio e orientacgdo do percurso de aprendizagem
dos alunos. Neste documento distinguiam-se diferentes
processos avaliativos, desde o nacional, a escola, turma e ao
aluno, que deveriam contribuir para a orientacdo do ensino e
para que se pudessem superar em tempo util as dificuldades de
aprendizagem identificadas, reforcando os progressos. Para a
concretizacdo dos propdsitos da avaliacdo era necessdrio que esta
fosse diversificada e frequente, salientando-se a importéncia de
que os alunos adquirissem uma maior consciéncia do seu nivel de
aprendizagem. Embora a avaliagdo néo fosse muito aprofundada
no texto deste Programa (Bivar et al., 2013) dava-se algum valor
ao seu carater formativo. No entanto, este valor formativo era
muitas vezes desvalorizado na legislacdo que enquadrava a
avaliacdo na época, nomeadamente o Decreto-Lei n.° 139/2012.

Nas recentes Recomendagoes para a melhoria das aprendizagens
dos alunos em Matemdtica (Canavarro et al., 2020) realca-se
que o curriculo de matemética deve assumir o valor da avaliagdo
pedagégica de natureza formativa. A avaliacao formativa deve ter
um lugar de destaque e deve contribuir para o “desenvolvimento
de praticas que contribuam para a aprendizagem da matematica
e para a regulacdo do ensino” (Canavarro et al., 2020, p. 297).
Neste sentido, deve recorrer a instrumentos diversificados que
se adequem a avaliacdo de diferentes conteddos em matematica,
nos conhecimentos, nas capacidades e nas atitudes a desenvolver.
A participacgdo do aluno no processo de avaliagdo e a importancia
deste compreender o que se espera que aprenda e realize também
é destacado neste documento, nomeadamente com o recurso
a elaboracdo de critérios de avaliagdo.

No documento defende-se uma prética de avaliagdo que leva
a0 sucesso e ndo a retencdo e que leve a um investimento nas
praticas de ensino e nas medidas de apoio. Nas Recomendagoes
(Canavarro et al., 2020) também se destaca a importancia da
existéncia de uma avaliacdo externa centrada nos objetivos de
aprendizagem previstos no curriculo nacional e na interpretacao
dos seus resultados. Nestas Recomendagées destaca-se a
importancia da avaliacdo externa ser diversificada englobando
processos escritos e orais e retratando as aprendizagens efetuadas
em trabalho individual e coletivo.

Os documentos aqui analisados destacam a fungéo formativa
e reguladora da avaliacdo, salientando a importincia da
informacéo que se produz para o aluno. Destacam também

30

a necessidade de integrar a avaliacdo no processo de ensino
e de aprendizagem. Salienta-se ainda nestes documentos a
importincia da diversificagdo dos instrumentos utilizados no
processo de avaliacgdo.

REFORMULACAO DA AVALIACAO: UM TRABALHO EM
PROGRESSO

Do que se viu anteriormente o processo de avaliacdo das
aprendizagens é um processo complexo, na medida em que se
propde, ao professor e ao aluno, um conjunto de principios em
constante mudanca e que culminam na interpretacéo do grau
de execugdo de determinada aprendizagem, o que, por si sé é
subjetivo. Cabe ao professor assumir essa subjetividade tentando,
através de variados instrumentos de avaliacdo, bem como do
uso de critérios de avaliagdo, reduzi-la o maximo possivel.
O Decreto-Lei n.° 55/2018, através do seu artigo 23.°, define
que a avaliacdo interna das aprendizagens deve compreender a
avaliacdo formativa e sumativa, utilizando técnicas, instrumentos
e procedimentos diversificados e adequados. O Decreto-Lein.°
55/2018 foi clarificado posteriormente através da Portaria n.
223-A/2018, de 3 de agosto, que no seu artigo 17.° define que
aos professores (...) compete, designadamente, através da
modalidade de avaliagio formativa, em harmonia com as
orientacdes definidas pelos érgdos com competéncias no
dominio pedagdgico -didatico: Adotar medidas que visam
contribuir para as aprendizagens de todos os alunos; Fornecer
informacdo aos alunos e encarregados de educagdo sobre
o desenvolvimento das aprendizagens; Reajustar, quando
necessario, as praticas educativas orientando-as para a
promocdo do sucesso educativo. (p. 3790-6).
Todo este processo veio pdr de novo as escolas a pensar
e a trabalhar na avaliagdo das aprendizagens e no seu valor
formativo, uma vez que anteriormente as mesmas estavam
centradas no disposto no Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de
julho e nas suas posteriores atualizacdes, que, apesar de se referir
aavaliacdo diagndstica e formativa (artigos 24.° e 25.°), ndo faz
referéncia explicita a critérios de avaliacdo e tem todo o artigo
26.° centrado sobre a avaliacdo sumativa.

No agrupamento onde estamos, aceitou-se o desafio de repensar
a avaliacdo como um trabalho colaborativo entre professores.
Embora cada professor possa vir a ter uma préatica de avaliagdo
diferenciada, considerou-se importante que decorresse de uma
construgio coletiva. O processo de renovacdo da avaliagdo
iniciou-se em 2018/2019. Apds a elaboracgdo dos documentos
orientadores, nomeadamente os critérios de avaliacdo, no
més seguinte a publicacdo da Portaria n.° 223-A/2018 e com
o inicio da sua aplicagdo, o grupo de professores que estava
a iniciar o processo frequentou uma agdo de curta duragio
denominada “Avaliar no &mbito da educagdo inclusiva e da
flexibilidade curricular” Mais tarde realizou-se a formacio
“Avaliar no 1.° ciclo do ensino bdsico, no &mbito da educagio
inclusiva e da flexibilidade curricular” e, no ano letivo seguinte,
realizou-se a formacao “Construgio de instrumentos, critérios
e descritores de desempenho em avaliacio educacional” onde
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estiveram envolvidos alguns professores de diferentes ciclos
do Agrupamento.

Enquanto alguns professores responséveis por estruturas de
gestdo intermédias frequentavam a formacéo, foram dinamizando
o trabalho junto dos colegas dos ciclos e dos grupos de ano
com que trabalhavam. A primeira fase do trabalho realizado
nas escolas foi a leitura dos documentos orientadores, como
a legislacdo que enquadra a avaliacdo atualmente, o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria e as Aprendizagens
Essenciais das diferentes componentes do curriculo.

Tendo em conta os documentos que enquadram o curriculo,
nomeadamente as aprendizagens que foram definidas como
essenciais e os pressupostos definidos para a avaliacdo das
aprendizagens, os professores do 1.° ciclo que lecionavam anos de
escolaridade integrados na flexibilidade curricular planificaram os
diferentes temas da drea de matemadtica, definindo as préticas de
aprendizagem. Em conjugag¢do com a planificacdo, os grupos de
docentes definiram os critérios de avaliacdo onde especificaram
as aprendizagens essenciais, previstas no documento oficial, e
os respetivos descritores de desempenho, tendo através dos
descritores de desempenho criado “aprendizagens especificas’,
por exemplo: para a aprendizagem essencial “Ler e representar
numeros no sistema de numeracdo decimal até a centena de
milhar, identificar o valor posicional de um algarismo e relacionar
os valores das diferentes ordens e classes.” foram criadas quatro
“aprendizagens especificas”:

1. Lé corretamente nimeros no sistema de numeracdo decimal
até 100000.

2. Representa corretamente niimeros no sistema de numeragao
decimal até 100000.

3. Identifica corretamente o valor posicional de um algarismo.

4. Relaciona corretamente os valores das diferentes ordens
e classes.

Com a criacdo destas listas mais exaustivas tentdmos criar
instrumentos que permitissem compreender melhor o que os
alunos conseguem fazer. Selecionaram-se ainda instrumentos
de avaliacdo tais como as listas de verificacdo, as grelhas de
observacdo, os portefolios e os testes. Para cada dominio das
aprendizagens essenciais na drea de matematica foram definidos
niveis e descritores de desempenho. Na defini¢ao dos critérios
de avaliagdo foram também integrados aspetos da dimenséo das
atitudes, tal como estd previsto na Portaria n.° 223-A/2018, de
3 de agosto, através do seu artigo 18.°

(...) nos critérios de avaliagio deve ser enunciado um perfil de

aprendizagens especificas para cada ano ou ciclo de escolaridade,

integrando descritores de desempenho, em consonéncia com as

Aprendizagens Essenciais e as areas de competéncias inscritas

no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria(...).
Durante este ano letivo a proposta é que se concretize no que
consiste cada um dos dominios de aprendizagem (Numeros e
Operagoes, Geometria e Medida e Organizacio e Tratamento de
Dados) e quais os dominios de avalia¢io (Factos e procedimentos,

Resolugao de problemas, Raciocinio matematico, Comunicacdo
matemadtica) que poderemos distinguir em cada dominio de
aprendizagem. Pretende-se ainda definir os instrumentos de
avaliacdo previstos, organizando conjuntos de tarefas que
permitam a recolha de informacdo, a sua sistematizagao,
facilitem a comunicacédo de feedback ao aluno e que levem a
melhoria das aprendizagens. Parece importante que se tenha em
conta que nas aprendizagens essenciais se prevé que as tarefas a
propor aos alunos na drea da matematica sejam diversificadas,
tais como os projetos, as investigacdes, a resolucao de problemas,
exercicios e jogos, e isso dever-se-a refletir nos instrumentos
de avaliacdo a utilizar. Este é ainda um processo em curso, nio
existindo ainda resultados que seja possivel partilhar.

Um outro desafio que foi colocado a escola no ano letivo passado,
ndo s6 ao nivel da avaliagdo, mas no que se refere a todo o
trabalho de desenvolvimento de ensino e de aprendizagem foi
o ensino a distancia. Apesar de ter representado um enorme
desafio, também se revelou uma oportunidade de repensar a
avaliacdo. Por um lado, colocou em causa as formas de recolha
de informacéo que ainda sdo as mais comuns na avaliagdo, como
o teste escrito, presencial, com dia e hora marcada, pondo em
evidéncia a necessidade de recolha de informacéo através de
outros instrumentos, como a apreciacio de tarefas que eram
enviadas aos alunos semanalmente. Nas tarefas realizadas em
plataformas que ndo permitiam a recolha de respostas rapidas,
eram enviadas, ao professor, evidéncias (fotografias — por
exemplo, na identificagdo de poligonos em sélidos geométricos
ou digitalizagdes) as quais era dado feedback através do enderego
de correio eletrénico institucional dos alunos ou do Classroom.
Por outro lado, tal como nos processos utilizados no ensino,
foi necessério recorrer a ferramentas digitais associadas a
plataformas de ensino, como a Khan Academy, que disponibiliza
informacéo sobre o percurso dos alunos na realizacio de uma
determinada tarefa, ou recorrer a quizzes que permitem a recolha
de respostas rdpidas. No entanto, a maioria dos professores
adotou praticas, relacionadas com a plataforma Classroom,
uma vez que foi a plataforma escolhida pelo Agrupamento para
a realizacdo das atividades (sessdes sincronas e assincronas)
durante o periodo de ensino a distancia.

Durante este periodo de ensino a distincia, as principais
dificuldades foram: Falta de meios tecnoldgicos de alguns
alunos e familias; Alunos e familias com poucos conhecimentos
informaticos; Desinteresse de alguns encarregados de educaciao
pelo E@D; Encarregados de educagido sem tempo para apoiar
os alunos no E@D; Imaturidade de alguns alunos e pouco
investimento nas atividades; Nado entrega de evidéncias
atempadamente ou a ndo entrega; A ndo garantia da realizagdo
das tarefas pelos alunos; Algumas turmas com poucos alunos
a participar nas sessoes sincronas; A maioria dos alunos ndo
acedeu ao Google Classroom. Também se revelaram algumas
dificuldades ao nivel da escola, nomeadamente no tempo para a
organizac¢do de um Plano de E@D, na disponibilidade de recursos
tecnoldgicos, na formagdo que foi necessaria fazer chegar a
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todos os professores na drea das tecnologias e na coordenagao
de trabalho entre os professores.

No entanto também surgiram oportunidades tais como:
Gestao flexivel do horario de acordo com a dindmica familiar;
Desenvolvimento de competéncias ao nivel das TIC; Mais
trabalho colaborativo entre professores; Intensificacdo dos
contactos, ou das tentativas de contacto, com o encarregado
de educacgéo (e/ou outros familiares, de modo a ser possivel
que a mensagem chegasse ao aluno).

E entre estes desafios e oportunidades que se ird desenrolar
este ano letivo, ndo s6, mas também na questdo da avaliagdo.
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IB Matematica: oportunidades para o
desenvolvimento de praticas de avaliacdo ao
servico das aprendizagens

SiLviA SEMANA

Ha cerca de 8 anos, comecei 0 meu percurso enquanto professora
de matemdtica numa escola IB (International Baccalaureate).
Desde o inicio, soube que havia encontrado um sistema de
ensino, informado por investigagdo educacional, e alinhado com
a minha prépria filosofia e pratica de ensino e aprendizagem.
Desde entéo, tenho tido a oportunidade de ensinar matematica
em vdrias escolas IB ao redor do mundo, no que considero uma
viagem fabulosa de desenvolvimento profissional. Atualmente,
sou Lider para a Area Disciplinar de Matematica na International
School of The Hague, ISH, (Escola Internacional de Haia), na
Holanda.

Do meu entusiasmo face aos Programas de Matematica IB e
experiéncia positiva com uma prética de avaliacdo formativa
nesse contexto, resultou a ideia de escrever este artigo com foco
no processo de avaliacdo de um dos Programas de Matematica
IB e em particular na “Mathematics Exploration” (Exploracdo
Matemitica), uma tarefa de avaliacdo obrigatdria para todos
os alunos, que pretendam obter uma certificagdo IB de ensino
secundario, em qualquer parte do mundo.

INTERNATIONAL BACCALAUREATE

O International Baccalaureate (Bacharelado Internacional),
IB, pode ser definido como uma comunidade internacional de
escolas, educadores e alunos que tém em comum uma visio e
missdo de educar jovens com os conhecimentos, capacidades,
valores e atitudes que lhes permitem criar um mundo melhor e
mais pacifico, através da compreenséo e do respeito interculturais.

O IB proporciona um continuum de educagéo internacional
para alunos dos 3 aos 19 anos, através de quatro programas
desafiantes e com uma avaliacdo rigorosa:

+ Programa Primary Years (Primary Years Programme) - PYP -
para alunos com idades dos 3 aos 12 anos;

+ Programa Middle Years (Middle Years Programme) - MYP -
para alunos com idades dos 11 aos 16 anos;

+ Programa Diploma (Diploma Programme) - DP - para alunos
com idades dos 16 aos 19 anos;

» Programa de Orientacdo Profissional (Career related
Programme) - CP - também para alunos com idades dos 16
aos 19 anos.

Cada um dos programas di acesso a uma gama ampla
e equilibrada de estudos académicos e experiéncias de
aprendizagem, promovendo uma aprendizagem conceptual, com
foco em ideias poderosas relevantes entre dreas disciplinares,
que contextualizam a aprendizagem e conferem coeréncia ao
curriculo. Além disso, os programas IB enfatizam a importancia
de fazer conexdes, explorando as relagdes entre disciplinas e o
aprender sobre o mundo em que vivemos.

Com base em investigacdo educacional, o IB define abordagens
para o ensino e abordagens para a aprendizagem, que privilegiam
um ciclo de investigacdo, agdo e reflexdo que informa as praticas
didrias de professores e alunos, a0 mesmo tempo que enfatizam
os relacionamentos interpessoais e as diferentes formas de
trabalho em conjunto para construir significado e dar sentido
ao mundo.

As abordagens para a aprendizagem pressupdem que aprender
aaprender é fundamental para a educacdo do aluno. Em todos
os programas IB, o ensino e aprendizagem é baseado em
investigacao/pesquisa (inquiry-based), focado na compreensio
conceptual, contextualizado e informado pela avaliagdo.

CURSOS DE MATEMATICA E AVALIACAO NO PROGRAMA DP

Para dar resposta a diversidade de alunos no que se refere as suas
necessidades, aspiragdes, interesses e habilidades, existem duas
disciplinas diferentes em DP Matemdtica, cada uma disponivel
com dois niveis de exigéncia, Standard Level (SL) e Higher Level
(HL). Estes cursos sdo pensados para diferentes tipos de alunos:
aqueles que desejam estudar matemadtica como uma disciplina
por direito préprio ou perseguir estudos em areas relacionadas a
matematica (Matemadtica: Analise e Abordagens, AA), e aqueles
que desejam compreender e descrever o mundo real e resolver
problemas praticos (Matematica: Aplicacdes e Interpretacao, Al).

Os objetivos destes cursos sdo permitir que os alunos desenvolvam
conhecimentos, conceitos e principios matemadticos, e o
pensamento légico, critico e criativo, bem como empreguem
e refinem os seus poderes de abstracdo e generalizacdo. Os
alunos sdo incentivados a apreciar as dimensdes internacionais
da matematica e a multiplicidade de suas perspetivas culturais
e histéricas. Todos os cursos de matematica DP exigem que
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os alunos apreciem o uso da tecnologia em matematica e se
tornem proficientes com calculadoras graficas.

No programa DP, e nos cursos de matemadtica em particular, ha
espaco para ambas as modalidades de avaliagdo, uma avaliacdo
sumativa e formativa. A avaliacdo formativa informa o ensino e
a aprendizagem, preocupando-se em fornecer feedback preciso e
util para alunos e professores sobre o tipo de aprendizagem que
estd a ocorrer e a natureza dos pontos fortes e fracos dos alunos,
a fim de ajudar a desenvolver a compreensio e as capacidades
dos alunos. A avaliagdo formativa também pode ajudar a
melhorar a qualidade do ensino, ao fornecer informacéo que
permite monitorizar o progresso no cumprimento dos objetivos
e metas do curso. Jd a avaliacdo sumativa oferece uma visdo geral
da aprendizagem anterior e preocupa-se com a medicdo do
desempenho do aluno. No programa DD, a avaliagdo sumativa
é projetada para registar o desempenho do aluno durante ou no
final do curso de estudo. No entanto, muitos dos instrumentos
de avaliacdo sumativa também podem ser usados de forma
formativa durante o ensino e a aprendizagem, como de resto
¢ encorajado.

Os cursos de DP Matematica recorrem a uma avaliacdo sumativa
tanto externa como interna. A avaliagio externa assume a forma
de um exame no final do curso (12.° ano) e tem um peso de
80% da nota final do aluno em matematica. A avaliag¢do interna
assume a forma de uma exploragdo matematica (Mathematics
Exploration), avaliada pelo professor. Este é um trabalho
escrito (12-20 péginas) que envolve, como o préprio nome
indica, a explorag¢do de uma drea da matemadtica. Pretende-se
que os alunos demonstrem a aplicagdo das suas habilidades e
conhecimentos, tendo em conta os seus interesses pessoais, sem
as limitacoes de tempo e outras restri¢oes associadas aos exames
escritos. Os alunos podem escolher entre uma ampla variedade
de atividades, como por exemplo, modelacdo, investigagdes e
aplicacoes da matematica. A avaliacdo interna deve, dentro
do possivel, ser integrada no ensino normal da sala de aula e
ndo ser uma atividade separada do curso em si. Este deve ser
trabalho do préprio aluno, mas o professor desempenha um
papel importante de suporte e orientacio. E responsabilidade do
professor, em particular, garantir que os alunos se familiarizem
com os requisitos do trabalho a ser avaliado e os critérios de
avaliacdo; direcionar os alunos no sentido de exploragoes
produtivas; assim como indicar aos alunos a existéncia de erros,
mas sem corrigi-los explicitamente. Os alunos sdo encorajados
a submeter uma primeira versao do trabalho, a qual o professor
fornece feedback oral ou escrito. A versio seguinte entregue ao
professor deve ser a versao final para submissao.

A avaliagdo usada pelo IB é referenciada a critérios, e nio a
normas. Esta abordagem de avaliacdo julga o trabalho dos
alunos pelo desempenho em relacdo a niveis de desempenho
ou realizacdo, e ndo em relacdo ao trabalho de outros alunos. Em
particular, a exploragdo matematica é avaliada de acordo com
cinco critérios, conforme apresentado na Tabela 1. Os critérios
de avaliacdo de A a D sdo os mesmos para os cursos SL e HL.
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O critério E “Uso de matematica” é diferente para SL e HL.

Cada critério de avaliacdo tem descritores de nivel que descrevem
niveis de realizacdo especificos. Estes niveis variam entre 0 e
a pontuacdo mais elevada para cada critério. Os professores
devem julgar o trabalho avaliado internamente com base nos
critérios de descritores de nivel.

Tabela 1. Critérios de avaliagdo da exploragdo matemdtica

Critérios de avaliacao Pontuacao
A: Apresentacao 4
B: Comunicagdo matematica 4
C: Empenho/envolvimento pessoal 3
D: Reflexdao 3
E: Uso da matematica (SL or HL) 6

Tabela 2. Descritores de avalia¢do (de nivel mais elevado) para a
exploracdo matemadtica

Critérios de avaliacao Descritor de nivel mais elevado

A: Apresentacgdo 4: A exploragdo é coerente, bem

organizada e concisa.

B: Comunicacdo 4: A comunicacdo matemdtica é

matematica relevante, apropriada e consistente em
toda a sua extensdo.
C: Empenho/ 3: H4 evidéncia de empenho/

envolvimento pessoal envolvimento pessoal excecional.

3: Ha evidéncia substancial de reflexdo
critica.

D: Reflexd@o

6 (SL): Matematica relevante
compativel com o nivel do curso é
usada. A matemadtica explorada estd
correta. Conhecimento e compreenséo
completos sdo demonstrados.

6 (HL): Matematica relevante
compativel com o nivel do curso é
usada. A matemadtica explorada é
precisa e demonstra sofisticacio e
rigor. Conhecimento e compreensao
completos sdo demonstrados.

E: Uso de matemdtica
(SL ou HL)

O objetivo é encontrar, para cada critério, o descritor que
transmita com maior precisdo o nivel atingido pelo aluno,
utilizando o modelo de best fit (melhor ajuste). Clarificagdo
adicional relativamente a cada critério e correspondentes
descritores é fornecida pelo IB.

A EXPLORACAO MATEMATICA NA ESCOLA INTERNACIONAL
DE HAIA (ISH)

A Escola Internacional de Haia é uma escola privada sem fins
lucrativos, com subsidio estatal, que atende a comunidade
internacional de Haia, na Holanda. A populagéo escolar consiste
em criancas e jovens de mais de 80 nacionalidades, com idades
entre 0s 4 e 0s 18 anos. Todas as aulas, exceto os cursos de linguas
estrangeiras, sdo lecionadas em inglés. A escola é subsidiada
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pelo Ministério da Educacdo, Cultura e Ciéncia e sujeita a
regulamenta¢do ministerial.

A escola primdria oferece o Curriculo Primadrio Internacional
para alunos dos 4 aos 11 anos, enquanto a escola secundaria
oferece o Programa IB de Ensino Médio (IB MYP) para alunos
entre 11 e 16 anos e o Programa de Diploma (IB DP) para alunos
entre 16 e 18 anos.

No inicio do Programa DP (11.° ano), a avalia¢do interna em
matemadtica é sinteticamente introduzida aos alunos como
uma componente importante do curso de Matematica IB, com
breve referéncia ao objetivo principal da avaliagdo interna, o
seu peso na nota final e os prazos para as vérias etapas do seu
desenvolvimento e conclusio na ISH.

Tabela 3. Etapas para a avaliacdo interna em Matematica na ISH

Fase Breve descricao Data
Familiarizagao/ | Familiarizagao com expectativas/ Julho
preparacao critérios
Proposta Apresentacdo de proposta por Setembro
aluno e feedback verbal por o
professor, resultando em acordo
aluno-professor

1.2 versdo (draft) | Conclusio e submissdo da 1.2 Novembro
Versao

Feedback Devolugao da 1.2 versdo com Dezembro
comentdrios do professor para
melhoria

Verséo final Submissédo da versio final Janeiro

Para introduzir formalmente a exploragdo matemdtica na ISH, é
usado um modelo de sala de aula invertida (flipped classroom),
com o objetivo de incentivar os alunos a completar as tarefas
de nivel cognitivo inferior (na taxonomia de Bloom), de forma
independente em casa, antes da introdugdo em contexto de
aula. Deste modo, o trabalho em sala de aula pode ser dirigido
a tarefas que requerem niveis cognitivos mais elevados, com
o apoio dos pares e professor. Assim, no final do 11.° ano, os
alunos sdo convidados a ler, de forma independente, um guia
interativo sobre a exploragdo matematica, em preparacio para
o inicio do 12.° ano, altura em que comec¢am a trabalhar mais
ativamente na sua propria avaliacdo interna. E nesta altura que os
alunos contactam pela primeira vez com os critérios de avaliacao
(apresentados nas Tabelas 1 e 2).

Na introdugio em sala de aula, no inicio do 12.° ano, uma vez
que os alunos ja tiveram oportunidade de se familiarizar com o
objetivo e as principais caracteristicas da exploragdo matematica,
o foco estd em desenvolver ainda mais a sua compreenséo e dar
inicio a uma participac¢do mais ativa na preparacdo e condugdo
da sua exploragéo.

E nessa altura que os alunos recebem materiais adicionais de
apoio, incluindo informagoes mais detalhadas a propdsito
das expectativas e dos prazos internos da escola, dicas e
recomendacdes de leitura e estimulos adicionais.

Aindanesta fase, em contexto de aula, os alunos tém oportunidade
de, em particular:

— avaliar amostras/exemplos de exploragdes matemadticas em
relacdo aos critérios de avaliagio;

— discutir tépicos para exploracdo, e praticar a defini¢do e
escrita de exemplos de objetivos e justificativas de exploragao.

De seguida, os alunos tém cerca de duas semanas para escolher
o seu tdpico para exploracdo, conduzir uma pesquisa inicial
e submeter a sua proposta. Depois de acordado o tépico, os
alunos tém cerca de 5 semanas para trabalhar na primeira versdo
da sua exploracéo e submeté-la. O professor fornece feedback
por escrito em 4 semanas. Em geral, a critério do professor, o
professor retine individualmente com cada aluno fora da aula
para discutir os principais aspetos do feedback escrito. Por
fim, os alunos usam o feedback do professor para melhorar o
seu trabalho e submetem a versao final da sua exploragao para
corre¢do e moderacdo internas e, posteriormente, moderagdo
externa pelo IB.

Apropriacio dos critérios de avaliagdo pelos alunos. E no
inicio do 12.° ano que esclarecimentos adicionais sobre os
critérios de avaliacdo, incluindo as diferencas entre os diferentes
niveis de desempenho para cada critério, sdo fornecidos aos
alunos. Considere-se, como exemplo, a clarificacdo fornecida
aos alunos para o critério B: Comunicagdo Matematica:

+ Espera-se que uses linguagem matemadtica (notagio, simbolos
e terminologia) quando comunicares ideias matematicas,
raciocinios e descobertas.

+ Deves usar tecnologia apropriada, como calculadora gréfica;
e software como editores de equagéo (...) geometria dindmica,
dlgebra computacional, (...) software de processamento junto
com outro software matematico para aprimorar a apresentagdo
da matematica na exploragdo.

+ O significado dos termos-chave deve ser claro e quaisquer
varidveis ou paraimetros devem ser explicitamente definidos.

+ Todos os graficos, tabelas e diagramas devem ser claramente
numerados e legendados, incluindo um titulo, conforme
apropriado.

+ Nao uses notacdo de computador ou calculadora a menos
que esta seja gerada por software e ndo possa ser alterada.

De seguida, amostras de exploragdes matematicas sdo partilhadas
com os alunos e, em pequenos grupos, eles sio chamados a avaliar
o trabalho em relacdo aos critérios de avaliacdo, atribuindo para
cada critério o nivel que acreditam melhor descrever o trabalho.
Depois, em plendrio, os alunos partilham os niveis atribuidos,
justificando a sua escolha.

No final, o professor partilha os niveis reais alcangados pelo
trabalho, justificando-os com a utilizacdo de extratos especificos
da amostra de exploracdo em anélise.

Orientacdo para a escolha de um tépico de exploracdo. Na
sequéncia ou paralelamente a este processo de apropriacdo dos
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critérios de avaliacdo, surge a selecdo do tema a explorar pelos
alunos.

Na ISH, os professores orientam os alunos na escolha de um
tépico de exploracgdo. Diferentes estratégias podem ser postas
em pratica. Uma estratégia sugerida é que os professores pecam
aos alunos que peguem numa folha de papel e anotem o que
lhes vem & mente quando o professor faz perguntas como:

+ O que gostas de fazer nos tempos livres?

« Se eu te desse $1 milhdo, o que farias com ele?
+ O que define um bom dia para ti?

+ Onde te vés daqui a 10 anos?

» O que te torna tinico?

Depois, o professor pede aos alunos que, em pares, escolham
as 5 palavras das suas respostas que tém mais associa¢des
matematicas. Cada par deve escrevé-las no quadro. De seguida,
o professor escolhe uma palavra do quadro (geralmente algo
bastante aberto como dinheiro, desporto, filmes, viagens, etc).
A turma, com a orientagdo do professor, constr6i um mapa
mental usando essa palavra como centro. Para cada um dos trés
ramos principais, os alunos sdo chamados a listar os topicos do
curso de matemadtica que podem estar relacionados com esse
ramo e adicionam-nos ao mapa mental.

O professor escolhe o ramo com mais tépicos matematicos e usa
um dos sub-ramos para orientar os alunos a chegar a um possivel
objetivo de exploracdo. O objetivo dos alunos geralmente comeca
por ser uma pergunta genérica de resposta sim/ndo. O professor
pede aos alunos que continuem ajustando a pergunta até que va
além de um sim/nédo como resposta e seja especifica o suficiente
para exploracdo. Em seguida, o professor pergunta aos alunos
o que os levaria a eles/outra pessoa/sociedade a escrever um
trabalho sobre o objetivo em causa. Esta justificativa ajuda a
criar uma base légica para a exploragéo e deve ser parte da sua
introducéo.

Olhando para alista de conceitos matematicos na sub-ramificacdo
escolhida, a turma decide quais os conceitos que seriam as
melhores conexdes tendo em conta o objetivo.

Em pares, os alunos repetem o processo do mapa mental com
uma palavra diferente da lista da turma; apresentam o seu
objetivo e conceitos matematicos a turma e recebem feedback.
Individualmente, os alunos sdo chamados a completar um ou
mais mapas mentais tendo em conta os seus interesses pessoais
e a escrever os objetivos correspondentes.

Em pequenos grupos, os alunos compartilham os seus objetivos
e obtém feedback do grupo.

Primeira versdo, feedback e versao final. Depois de ver
aprovada a proposta para exploragdo, o aluno trabalha numa
primeira versao da sua exploracdo, que submete ao professor
para feedback.

O feedback escrito fornecido pelo professor é, maioritariamente,
de dois tipos: (i) anota¢des sobre o trabalho do aluno abordando
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aspetos especificos do trabalho, aspetos positivos e/ou aspetos
para melhoria; (ii) um comentario descritivo ao trabalho do
aluno para cada um dos critérios de avaliacdo, apontando os
pontos fortes do trabalho e dreas de melhoria, com sugestdes
realistas de sucesso. Em geral, o aluno usa o feedback recebido
para melhorar de forma significativa o seu trabalho da primeira
versdo para a versdo final.

Para ilustrar o tipo de feedback fornecido e o seu contributo
para a melhoria do trabalho do aluno vou considerar o caso de
Sophie, uma aluna que na sua exploragéo estudou a relagdo entre
a concentragdo de CO2 atmosférico e a mudanca cumulativa
de massa da calota polar da Groenlandia'.

Sophie, na introducédo da primeira versdo da sua exploracéo,
incluiu o seu objetivo e a sua significancia, bem como os motivos
que a levaram a escolher o tépico. No entanto, a aluna nio
indicou que conceitos e processos matematicos iria usar para
atingir o seu objetivo, passando de imediato a apresentar os
modelos matematicos criados e os dados recolhidos. Como parte
do comentdrio descritivo a propdsito do critério de avaliagdo A,
com o intuito de melhorar a coeréncia do trabalho, a professora
solicita a aluna que indique que matemadtica vai usar na sua
exploracao, justifique essa opcao e indique quais os resultados
esperados: “A tua introdugéo inclui o objetivo e a justificagdo
para exploracdo, mas tu ndo explicas que matematica do [curso]
SL vais usar ou porqué (...) Que matemadtica do [curso] SL vais
usar? O que esperas que isso mostre?”

A aluna responde positivamente as solicitagdes da professora,
passando a incluir, na versédo final da sua exploracio, a informagéo
em falta, o que confere maior coeréncia a sua exploracao:

Fungdes trigonométricas e regressdo linear foram usadas para
criar dois modelos para alteragdo da massa da Calota com base
em dados da Administragido Oceénica e Atmosférica Nacional
(NOAA). O coeficiente de correlagdo de Pearson foi usado para
testar a validade do modelo e a regressao linear foi usada para
criar um modelo para a concentragdo de CO2. Por fim, foi
medida a correlagdo entre os dados do modelo de concentragdo
de CO2 e massa da Calota, utilizando o coeficiente de correlacdo
de Pearson. Isso vai mostrar que a concentragio de CO2 tem
um impacto na massa da Calota. Portanto (...) os resultados
serdo previstos para o ano de 2016 para ver quao precisos sdo
os modelos de concentracdo de CO2 e alteracdo da massa da
Calota.

Ainda a propdsito da exploracdo de Sophie, desta vez para
ilustrar o tipo de feedback fornecido na forma de anotagoes
diretamente registadas no trabalho do aluno, considere-se um
extrato em que a aluna justifica o método usado para criar
um modelo matemadtico para descrever a mudanca de massa
cumulativa da calota polar da Groenlandia, com base no grafico
apresentado abaixo (figura 1).

A aluna refere-se, incorretamente, a fun¢do definida por
y = asinb (x - ¢) + d + mx, como uma fun¢io definida por ramos:

L0s extratos de exploragdes e feedback foram traduzidos do inglés.
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Do ponto de vista da modelagdo, o grafico (figura 1) que mostra
a mudanca de massa cumulativa da calota polar da Groenlandia
mostra uma onda senoidal com uma inclinagao negativa. Esta
fungdo ndo faz parte do curso SL e para fazer isso tive que
usar uma equagao definida por ramos, que combina uma onda
senoidal com uma fungéo linear (...) y = asinb (x - ¢) + d + mx.

Figure 1: Cumulative mass change (Gt) versus Year (2002-2015)
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Figura 1. Grafico incluido na exploragdo de Sophie

Com o intuito de levar a aluna a aperceber-se do erro e a corrigi-lo,
a professora anota o trabalho com as questdes seguintes: “O
que é que isto significa? Tens a certeza que a fungéo é definida
por ramos?”.

O feedback da professora mostra-se eficaz, com a aluna a corrigir
o0 erro e a escrever na versdo final que a fun¢do usada é uma
funcdo composta:

Do ponto de vista da modelacdo, o grafico que mostra a
mudanca de massa cumulativa da calota polar da Groenlandia
mostra uma onda senoidal com uma inclinagdo negativa. Isso
acontece por causa da mudanga sazonal. Esta fun¢io néo faz
parte do curso SL (Buchanan) e para fazer isso tive que usar
uma fungdo composta, que combina uma onda senoidal com
uma fungéo fungéo (...) y = asinb (x - ¢) + d + mx.

Olhando para os critérios de avaliacdo, este ultimo feedback
parece ser dirigido ao critério B: Comunicagdo matematica, se
entendermos que o erro inicial da aluna consistiu apenas no uso
de terminologia matemdtica incorreta. Seria também razoavel
considerar o critério E: Uso de matematica, se o erro for antes
explicado, por exemplo, por falta, pela aluna, de compreensio
conceptual dos conceitos funcio definida por ramos e/ou fungéo
composta.

Claramente direcionado ao critério E: Uso de matematica, esta
um outro comentério da professora ao trabalho de Sophie. Na
primeira versio, Sophie determina o coeficiente de correlacdo
de Pearson para medir o grau de correlagdo entre duas das
varidveis em estudo, mas ndo apresenta qualquer interpretagdo
para o valor obtido (figura 2).

1.— .3 —61-45.
6 7963.3 — 61 -45.55 ~ —0.97T1
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T ‘/ [61 .18971 — 612] : [61 - 3586.8725 — 45.552]

Figura 2. Célculo incluido na exploracdo de Sophie

A professora anota o trabalho, questionando a aluna sobre o
significado do valor encontrado no contexto da sua investigacéo:
“O que é que isto significa para a tua investigacdo?”. Na versio
final, em resposta & questdo da professora, Sophie explica
corretamente o valor obtido no contexto do seu trabalho:

r é medido como um valor entre -1 e 1, mostrando uma correlacéo
mais forte entre os dados quanto mais distante de 0 (...) como o
valor de r estd bastante préximo de -1, a concentracdo de CO2
tem um grande impacto na mudang¢a cumulativa da massa da
calota polar (...) isso pode ser interpretado que mais de 97 por
cento dos dados de mudanca de massa podem ser explicados
pela concentracdo de CO2.

NOTAS FINAIS

Neste artigo, procurei dar a conhecer as potencialidades do
International Baccalaurate (IB), e em particular dos cursos de
Matematica do Programa DD, para a avaliagdo formativa, com
recurso a uma tarefa de avaliagdo que é parte obrigatéria na
avaliacdo sumativa dos alunos IB dos 11.° e 12.° anos. Embora
seja uma avaliacdo sumativa, esta tarefa tem potencialidades
formativas muito interessantes, as quais procurei real¢ar. O
processo formativo por detras desta tarefa inclui, entre outros
aspetos: apropriacdo dos critérios de avaliacdo pelos alunos,
submisséo de primeira versdo da tarefa, feedback pelo professor
e submissdo da versdo final. Embora o processo em si ndo seja
novidade num contexto de avaliagdo formativa, as estratégias
aqui descritas podem ser usadas por professores e escolas como
referéncia para as suas préprias praticas de avaliacdo formativa.
E também particularmente interessante o facto de ser um dos
requisitos para a avaliacdo dos alunos num sistema internacional
de renome como € o IB.
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PENSE NISTO

O efeito Covid e a avaliacado

MARISA GREGORIO

Em marco de 2020 o efeito Covid-19, tal como o efeito borboleta
de Edward Lorenz, mostrou literalmente como um espirro na
China pode provocar uma pandemia. Isto é, como a alteragdo
dos dados iniciais podem vir a gerar transformacdes significativas
nas mais diversas dreas da sociedade, entre elas a educacgio.

As escolas fecharam, alunos e professores ficaram em casa, mas o
ensino e a aprendizagem tiveram de continuar. E continuaram...
E tenho a certeza de que nds, professores, fizemos o melhor
que conseguimos. Mas a aprendizagem é comunicagio e essa
comunicacéo alterou-se, no tempo, no espago, na forma e no
meio. Nao que jd ndo se utilizasse tecnologia, muitos professores
ja utilizariam vérias plataformas tecnolédgicas, mas certamente
nem todos, nem sempre.

As questoes da necessidade de utilizacdo das tecnologias
vieram acentuar as desigualdades sociais existentes e exigir dos
professores um trabalho herctleo. E como que uma pedrinha
no vidro, a forma e o meio de comunicacéo fez estalar tantas
ideias preconcebidas sobre a existéncia de recursos tecnoldégicos
nas nossas escolas e o conhecimento tecnoldgico dos nossos
alunos, a geracdo digital. Afinal eles sabem muito de tecnologia,
mas ndo a necessaria e suficiente para o que lhes era exigido
ao nivel escolar. Mas também néds professores, a quem foi
imposta uma adaptacdo esponténea e célere, estariamos bem
preparados para o ensino a distincia (tinhamos de estar?)? E
ndo me refiro a questoes técnicas da tecnologia, mas sim aos
recursos e instrumentos utilizados online para a aprendizagem
e sua avaliacdo.

Gostaria, aqui de focar um aspeto particularmente preocupante:
o da autenticidade dos produtos enviados pelos alunos. E verdade
que este problema ndo surgiu com o ensino a disténcia, sempre
se fizeram trabalhos de grupo, pesquisas, relatérios, dentro e
fora da sala de aula e também eles poderiam ser feitos apenas
por um dos elementos do grupo, por um pai ou explicador. No
entanto, a apresentacdo oral expunha as fragilidades de quem
ndo se tivesse apropriado do trabalho e, consequentemente, a
credibilidade da sua autoria. Seria esta avaliagao oral exequivel
num modelo online?

A interacio pessoal e presencial vivida entre alunos e professores
para o processo ensino-aprendizagem é de extrema importancia
em todos os niveis de escolaridade, mas nos iniciais 1.° e 2.° ciclos
ainda é mais determinante, dada a menor autonomia dos alunos.

Na primeira pessoa, posso dizer que a Covid teve um efeito
surpreendente (ou talvez ndo). Os alunos que tinham um
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percurso de bons resultados escolares desmotivaram-se, fazendo
apenas o que era estritamente obrigatorio, alguns desapareceram
até mesmo “de cena” Os alunos que nos periodos anteriores
tinham revelado grandes dificuldades e resultados baixos, como
que por milagre, apresentavam trabalhos excelentes, niveis
mdaximos a tudo, mas quando interpelados nas aulas sincronas
exibiam as mesmas fragilidades de sempre ou tinham problemas
tecnoldgicos que os impossibilitava de ter som e imagem.

A autenticidade dos produtos dos alunos fica exposta quando
acompanhamos o que fazem, quando interagimos com eles dando
orientagoes, feedback, levantando novas questoes, sobretudo
se forem questdes para raciocinar... O facto de as préticas
avaliativas estarem muito centradas em testes convencionais,
particularmente com questdes fechadas, realizadas em tempo
limitado e presencialmente poderia ser “confortdvel” na (quase)
certeza de que os alunos eram autores do seu préprio trabalho.
Perante esta impossibilidade, até que ponto este vazio ndo vem
expor a pouca interacdo que frequentemente temos com os
nossos alunos em momentos avaliativos? Serd que a realizagao
de problemas ou exploragdes ndo evidencia muito mais a
genuinidade do trabalho de cada um, permitindo também ao
professor conhecer melhor a forma como os seus alunos pensam?
Até que ponto esta avaliagdo, seja de caracter formativo ou
sumativo, é verdadeiramente valorizada por n6s? Teremos nés
uma cultura avaliativa que nao seja fundada apenas na ficha de
avaliagdo sumativa ou no exame? E os pais? Dardo eles valor a
todo um conjunto de capacidades ja descritas nos documentos
curriculares?

A pandemia obrigou-nos e continua a obrigar-nos a um enorme
esfor¢o para acompanhar as aprendizagens dos nossos alunos.
Por um lado, fez-nos recuar nalgumas préticas que consideramos
importantes e que envolvem intera¢do mais préxima, como é
o caso do trabalho em grupo. Por outro, também nos levou
a procurar novas estratégias que inegavelmente passam pela
utilizacdo de novas ferramentas tecnoldgicas (tenho uma grande
relutancia em dizer que esta pandemia trouxe algo de bom).

E ao nivel da avaliagao? Que aprendizagens podemos fazer que se
adequem ao momento atual, mas que sejam também pertinentes
no ensino presencial para o qual todos desejamos voltar?

MARISA GREGORIO
AGRUPAMENTO DE Escoras RAINHA D. LEONOR, LisBoa
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TECNOLOGIAS NA EDUCACAO MATEMATICA

ANTONIO DOMINGOS

Avaliacdo formativa digital: conceitos e cendrios

de aprendizagem

HfLDER PA1s

Se os nossos alunos aprendessem o que ensinamos, nunca

teriamos de avaliar. Poderiamos simplesmente catalogar todas

as experiéncias de aprendizagem que organizdmos, certos de

que era isso que tinham aprendido. (Wiliam, 2013, p.15)
Esta afirmacdo, de alguma forma provocatdria, implica olharmos
a avaliagdo como o processo que nos permite posicionar os
desempenhos dos alunos face as aprendizagens esperadas apds
uma determinada intervencao pedagdgica. Em boa verdade, é
através da avaliacdo que conseguimos identificar o que realmente
aprenderam os alunos. Neste sentido, a avaliacdo assume-se
como uma ligacdo entre o ensino e a aprendizagem, entre o
curriculo implementado e o curriculo aprendido/adquirido,
influenciando-se mutuamente, pelo que a avaliagio, o ensino
e a aprendizagem ndo podem ser dissociados.

AVALIACAO FORMATIVA

O conceito, as praticas e as vantagens da avaliacdo formativa
continuam, hoje, a ser um tema de debate, um assunto que
inquieta as escolas, os seus professores e os seus alunos.
Muito embora tenha havido uma evolugéo na defini¢do deste
conceito, ao longo dos tempos, bem como das técnicas e dos
procedimentos que suportam a avaliacdo, o termo “formativo”
terd sido inicialmente utilizado por Michael Scriven (finais dos
anos 70) para descrever os processos que “tém um papel na
melhoria do desenvolvimento do curriculo” (Wiliam, 2007, p.
2), salvaguardando-se, desde cedo, que este termo se refere a
uma nova funcio da avaliacdo.

Alguns anos mais tarde, Sadler (1989) defendeu que a avaliacdo
formativa deve ser intrinseca e integrada num ensino eficaz,
salientando, ainda, que a utilizacdo efetiva da avaliacio formativa
ndo pode ser da exclusiva responsabilidade do professor, mas
também exige alteracdes no papel dos alunos e na forma como
compreendem os objetivos a atingir.
Looney (2019) refere que Black e Wiliam (2010) definiram a
avaliacdo formativa da seguinte forma:
Todas as atividades desenvolvidas pelos professores — e pelos seus
alunos na avaliacdo de si préprios — que fornecem informacgdes a
serem utilizadas como feedback para modificar as atividades de
ensino e aprendizagem. Essa avaliagdo tem propdsitos formativos
quando a informacéo recolhida € efetivamente usada para ajustar
o ensino as necessidades do aluno. (Looney, 2019, p. 4)
De acordo com Broadfoot et. al. (1999), a avaliagdo formativa
deve apresentar as seguintes caracteristicas (ndo exclusivas)
que potenciam a aprendizagem:

+ integracdo no ensino e na aprendizagem, de que é uma
parte essencial;

» partilha dos objetivos de aprendizagem com os alunos;

+ conhecimento, pelos alunos, dos niveis de desempenho
definidos;

+ reconhecimento, pelos alunos, dos niveis de desempenho
alcancados;

« envolvimento dos alunos na sua avaliacio (autoavaliacdo);

+ distribuicdo de feedback que permite aos alunos reconhecer
e planear as aprendizagens subsequentes;

» conviccdo de que cada aluno pode melhorar a sua
aprendizagem;

« envolvimento tanto do professor como dos alunos na andlise
e reflexdo sobre os dados da avaliacéo.

Leahy e Wiliam (2012, p. 7) complementaram estas caracteristicas

através da conceptualizacdo de cinco “estratégias-chave’, que

resultam do seu cruzamento com trés processos (para onde vai

o0 aluno, onde o aluno estd neste momento e como chegar 14)

e com trés tipos de intervenientes na sala de aula (professor,

pares e aluno), como mostra a figura 1:

Paraondevaio | Onde o Aluno esta C h 14
Al omo chegar ld
uno neste momento
Clarificar e partil- Implementar dis- Distribuir feedback
har os objetivos de | SUSSOes, tarefase ue promove o
o) atividades eficazes | 9U€ PTOIS
Professor | aprendizagem e os S desenvolvimento
P que geram evidén- .
critérios de sucesso | % - da aprendizagem
(1) cias de aprendiza- 3)
gem (2)
Compreender e
partilhar os objeti- | . 1 d di
Par vos de aprendiza- ornar os alunos recurso de aprendiza-
gem e 0s critérios gem uns para os outros (4)
de sucesso (1)
Compreender
o0s objetivos de Impli .
h mplicar os alunos como agentes ativos
Aluno aprendizagem e os | 4 di
critérios de sucesso | ©% SUd aprendizagem (%)
1)

Figura 1. Estratégias-chave para a Avaliacdo Formativa

A avaliacdo formativa faz parte do quotidiano da sala de aula,
dos alunos, dos seus pares e dos professores, procurando
potenciar as aprendizagens através da integracdo das tarefas
de avaliacdo no ensino e na aprendizagem (na forma continua
como é sistematizada, na sua correta contextualizagio em relagdo
ao desenvolvimento curricular e as caracteristicas dos alunos),
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através da identificacdo dos niveis de desempenho dos alunos,
por forma a possibilitar o seu posicionamento face ao que é
esperado, através do envolvimento dos alunos nessa avalia¢do
e por ultimo, e talvez mais importante, através da distribuicdo
de feedback de qualidade, que permita aos alunos e aos seus
professores identificar o que é que o aluno j sabe, o que lhe falta
saber e o que tera de fazer para conseguir chegar ao desempenho
esperado (Fernandes, 2019).

Desta forma, a avaliagdo formativa ndo se assume como igual
para todos os alunos, mas ter4, por natureza, de ser diferenciada
e conduzir a diferenciacdo pedagdgica. Se o objetivo é recolher
informacgéo para apoio as decisdes (dos alunos e dos professores)
no desenvolvimento do curriculo, tal implicard que, em func¢éo
de desempenhos diferentes, se tomem decisoes diferentes.

A diferenciacao é, em grande medida, um dos obstaculos referidos
pelos professores a implementacdo da avaliagdo formativa,
tendo em considerag¢io o nimero de alunos que tém em sala
de aula ou mesmo no total das turmas que lecionam. Uma das
respostas a este desafio passa pela integracdo das Tecnologias
da Informacdo e Comunicagdo (TIC), como veremos mais
adiante, no desenvolvimento da avaliacio formativa, dado que
existe a possibilidade de distribuir feedback aos alunos de uma
forma imediata e individualizada. Outra solugdo passara por, a
partir do conjunto de dados disponiveis (recolhidos), distribuir
0 mesmo feedback aos alunos que apresentam desempenhos e
dificuldades semelhantes.

A proposito da complexidade da implementacio da avalia¢do
formativa, Black e Wiliam (2010, p. 3) definem-na como “todas as
atividades desenvolvidas pelos professores — e pelos seus alunos
na avaliacio de si préprios...” Na acecio da defini¢do supracitada
de Black e Wiliam, a avaliagdo formativa incide na explicitacdo
dos propésitos que temos no momento em que analisamos
os dados recolhidos e partilha dos mesmos procedimentos
e técnicas das restantes modalidades de avaliacdo, pelo que
ndo tem uma especial complexidade. Efetivamente, ndo é um
processo a parte, pois integra as praticas quotidianas da sala
de aula.

TECNOLOGIAS DA INFORMAGCAO E COMUNICAGAO EM
EDUCAGAO

As TIC tém vindo a ocupar um plano cada vez mais relevante
ao nivel educativo, seja por agdo das politicas educativas que
foram dando maior ou menor énfase e reais oportunidades de
as integrar em sala de aula, seja pela sua crescente ocupagido
do espaco social e quotidiano das nossas vidas. Esta presenca
determina alteragdes nas préticas pedagdgicas, o que ndo
significa que essas alteragdes, por si, tragam ganhos educativos
expressivos.

Para que se torne efetiva, importa acautelar que a integracdo
da tecnologia é feita de forma planeada e pensada em funcéo
dos métodos de ensino, do curriculo (objeto de aprendizagem),
bem como dos meios de que dispomos para a concretizar, ou
seja, como refere Kozma (2003), citado por Licht, Tasiopoulou
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e Wastiau (2017, p. 17), a “inovacdo apoiada pelas TIC em
educacio é definida como solucéo pedagdgica e meio de apoio
a uma mudanca dos paradigmas tradicionais para abordagens
pedagdgicas emergentes com base nos modelos atuais de
aprendizagem, tais como as metodologias centradas no aluno..”

Em termos globais, e como refere Blamire et al. (2017), a
investigacdo mostra-nos que as TIC podem desempenhar varios
papéis relevantes no contexto educativo, dos quais destacamos:
o apoio a inovagdo, através de novas formas de organizar a
aprendizagem (tempo e espago); a concretizacio de modelos de
aprendizagem mais ativa (baseada em projetos, aprendizagem
independente e personalizacio); o desenvolvimento de trabalho
colaborativo; o desenvolvimento de competéncias digitais; o
apoio a avaliacao, designadamente na distribuicdo de feedback, na
andlise de dados da aprendizagem e na aprendizagem adaptativa,
jogos e simulagdes, existindo trés fatores-chave para que a
integracdo das TIC seja bem-sucedida:

1. A escola precisa de ter uma cultura positiva de inovacio,
reflexdo e melhoria.

2. A tecnologia deve ser adequada para o efeito, acessivel e
funcionar de forma fiavel.

3. Os professores necessitam de competéncias e apoio
adequados.

AVALIACAO FORMATIVA DIGITAL

Muitos sdo os estudos que demonstram os resultados positivos
que se podem obter a partir da integracdo das TIC nos
processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Por exemplo,
no Hattie Ranking: 252 Influences And Effect Sizes Related To
Student Achievement (2017), poderemos encontrar mais de 20
entradas com um efeito positivo no dominio “Ensino: Focus na
implementacdo de métodos — desenvolvimento com recurso
as tecnologias”

Estes impactos positivos sdo associados a vérios fatores, mas a
eficdcia dos resultados depende de como as TIC sdo usadas e
quéo integradas estdo no ensino e na aprendizagem, ou seja, a
forma como os professores planeiam as aulas para desenvolverem
as aprendizagens, como obtém evidéncias dos desempenhos
dos alunos, como respondem as necessidades de aprendizagem
identificadas e como apoiam a reflexdo e orientacgdo do aluno.

Partindo da defini¢do de avaliacido formativa de Black e Wiliam
(2010), mencionada anteriormente, no contexto da revisio da
literatura do projeto Assess@Learning? Looney (2019, p. 10)
apresenta a seguinte defini¢do para avaliagdo formativa digital:

Hattie Ranking: 252 Influences And Effect Sizes Related To Student
Achievement, https://visible-learning.org/hattie-ranking-influences-effect-
sizes-learning-achievement/

Assess@Learning (A@L) (https://www.assessforlearning.eu/) é uma
experimentacao de politica educativa a nivel europeu, apoiada pelo programa
Erasmus +, que visa apoiar a implementacao sistémica de praticas de Avaliagéo
Formativa Digital (DFA) nas escolas. Os nove parceiros do projeto, nos quais
estd incluida a Dire¢do-Geral da Educacio, encontram-se a co-criar um kit de
ferramentas online que fornece orientagao sobre Avaliagdo Formativa Digital,
incluindo exemplos préticos para escolas (e-portefélios, didrios digitais, pesquisas
em sala de aula, ferramentas de monitorizacio e jogos digitais).
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A avaliagdo formativa digital compreende todas as atividades
desenvolvidas em ambiente de aprendizagem digital que apoiam
a identificacdo dos desempenhos dos alunos e que fornecem
informacdo que serd utilizada como feedback para modificar
as atividades de ensino e aprendizagem em que os alunos estdao
envolvidos. A avaliagdo torna-se formativa’ quando as evidéncias
de aprendizagem sdo, de facto, usadas por professores e alunos
para ajustar as etapas seguintes do processo de aprendizagem.

A avaliacdo formativa digital (AFD) apenas se distingue da
avaliacdo formativa pela utilizacdo de meios digitais no seu
desenvolvimento, ndo estando em causa a abordagem as
“estratégias-chave’; aos processos e ao envolvimento dos
intervenientes (professor, pares, aluno). Em algumas situagoes,
poderd dizer-se que a AFD resultard da sua adequagdo ao
modo como foram desenvolvidos o ensino e a aprendizagem.
Por exemplo, numa tarefa em que o ensino e a aprendizagem
ocorrem com apoio das TIC serd expectavel que a avaliacdo
formativa decorra também com o apoio das tecnologias.
Looney (2019), com base na revisdo da literatura, identifica
as seguintes potencialidades de diferentes ambientes de
aprendizagem digital:
+ feedback ripido (em tempo real) e um apoio as etapas
seguintes de aprendizagem com um nivel de dificuldade
adequado;

+ ambientes de aprendizagem imersivos para apoiar a
aprendizagem;

+ apoio a avaliacdo “a qualquer hora e em qualquer lugar’,
através de ferramentas mobile;

+ oportunidades de autoavaliagdo e de avaliacdo por pares;

« acesso a recursos e a exemplos online;

+ recolha de informacdo para melhor compreender os
processos e contextos de aprendizagem e, por sua vez,
utilizar esses dados de forma a gerar analises que permitam
prever o progresso dos alunos e adaptar a aprendizagem;

+ integracdo mais harmoniosa da avaliacdo formativa e
sumativa;

« oportunidades para os alunos conceberem os seus préprios
objetivos e estratégias de aprendizagem.

Partindo das cinco estratégias-chave da avaliacdo formativa,
identificaremos de seguida alguns exemplos do papel que
diferentes ambientes de aprendizagem digital podem ter.

Clarificar, compreender e partilhar os objetivos de
aprendizagem e os critérios de sucesso

Os ambientes de aprendizagem digitais proporcionam o
desenvolvimento de multiplas tarefas através da combinagio
de diversos recursos (video, chat, féruns, questiondrios,
e-texto...), devendo o professor assegurar que, antes de iniciarem
a realizacdo de uma tarefa, os alunos tém conhecimento dos
objetivos de aprendizagem e dos critérios de sucesso previamente
identificados. A utilizacdo de rubricas de avaliagdo podera ser
um dos instrumentos a utilizar para este objetivo:

Objetivo de aprendizagem: Investigar e descrever padrdes em tabelas e
graficos

Critérios de Niveis de desempenho

sucesso 1 2 3

Nao consegue

Aplica e explica
descrever ou P P

Em viérios contextos,

Compreensao explicar padrdes padrc:)es e demonstra, aplica
de conceitos oup energlizar padroes e explica padroes e
umg regra regra padroes regra
Apresenta Explica e descreve
m%lti los erros/ Identifica padroes a partir de
Conhecimento omiss%es na e descreve tabelas e/ou gréficos.
Processual identificagao padroes em Reproduz um padrio.
e descricio de tabelas e/ou Generaliza padroes
§ graficos para além do que é

adroes Co T
P visualizado

Usa estratégias
apropriadas
para resolver
problemas

Identifica mais do
que uma estratégia

Usa estratégias adequada para criar

Resolucdao de |desadequadas
com recurso e resolver problemas
Problemas para resolver g = .
a informacao com recurso a
problemas di p ; s ,
isponivel informacao disponivel
em tabelas e em tabelas e graficos
graficos

Figura 2. Rubrica de avaliagdo: tabelas e graficos

Para além da comunicacdo e partilha dos objetivos de
aprendizagem e dos critérios de sucesso/avaliacao, as rubricas
de avaliagdo podem também ser utilizadas na distribuicao de
feedback, no registo dos desempenhos dos alunos e no apoio
a autoavaliacdo, existindo ja vérias plataformas de gestdo de
aprendizagem que incorporam a possibilidade de criagdo
de rubricas em suporte digital, integradas nos ambientes de
aprendizagem.

Implementar discussoes, tarefas e atividades eficazes que
geram evidéncias de aprendizagem

Os féruns, chats ou redes sociais sdo instrumentos que potenciam
adiscussdo em torno de tépicos ou de resultados de um problema
e a colaboragéo e partilha de objetivos de aprendizagem. Por
exemplo, dois alunos que utilizaram estratégias diferentes
na resolu¢do de um problema podem explicitar, num férum,
como chegaram a sua resolugéo, ajudando, assim, os pares na
compreensdo e identificacdo de possiveis etapas que ndo foram
corretamente identificadas por eles.

Muitas plataformas de aprendizagem digital (ex. a Khan
Academy) permitem criar percursos personalizados e definir
etapas de aprendizagem, bem como registar e aceder a evidéncias
de aprendizagem geradas através da resolucéo de atividades/
tarefas. O acesso a estes dados permitird ao professor aprofundar
o seu conhecimento sobre os desempenhos dos alunos e definir o
que os alunos precisam ainda de fazer, isto é, distribuir feedback
de qualidade.

Distribuir feedback que promove o desenvolvimento da
aprendizagem

O feedback é uma das pecas fundamentais da avaliacdo formativa,
considerado na maioria dos estudos como o elemento que
promove a eficicia desta modalidade de avaliacdo e que promove
a melhoria das aprendizagens dos alunos. A titulo de exemplo,
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o Teaching and Learning Toolkit', da Education Endowment
Foundation, apresenta o feedback como a intervencdo com
maior impacto na melhoria das aprendizagens dos alunos.
Quando estamos a falar da avaliacdo formativa digital, o
feedback reveste-se de particular importancia, ja que muitas
das ferramentas e plataformas digitais apenas permitem aos
alunos conhecer o resultado de uma determinada opgdo
escolhida, contudo sem ter informacdo acerca das razdes de
essa opgao estar certa ou errada. Por exemplo, quando ao aluno
é perguntado, num guiz, qual o resultado da expressio numérica
“2+3+4x2=?" e lhe sdo dadas como op¢oes “9; 18; 13 e 11, se 0
aluno assinalar a opgéo 18, é muito provavel que tenha feito as
operagdes pela ordem em que aparecem na expressao numeérica.
Se a plataforma ou ferramenta digital apenas devolve informacao
de que o resultado ndo esta correto, o aluno ndo perceberd o
motivo; mas se, para além de sinalizar que a resposta ndo esta
correta, a plataforma ou ferramenta digital aconselhar “Verifica
se efetuaste a multiplicacdo antes das outras operagdes’; entdo
estard a ajuda-lo, por um lado, a compreender a razéo de a sua
resposta ndo estar correta e, por outro, a indicar o caminho
para que possa realizar a tarefa com sucesso. Mesmo que o
aluno responda corretamente na primeira tentativa, poderd ser
positivo que no final tenha informacéo sobre os objetivos da
tarefa proposta, ou seja, “Correto, numa expressao numérica a
multiplicacio deve ser efetuada antes da adi¢do e da subtracdo”
Quando este tipo de informacio nio estd disponivel em recursos
ou plataformas digitais, o professor devera distribuir feedback
aos alunos, por forma a que possam regular a sua aprendizagem
e ultrapassar eventuais dificuldades.

Tornar os alunos recurso de aprendizagem uns para os outros
A aprendizagem colaborativa é uma metodologia de ensino
e aprendizagem identificada como tendo elevados beneficios
quando suportadas com apoio das TIC, uma vez que implica a
defini¢do de objetivos de grupo, mas mantém a responsabilidade
individual. Os alunos trabalham para um objetivo comum e
beneficiam dos esforcos uns dos outros, permitindo-lhes, ainda,
compreender e ajudar os seus colegas a superar dificuldades.

Existem varias formas de potenciar a aprendizagem colaborativa:
num sistema de nuvem, os alunos podem ter acesso a resolucao
de um problema de um seu colega, ficando encarregados de
proceder (individualmente ou em grupo) a corregdo dessa
tarefa (revisdo por pares); num documento partilhado, através
de um sistema de gestdo de aprendizagens, os alunos podem
ter acesso a trabalhos dos seus colegas, identificar corregoes e
posicionar a aprendizagem observada face a critérios de sucesso/
avaliacdo, dar feedback e identificar melhorias e ou etapas de
aprendizagem que consideram adequadas (avaliagéo por pares); a
disponibilizacdo de listas de verificacdo através de questiondrios
eletronicos é também uma forma de promover a aprendizagem
colaborativa.

Thitps:// educationendowmentfoundation.org.uk/evidence-summaries/teaching-
learning-toolkit/
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Uma agdo subsequente, que é possivel desenvolver através
destes instrumentos, ¢ a criagdo de grupos de aprendizagem,
envolvendo tutorias ou mentorias entre pares.

No entanto, estas abordagens implicam que os alunos detenham,
efetivamente, um bom conhecimento e compreensdo dos
objetivos de aprendizagem, dos critérios de sucesso/avaliacdo
e também a capacidade de distribuirem feedback de qualidade,
o que deverd ser uma preocupacdo prévia do professor. Um dos
principais beneficios identificado é o aumento do conhecimento
sobre a sua prépria aprendizagem.

Implicar os alunos como agentes ativos da sua aprendizagem

Colocar os alunos no centro da aprendizagem potencia o
desenvolvimento de maior responsabilidade, aprendizagens
mais ativas, autonomia e apropriacao da aprendizagem, pelo
que é um dos desafios com que os professores se deparam nos
dias de hoje. A aula invertida (flipped classroom) é uma das
muitas metodologias que pode corresponder a este desafio. A
utilizacdo de ferramentas e/ou recursos digitais pode ter um
papel central no seu desenvolvimento: através de um e-mail pode
enviar-se aos alunos a descricdo das tarefas prévias a aula, o que
tém de fazer e de que materiais vdo necessitar, comunicar os
objetivos de aprendizagem e os critérios de sucesso/avaliagdo,
identificar links para acesso a informacdo sobre o tema da aula,
ou utilizar uma nuvem para disponibilizar essa informagdo num
documento e respetivos recursos. As tarefas iniciais podem ser
complementadas com outras tarefas ou questdes que obriguem
o0 aluno a refletir sobre a sua aprendizagem (ex. “Nesta fase do
teu trabalho ja deves conhecer vérios quadrilateros. Identifica
alguns objetos semelhantes a quadrilateros, fotografa-os e coloca
as fotografias na nuvem”).

No entanto nem tudo pode ser “invertido’, o que implica
uma reflexdo do professor (ou dos professores em trabalho
colaborativo), sobre que aprendizagens podem ou nao ser
potenciadas através desta metodologia.

A autoavaliacdo ¢ outra forma de implicar os alunos na sua
aprendizagem e uma estratégia que poderd ter um elevado
impacto, podendo ocorrer, por exemplo, com apoio de rubricas
de avaliagdo disponibilizadas aos alunos. Discutir, através de um
chat ou de uma sessdo sincrona, os desempenhos alcancados
permitird identificar dividas e ou dificuldades e nessa sequéncia
o professor pode distribuir feedback com maior especificidade.
Nos ambientes de aprendizagem digitais, colocar notas,
informacdes (ex. a propriedade associativa da multiplicagdo
pode ajudar-te a simplificar o cdlculo mental desta expressio
numérica), sugestdes ou identificar situacdes em que, por
norma, os alunos apresentam mais dificuldades (ex. uma das
etapas de resolucéo deste problema implica que todos os dados
estejam na mesma grandeza), pode ser benéfico para que o
aluno va autorregulando a sua aprendizagem, mas implicara
uma boa planificacdo das tarefas, a antecipagio de perguntas,
dos caminhos que o aluno pode seguir numa dada sequéncia
didatica, identificando, se possivel, novas etapas com niveis de
complexidade maior.
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Para além da operacionalizagdo das cinco estratégias-chave
mencionadas, outro elemento a considerar na implementacéo da
AFD sdo as competéncias digitais dos professores. Neste dmbito,
a maioria dos estudos refere que os professores ndo precisam
de ter uma compreensio aprofundada das tecnologias, mas
necessitam de compreender as potencialidades e as limitagoes
das diferentes ferramentas e plataformas, para as integrarem
em cendrios de aprendizagem adequados, aliando ainda um
bom conhecimento dos principios e fundamentos da avalia¢do
formativa. Por exemplo, tal como refere Looney (2019), as
plataformas Web 2.0 oferecem oportunidades para os alunos
se envolverem em aprendizagens autodirecionadas e interagirem
entre si. A avaliacdo formativa pode ainda basear-se no feedback
dos professores ou na autoavaliacdo do aluno ou dos seus pares,
ou, no facto de os alunos acederem a quizzes ou materiais online
para apoiar as aprendizagens posteriores. Outras plataformas
online, como jogos digitais, fornecem feedback automatizado
e definem etapas de aprendizagem. Estes podem ser usados
para apoiar objetivos de ensino mais amplos — ajudando os
professores a identificar os niveis de desempenho dos alunos ou a
reforcar a aprendizagem recente. Os jogos online multijogadores
direcionam os alunos para a resolugio coletiva de problemas —
com a avaliacdo centrada no progresso para resolver o problema
e ndo na abordagem especifica de cada aluno. Estes recursos
e plataformas digitais ndo se adaptam a todos os cendrios de
aprendizagem, pelo que devem ser escolhidos e utilizados de
forma intencional.

Looney (2019), referindo-se a Salend (2009), prop6e um conjunto
de fatores para apoiar os professores a avaliar a adequagdo de um
determinado recurso ou plataforma digital ao desenvolvimento
da avaliacdo formativa digital, dos quais destacamos os seguintes:

+ permite que o professor e os alunos avaliem conhecimentos
ou competéncias significativas e os resultados de forma
direta e completa?

+ ¢é apropriado para a turma (idade, desenvolvimento,
linguagem, nivel académico, cognitivo e tecnol6gico)?

+ acomoda as diferencas individuais dos alunos?

+ ajuda o professor a planear, desenvolver, avaliar e rever o
ensino para melhorar a aprendizagem?

« facilita a partilha de informagdes relevantes com outros
profissionais e familiares de alunos?

Consequentemente, a integracao das TIC deve ser pensada a

partir do curriculo, do que se espera que os alunos realmente

aprendam, dos conhecimentos, capacidades e atitudes que
se pretende que consigam mobilizar em diferentes contextos
complexos e em novas situagoes de aprendizagem.

CONCLUSOES

De acordo com Leahy e Wiliam (2012), a investigacdo sugere
que, quando as praticas formativas de avaliagdo assumem um
conjunto de caracteristicas, existem ganhos significativos nos
desempenhos dos alunos, mesmo quando os resultados sdo
medidos através de testes padronizados externos.

As TIC tém ja um relevante papel na escola, podendo potenciar
os “ganhos” que a avaliacdo formativa, por si, j4 promove.
Em muitos casos, o desenvolvimento da avaliacdo formativa
digital resulta da adequacdo entre o ensino, a aprendizagem e
aavaliagdo, mas noutros casos é uma forma de potenciar, ainda
mais, processos eficazes de aprendizagem.

Os ambientes de aprendizagem digital potenciam a avaliagdo
formativa na medida em que possibilitam a distribuicdo de
feedback répido, ambientes de aprendizagem imersivos e
oportunidades para os alunos conceberem os seus proprios
objetivos e estratégias de aprendizagem, desde que ndo se
descure a necessdria interacdo entre o professor e os alunos.

Para além de importante, a mudanca das praticas de avaliagdo
é necessdria e esta mudanga deseja-se principalmente através
da avaliagdo formativa, ndo sé pelo seu impacto, mas também
pelo significado que selecionar, seriar e ordenar alunos tem nas
concecdes de aprendizagem, avaliacdo e ensino.
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O que pensam os alunos sobre a avaliacao?

LEONOR SANTOS
JOrRGE PiNTO

Em 2003, a revista Educacio e Matemadtica dedicou o seu
numero tematico a avaliagio do desempenho dos alunos.
Na altura, pareceu-nos que fazia todo o sentido dar voz aos
alunos, ouvir o que pensavam sobre esta temética, dado serem
atores fundamentais em todo o processo. Sem eles esvazia-se a
importéancia da avaliacdo do seu desempenho. Tal como entédo
afirmamos, com eles poderemos refletir e compreender melhor

a complexidade da avaliagdo.

Passadas cerca de duas décadas, a importéincia de ouvir os alunos
permanece. A este objetivo acrescentdmos outro, o de perceber
se encontramos evolugdo nas suas opinides ou, se pelo contrario,
tudo permanece como dantes.

De um breve historial sobre o que se passou em Portugal no
que a avaliacdo diz respeito, assinalamos a homologacido de
numerosa legislacdo sobre a avaliacio do desempenho dos
alunos. Por exemplo, no que respeita a avaliagdo externa para
o Ensino Bésico, o Desp. Normativo n.° 1/2005 introduz os
exames nacionais do 9.° ano nas disciplinas de Lingua Portuguesa
e Matematica, terminando as anteriores provas globais de final
do Ensino Basico; o Decreto-Lei n.° 139/2012, que contempla em
termos da avaliagdo externa a realizagio de provas finais nos 4.°,
6.° e 9.°anos de escolaridade, da responsabilidade dos servicos ou
entidades do entéo designado Ministério de Educagio e Ciéncia,
as quais incidem, respetivamente, sobre os contetidos dos 1.°,
2.2 e 3.° ciclos nas disciplinas de Portugués, Matematica e na
disciplina de PLNM.; o Decreto-Lei n.° 17/2016 que revoga as
provas finais nos 1.° e 2.° ciclos e reintroduz as provas de afericéo,
a realizar agora no final dos 2.°, 5.° e 8.° anos de escolaridade.

2

Quanto a avaliacdo interna, as modalidades de avaliacdo
vao variando. A avaliacdo formativa e sumativa, umas vezes
acrescenta-se a diagndstica e em outras ocasides ndo. Mas as
funcoes gerais da avaliagdo vao-se mantendo sensivelmente as
mesmas: regular o ensino e a aprendizagem, orientar o percurso
escolar dos alunos e certificar as aprendizagens desenvolvidas.
Para além disso, a importancia da avaliacao formativa vai
variando um pouco. Por exemplo, comparando 2012 e 2018,
pode verificar-se que enquanto no primeiro se valoriza o
ensino, no segundo, tanto o ensino, como a aprendizagem,
constituem o foco de intervencido de qualquer a¢io avaliativa
com intencionalidade reguladora:
A avaliagdo tem por objetivo a melhoria do ensino através da

verificacdo dos conhecimentos adquiridos e das capacidades
desenvolvidas nos alunos e da aferi¢cdo do grau de cumprimento
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das metas curriculares globalmente fixadas para os niveis de
ensino bésico e secundério. (Decreto-Lei n.° 139/2012, Artigo
232, pt. 2)

Afirmacgdo da avaliagdo das aprendizagens como parte
integrante da gestdo do curriculo enquanto instrumento ao
servico do ensino e das aprendizagens. (Decreto-Lei n.° 55/2018,
Artigo 4.°, pt. 1t)
Em termos de agdes respeitantes concretamente a disciplina de
matemadtica, recorda-se o Plano de A¢ao da Matemadtica, que
incluiu duas medidas em particular que trabalharam questoes
da avaliagdo pedagogica entre outros temas relevantes para o
ensino e aprendizagem da matemadtica: o Programa de Formacao
Continua em Matemdtica (de 2005 a 2011) dirigido a professores
em exercicio no 1.° ciclo, posteriormente alargado a professores
do 2.° ciclo e o Plano da Matematica (de 2006 a 2012) que cobriu
todo o ensino bésico.

PROCEDIMENTOS SEGUIDOS

Em termos metodoldgicos procurdmos manter os mesmos
procedimentos usados em 2003. Assim, o questionario nido
foi alterado (anexo 1). As regides anteriormente consideradas,
bem como o nimero de alunos e o critério para a sua selecao,
mantiveram-se. Por outras palavras, foram questionados
dois alunos com diferentes desempenhos a matemdtica,
respetivamente dos 4.°, 6.°, 9.° e 11.° anos de escolaridade de
Lisboa, Portalegre, Porto, e Vila Real.

Aos colegas que recolheram a informacéo foi-lhes sugerido que,
sempre que possivel, fosse aplicado o questionario, oralmente
ou por escrito, por uma outra pessoa que néo o professor de
matematica do aluno. As respostas dos alunos foram registadas
ou em dudio e posteriormente transcritas ou por escrito pelos
alunos ou pelo professor que os questionou.

Todos os alunos foram informados do objetivo do estudo, da
garantia da salvaguarda do seu anonimato e, para os alunos
menores, foi entregue um pedido por escrito aos encarregados
de educagdo de forma a podermos garantir o seu consentimento
informado.

E de fazer notar que a recolha de informacio foi dificultada
por, na altura, nos encontrarmos num periodo do ano letivo
particularmente atipico, em que as escolas se encontravam
fechadas, devido a pandemia do Covid-19.

Foram analisadas as respostas a primeira e terceira questdo do
questiondrio (figura 1) a semelhanga do que aconteceu em 2003
de forma a ser possivel estabelecer comparagoes. Optaimos ainda
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por analisar a segunda pergunta neste texto por considerarmos
que apresenta resultados interessantes, muito embora nio seja
possivel estabelecer comparagdes com o passado.

1. Quando ouves falar de avaliacio, qual a primeira ideia
que te vem a cabega?

2. Achas que a avaliagdo é importante? Porqué?

3. Como é que achas que o teu professor/professora
de Matematica chega a informacéo/classificacdo a
Matematica no final de periodo?

4. Em geral, em Matemdtica, achas que a informacéo/
classificacdo que tens no final do periodo traduz aquilo
que sabes? Porqué?

5. Se o teu professor/professora de Matematica te pedisse
ajuda sobre como deveria ser feita a avaliacdo, o que
lhe propunhas?

Figura 1. Questiondrio aplicado aos alunos

SIGNIFICADO DE AVALIACAO

4.° ano de escolaridade. H4 trés ideias que, de modo mais
notdrio, emergem das respostas dos alunos do 4.° ano. A
primeira prende-se com a classificagdo (nota) e a sua dimensiao
informativa, vivida em termos pessoais:

Fico nervoso (...) porque se tiver mé nota a minha mae poe-me
de castigo. (Rapaz, Porto, Bom)

Que tenho que ter boas notas (...) porque quero ser bom aluno.
(Rapaz, Lisboa, Muito Bom)

A forma como os alunos vivem as consequéncias da avaliagdo
geram sentimentos pessoais diversos, quer de nervosismo, quer
de estimulo ao trabalho:

Eu fico um bocadinho nervosa porque eu penso logo que vou ter
uma nota md porque as vezes eu nio estudo. E as avaliacoes, as
vezes, eu tenho colegas ao meu lado que estao sempre a copiar
e isso faz-me ficar nervosa porque, as vezes, a professora pode
pensar que fui eu que copiei deles. (Rapariga, Lisboa, Suficiente)

Ah, estudar. Avaliagdo penso em estudar para tirar boas notas
e para, para ... tipo passar de ano. Conseguir ter boas notas
para depois de sairem as notas e isso conseguir estar nesse
sitio. (Rapariga, Porto, Suficiente)

Mas esta dimensao informativa também é vista como algo que
serve essencialmente de verificacdo das aprendizagens realizadas
através de diversos instrumentos.

E uma coisa que os professores fazem para saber se aprendemos

bem a matéria. Sdo os testes, questdes de aula e a participagao
na sala de aula. (Rapariga, Vila Real, Suficiente)

A segunda ideia liga-se a um olhar a avaliagdo como um balango
global do ano, seja em termos de desempenho, seja em termos
do comportamento. Nesta perspetiva, é interessante esta ideia
da dimensdo temporal da avaliagdo ao longo do tempo de forma
continua e holistica de que tudo conta para a avaliac¢do:

E se n6s nos portamos bem, ou mal, tem tudo a ver durante o

ano. Tem a ver também com os trabalhos... (Rapaz, Portalegre,
Insuficiente)

Avaliar como me comportei em todo o ano letivo e nos testes.
(Rapariga, Vila Real, Muito Bom)

A terceira ideia tem que ver com o modo de fazer a avaliagdo
onde surge uma certa perspetiva de autoavalia¢do, mas nenhum
instrumento orientador em termos de critérios e de quem tem
o poder da classificacio:

E que nés temos que nos avaliar a nés préprios... nés temos

de dar a nossa opinido sobre nés e depois a professora vé e

diz... e depois a professora é que d4 a nota final. (Rapariga,
Portalegre, Muito Bom)

Apesar desta diversidade de significados da avaliagio que
encontramos, a avaliacdo estd sempre associada a classificagdo
e aos seus efeitos e consequéncias, o que nos remete para uma
perspetiva sumativa da avaliacdo. Tal como referimos em 2003:

Condigoes para o sucesso, como a necessidade de estudar,

0s procedimentos, a natureza das tarefas, os instrumentos

de avaliagdo e as fungdes da prépria avaliagdo, controlo do

saber sdo as ideias que emergem claramente. (Santos & Pinto,
2003, p. 2)

6.° ano de escolaridade. A ideia forte que encontramos
nas respostas dadas pelos alunos do 6.° ano prende-se com
a classificagdo (nota), quer explicitando o trabalho/estudo
necessirio que esta implica, quer simplesmente estabelecendo
uma relacdo mais linear entre avaliacdo e classificacdo (nota),
como nos dois tltimos casos:

E alguma coisa que... primeiro é o trabalho. Uma coisa que me

vai dar um certo trabalho. E depois vai ser avaliada... com uma

cotacdo e depois se calhar vai dar para outras possibilidades.
(Rapaz, Portalegre, Nivel 2)

Acho que me vem a cabega notas. Qualquer tipo de nota.
(Rapariga, Portalegre, Nivel 5)

Trés (...) para ndo tirar negativas. (Rapariga, Vila Real, Nivel 2)

Cinco (Rapariga, Porto, Nivel 5)

Como podemos ver, pode dizer-se que tudo gira em torno da
classificacdo. Mesmo o trabalho escolar é visto em func¢do da
classificacdo. O que ¢é interessante ¢ a unanimidade existente,
sejam alunos com melhor ou pior desempenho a matemadtica.
Curioso sdo os casos dos alunos que referem um valor concreto,
o que correspondeu ao nivel obtido no final do periodo letivo, 3
e 5 respetivamente. Isto mostra a forma como os alunos gerem
as suas expetativas e o papel que a avaliagdo tem neste jogo.

Estas ideias de hoje ndo diferem muito das de 2003 em que
escrevemos

Podemos dizer que a avaliacdo independentemente do que
seja gera notas e estas tém consequéncias na progressio ou
transi¢do de ano. (Santos & Pinto, 2003, p. 15)

9.° ano de escolaridade. No 9.° ano, uma ideia que surge com
frequéncia é a associacio a instrumentos de avalia¢do, mas em
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vez de surgirem apenas os testes, como acontecia em 2003, séo
referidos diversos instrumentos:
Quando oico a palavra “avaliacdo’, a primeira ideia que me vem

a cabeca sdo os momentos de avaliagdo escritos, principalmente
os testes/fichas de avaliagdo. (Rapariga, Vila Real, Nivel 4)

Testes e questdes de aula. (Rapariga, Lisboa, Nivel 5)

Apresentagdes orais, testes, trabalhos de casa e caderno diario.
(Rapaz, Portalegre, Nivel 5)

Quando eu oigo falar de autoavaliagdo, a primeira ideia que
me vem a cabeca é um instrumento que nos vai avaliar para
no final de cada periodo ou a cada final de ano para sabermos
o nosso desempenho. Eu normalmente associo a fazer teste,
questdes aula, fichas colaborativas. (Rapariga, Vila Real, Nivel 3)

Na resposta desta tltima aluna, existe uma forte relagio entre o
resultado obtido nos instrumentos de avaliagdo e a informacao
que dai se retira sobre o desempenho em matemdtica que
evidenciam. Fala em autoavaliacdo, mas é dificil de perceber
a razdo pela qual o faz, sobretudo porque o que afirma de
seguida ndo tem relacdo com a autoavaliagdo. Podemos dizer
que parece conhecer o termo, muito embora nio lhe atribua
um significado habitual. De todo o modo, como se pode ver,
esta associacdo provém, tanto de raparigas, como de rapazes,
de regides distintas e parece ser independente do seu nivel de
desempenho a matemadtica.

Tal como se tinha verificado anteriormente, hd alunos que
associam a avaliacdo a necessidade de estudar: “Quando ougo
falar de avaliacdo, a primeira ideia que me vem logo a cabeca é
o estudo” (Rapariga, Portalegre, Nivel 3).

Ao contrério do que se tinha verificado no passado, existem ainda
referéncias a sentimentos que os alunos associam a avaliacdo.
Estes sentimentos sdo diversos, mas sempre tendencialmente
negativos, independentemente do nivel de desempenho obtido:

Quando ougo falar de avaliagdo costumo ficar um pouco
nervosa. Considero-me uma pessoa com bastantes dificuldades
na disciplina. Tendo isso em conta, sempre que tenho
conhecimento que vai haver uma avaliagdo, comego logo a
preparar-me. No entanto, muitas das vezes acabo por ndo obter
o resultado pretendido, e isso é bastante frustrante. Dai os
nervos que sinto quando ougo falar de avaliagdo. (Rapariga,
Lisboa, Nivel 3)

Por vezes injusticada, por vezes favorecida (Rapariga, Porto,
Nivel 4)

11.° ano de escolaridade. A maioria dos alunos questionados
do 11.° ano associaram a avaliacdo a instrumentos de avaliagdo,
mas apenas um deles referiu mais do que o teste ou ficha de
avaliacdo, ao contrario do que se tinha verificado no 9.° ano:

Testes. (Rapaz, Porto, Classificagdo 12)

Testes. (Rapaz, Porto, Classificacio 16)

Fichas de avaliagdo (Rapariga, Vila Real, 18 valores)

O desempenho na disciplina. O desempenho do trabalho

realizado em casa, resolucio de atividades na aula e o resultado

7

nos testes. Tudo junto “d4” a avaliacdo. Penso nos processos e
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ndo apenas no nimero da pauta, embora estejam relacionados.
(Rapaz, Portalegre, 8 valores)

E de fazer notar que o tltimo aluno néo fica pela associagio com
um ou mais instrumentos de avaliagdo. Associa-lhe também a
ideia de classificagdo de final de periodo e destaca o significado
de avaliacdo como um processo.

Podemos igualmente encontrar a associacdo a sentimentos
negativos, a semelhanca do que se tinha verificado no 9.° ano, seja
porque lhe associam a importancia que a classificacio pode ter
no seu futuro, quer por a classificagdo poder nio corresponder
as expetativas que poderdo existir sobre si proprio:

Stress e ansiedade devido ao facto de ser um momento de

avaliacdo em que a nota pode influenciar o nosso futuro.
(Rapariga, Lisboa, 11 valores)

Nervosismo. Tudo ou nada, a nota vem por ai abaixo.
Preocupacdo de ndo ser capaz de satisfazer os objetivos para os
quais trabalho. Muita preocupacdo em desiludir-me e desiludir
os pais. No entanto, como somos avaliados constantemente pela
professora, a participacdo nas aulas e o interesse demonstrados.
(Rapaz, Portalegre, 16 valores)

A ideia de esfor¢o surge ainda do testemunho de uma aluna:
“Esfor¢ar-me para ter a melhor nota possivel” (Rapariga, Lisboa,
18 valores).

Comparando com o evidenciado no passado, a associa¢do aos
instrumentos e a classificacdo continua a verificar-se. Mas,
enquanto no passado ndo havia referéncia a sentimentos,
agora hé dois alunos que o fazem, aproximando-se com o que
ja tinhamos referido quanto ao 9.° ano.

A IMPORTANCIA DA AVALIACAO

4.° ano de escolaridade. A grande maioria dos alunos do 4.°
ano dizem considerar a avalia¢do importante porque fornece
informagdo, quer ao professor, quer ao aluno. O uso que se dé
a essa informacéo é que pode ser variado: para certificar, para
decidir sobre a progressdo ou nao de ano, ou para contribuir
para a aprendizagem, através sobretudo da agao do professor:

Sim, porque conta para a nossa nota, para nés nio chumbarmos.
(Rapariga, Lisboa, Suficiente)

Sim. Porque vai contar tudo para o final do ano. E também
é para aprendermos...e 0 que ndo sabemos a professora vai
ensinar outra vez. E também é para saber se n6s aprendemos
alguma coisa ou ndo. (Rapaz, Portalegre, Insuficiente)

Sim. Porque assim, o professor consegue perceber quais as
dificuldades que temos e depois consegue-nos ajudar. (Rapariga,
Vila Real, Suficiente)

Destes depoimentos, conseguimos encontrar referéncia a
dimenséo social da avaliacdo, através da certificacio e da selegéo,
e a sua dimensao pedagdgica, através do desenvolvimento de
uma pratica avaliativa formativa.

Apenas um aluno néo reconhece a importéncia da avaliacio, por
a classificagio, conceito que associa a avaliagdo, ndo traduzir de
forma correta a medida do saber do aluno: “Nao. Eu posso ser
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bom aluno, posso saber, e depois no teste estar desconcentrado
e ndo saber o que fazer” (Rapariga, Porto, Suficiente).

6.° ano de escolaridade. Todos os alunos do 6.° ano, a exce¢do
de um, estdo de acordo que a avaliagdo é importante. Justificam
que a avaliacdo, enquanto medida do saber, fornece informacao
que pode ser necessdria para orientacdo do trabalho no futuro,
para verificagdo/controlo por parte do professor ou ainda por
ter elementos para a autorregulagio:

Sim, acho que é. Porque como eu estava a dizer hd bocado...
quando nds entrarmos para um emprego... quando tivermos
um emprego vamos precisar de algumas notas dessas e...
pronto... temos de nos esforcar para ter melhores notas. (Rapaz,
Portalegre, Nivel 2)

Euacho que a avaliagdo é importante para os professores verem
se entendemos a matéria e se estivemos atentos nas aulas.
(Rapariga, Vila Real, Nivel 5)

Sim. Porque se ndo houvesse avaliagdo as pessoas... ndo sabiam
como melhorar. O que tinham de fazer melhor, o que néo
tinham... (Rapariga, Portalegre, Nivel 5)

Uma aluna respondeu “mais ou menos” mas néo justificou a
sua posicao.

9.° ano de escolaridade. A excec¢do de um aluno do 9.° ano,
todos os outros afirmam que a avaliagdo é importante. O que
os distingue sdo as razdes que apontam como justificativas
de tal importancia. Se é certo que a ideia de informacdo que
a avaliagdo fornece é bastante generalizada, o uso a dar-lhe,
tanto pode ser para regular o ensino, como a aprendizagem, ou
apenas para dar a conhecer o balango do trabalho realizado ao
longo de um periodo letivo, tirando implicagdes para o proximo
periodo escolar:

No meu entender a avaliagdo é bastante importante, tanto para o

aluno como para o professor. A avaliacio dd-nos conhecimento

se o aluno estd ou ndo a aprender, revelando também se o

professor estd, ou nio, a conseguir transmitir os conhecimentos
da melhor forma. (Rapariga, Lisboa, Nivel 3)

Sim, porque dd para perceber melhor o que entendemos ou o
que ndo aprendemos e para pensar se nés devemos nos esforgar
mais ou ndo. (Rapariga, Porto, Nivel 2)

Embora ndo usem os termos “avaliacdo formativa’, intervencao
intencional do professor para apoiar a aprendizagem, e
“autoavaliacdo’, capacidade de compreender o que fez, o que
esperam que faca e como 14 chegar, sdo estes conceitos que os
alunos referem:

Acho que nés, os alunos, devemos ser avaliados desde o
primeiro minuto do ano letivo até ao dltimo, tanto em testes
(para verificarmos se adquirimos os conhecimentos necessarios
de uma determinada matéria), como na postura em sala de aula
e até mesmo na nossa relagdo com os colegas. Essa avaliagdo é
bastante util para a nossa evolugdo enquanto alunos e pessoas e
ajuda também os professores a saber as dificuldades individuais
de cada aluno e o “caminho a seguir” para o ajudar a alcangar
o sucesso. (Rapariga, Lisboa, Nivel 5)

Eu acho que a avaliagdo é importante para os professores e
para nés pois, nds vemos se precisamos melhorar ou néo,
e o professor vé se nds temos duvidas na matéria. (Rapaz,
Portalegre, Nivel 5)

Uma aluna ndo foi tdo categérica no reconhecimento da
importancia da avaliagdo, justificando a sua posicdo pela
possibilidade da classificagcdo nem sempre traduzir aquilo que
o0 aluno efetivamente sabe:
Eu por um lado acho que a avaliagdo é importante mas por
outro acho que I’léO, pOiS as vezes podemos ficar nervosos e
ndo nos correr tdo bem e nds sabemos a matéria bem e depois

esse instrumento de avaliagdo fica prejudicado. (Rapariga, Vila
Real, Nivel 3)

11.° ano de escolaridade. Uma vez mais, os alunos dizem
reconhecer a importancia da avaliagdo, a excegao de um que
problematiza, como veremos mais a frente. Tal como verificado
no 9.° ano, também encontramos respostas de alunos do 11.°
ano que justificam a importancia da avaliacio pela informagdo
que lhes fornece, que nalguns casos pode ser por eles usada para
melhorar, ideia de autorregulagio:

Sim. Pois sem a avaliagdo o aluno poderia acabar o ano enganado
sobre o que sabe e o que ndo sabe. (Rapaz, Vila Real, 8 valores)

Sim, porque sem avaliagao talvez ndo tivesse tanta nogao das
coisas que sei e daquelas que posso vir a melhorar. (Rapariga,
Lisboa, 18 valores)

Para nés alunos sabermos como estamos e o que precisamos
de melhorar (Rapariga, Porto, 12 valores)

Podemos, ainda, encontrar algumas vozes criticas, com muito
menos expressio tal como encontrdmos em alunos de anos de
escolaridade anteriores:
Na minha opinido acho que as avaliagdes sdo importantes,
mas muitas delas tém um peso excessivo na nossa avaliacdo

final. Para mim, um aluno ndo se define sé por testes ou fichas.
(Rapariga, Lisboa, 11 valores)

Sim, é importante por refletir “mais ou menos” o conhecimento
de cada um. “Mais ou menos” porque na avaliagdo ndo estd
apenas o conhecimento, por ex. Pontualidade, assiduidade,
comportamento, ou seja atitudes e valores. E importante o aluno
saber o que o professor pensa sobre o seu conhecimento embora
nem sempre esteja correto. (Rapaz, Portalegre, 8 valores)

Associando a avaliagdo a uma classificacdo, a critica apontada
pelos alunos, tanto se centra na inexisténcia de diversidade de
instrumentos de avaliagdo, como no pouco rigor da classificacdo
enquanto medida correta do saber do aluno num dado momento.

Por dltimo, o aluno que problematiza a importancia da avaliagdo
justifica-se por estar consciente de que a medida do saber pode
ser determinada a partir de instrumentos com questoes de nivel
de dificuldade distinto. Por outras palavras, refere-se a natureza
relativa da medida obtida através de testes produzidos por
diferentes professores:

E dificil responder porque a avaliagdo serve para distinguir os
alunos. Para distinguir os alunos por capacidades. Os testes
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podem ser mais faceis se feitos por um ou outro professor. H4
turmas nas quais os alunos tém melhores notas. Deveriam
ser feitos testes iguais para todos os alunos. No entanto, a
avaliagdo pedagdgica deverd ser feita pelos professores (Rapaz,
Portalegre, 16 valores)

COMO O PROFESSOR CHEGA A NOTA FINAL DO PERIODO

4.°ano de escolaridade. As respostas obtidas mostram-nos que
os alunos véo construindo ideias sobre como é que os professores
chegam a uma classificagdo no final de cada periodo, ainda
que de modo diferente e recorrendo a niveis de explicita¢do
igualmente diversos.

Uma ideia forte que emerge sdo as explicitagdes que colocam
a tonica nas fontes de informagdo que os professores usam:

Vé as coisas que eu faco (...) e depois mete a nota. (Rapaz,
Porto, Bom)

Nés fazemos testes, fichas e os trabalhos de casa e ai a
professora consegue-nos avaliar. Dentro da sala de aula hd o
comportamento, os trabalhos que fazemos e se nds estamos na
brincadeira com os outros colegas. Na matematica nds fazemos
testes, fichas, fazemos contas aos pares, problemas e fazemos
isso (Rapariga, Portalegre, Muito Bom)

O professor vé no seu caderno a nossa participa¢do, se nos
portamos bem ou mal e vé a nota do teste. Depois faz as contas.
(Rapariga, Vila Real, Suficiente)

Ou associada ao processo utilizado, ou seja, como o professor faz:

Ela soma todos os pontos (...) os pontos das perguntas (...)
isso fica a nota. S6 que eu acho que ndo pode ser mais de 100.
(Rapariga, Lisboa, Suficiente)

Acho que cada exercicio vale tantos pontos, se tiver um
bocadinho mal deve valer menos pontos, se tiver bem deve
valer os pontos totais e se tiver mal ndo vale ponto nenhum,
acho eu. E depois conta os pontos todos e vé. E depois vai vendo
até ao fim do ano. (Rapariga, Porto, Suficiente)

Corrige. (...). Corrige os testes. E baseia-se tudo no esforco,
no comportamento e nos testes. E nos trabalhos que vai dar
uma avaliacdo geral. (Rapaz, Lisboa, Muito Bom)

Das respostas associadas aos aspetos que sio tidos em conta
na avaliagdo emerge uma ideia, mais ou menos clara, que o
professor utiliza uma diversidade de fontes de informagdo, desde
testes até ao comportamento e mesmo ao trabalho feito em casa.
Todavia, ndo existem referéncias a critérios explicitos para a
avaliacdo que o professor utiliza efetivamente. Fica-se sempre
por ideias gerais.

Das respostas associadas aos processos utilizados sobressai
a ideia da correcdo de testes que se convertem em pontos e
que se transformam numa nota. Estamos de uma forma mais
explicita ou implicita dentro de uma visdo da avaliagdo como
um processo contabilistico.

Também aqui ndo ha referéncias a um conhecimento da
utilizacdo de critérios explicitos, mas apenas a respostas certas
ou erradas. Tal como em 2003, podemos dizer hoje que “ha
uma certa convergéncia nas opinioes expressas, nomeadamente
no que diz respeito a forma como a informacio avaliativa é

48

produzida. Esta faz-se a partir das produgdes escritas, fichas,
e assenta, essencialmente, na contabilizacdo dos erros” (Santos
& Pinto, 2003, p. 49).

6.° ano de escolaridade. Também no 6.° ano de escolaridade,
a ideia forte que os alunos explicitam esta centrada nas fontes
de informagdo que o professor tem em conta para a atribuicao
da classificagdo final:
Eu acho que o meu professor de matematica chega a minha
classificacdo a matemadtica no final do periodo tendo em conta
as notas finais do primeiro e segundo periodos e também se
participei nas aulas, se fui pontual, se fui auténoma, se respeitei

a opinido dos meus colegas, se fiz todos os trabalhos e também
a nota das fichas de avaliagdo. (Rapariga, Vila Real, Nivel 5)

As faltas, as presencas e depois as tarefas que ela nos vai
enviando e depois nés vamos fazendo. (Rapaz, Portalegre,
Nivel 2)

H4 apenas um aluno que responde: “Somando” (Rapariga, Vila
Real, Nivel 2) ou seja, que se centra exclusivamente no processo.

Tendo em conta estas respostas, podemos considerar que os
alunos conhecem os aspetos que o professor tem em conta
na classificacdo final, embora o explicitem de uma maneira
pouco detalhada. Mais uma vez também se nota uma auséncia
de um conhecimento explicito de critérios, ou seja o que se
espera do desempenho dos alunos. Um aspeto interessante a
realcar é que os alunos com nivel escolar mais elevado parecem
explicitar melhor as suas ideias sobre o que é importante para
a determinacdo da classificagdo final do que os dois alunos de
nivel 2, onde se inclui 0 aluno que colocou a ténica no processo
mas ndo é dito o que se soma.

A semelhanca de 2003, todos os alunos tém uma ideia formada
sobre os procedimentos que os professores utilizam para chegar
a classificacdo final. Tal como entdo afirmdmos, “a atribui¢do
de uma nota no final do periodo resulta de um juizo avaliativo
assente em diversas dimensdes: as notas obtidas anteriormente
em produgdes escritas a participacido, o comportamento, a
assiduidade e os trabalhos de casa, etc” (Santos & Pinto, 2003,
p-73).

9.° ano de escolaridade. Para além de um aluno do 9.° ano,
que aponta apenas os resultados dos testes e o comportamento
na sala de aula, a grande maioria dos restantes lista diversas
fontes de onde o professor retira informagédo para calcular a
classificacgédo de final de periodo:

Com base nos testes e comportamento nas aulas. (Rapaz, Vila
Real, Nivel 4)

O professor chega a classificagdo no final do periodo, tendo em
conta tudo o que fazemos dentro da sala de aula. Na matematica,
tal como em todas as restantes disciplinas, ndo sio s6 os testes
que importam, o professor deve ter em conta as atitudes, os
trabalhos de casa, a participagdo e as tarefas que realizamos.
(Rapariga, Lisboa, Nivel 3)
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Alguns alunos acrescentam o processo, o célculo da média,
através do qual o professor, a partir das diversas informagoes,
calcula a classificagio:
Para chegar a classificacdo de matemadtica no final do periodo a
minha professora faz uma média de tudo o que registou ao longo
do periodo (testes, trabalhos, questdes de aula, comportamento,
assiduidade, pontualidade...). Mas sei que a professora tem
bastante em conta a nossa evolugéo, o esfor¢o e o empenho

ou seja ndo pensa em nds apenas como os nUmeros que tem
no papel. (Rapariga, Lisboa, Nivel 5)

Na globalidade, os alunos parecem considerar competéncia ao
professor para atribuir uma classificacdo que corresponda a
medida do que sabem: “A meu ver, a professora detém todas as
aulas, todos os pontos fortes e fracos do aluno na sala de aula,
e nos testes e consegue ver o que sabemos ou ndo” (Rapariga,
Porto, Nivel 2). Neste sentido, dois alunos respondem a questéo
apreciando a justeza da classificacao atribuida pelo seu professor:

No meu caso chega de forma clara e justa. (Rapariga, Porto,
Nivel 4)

Acho que a minha professora no final do periodo avalia
conforme o que merecemos, e como referi na questio acima,
se batalharmos para a nota, seja ela qual for, temos essa
recompensa. (Rapariga, Portalegre, Nivel 3)

Quando comparamos com as respostas dadas por alunos deste
mesmo nivel de escolaridade em 2003, encontramos grandes
semelhancas no que ao processo avaliativo diz respeito. Na
altura, escrevemos: “verifica-se uma grande convergéncia na
forma dos alunos entenderem os processos avaliativos e a
identificagdo da diversidade de dimensdes consideradas nesses
mesmos procedimentos” (Santos & Pinto, 2003, p. 84). Contudo,
atualmente encontramos alunos a reconhecerem a competéncia
dos seus professores para a atribuicdo de uma classificagéo final
de periodo, foco totalmente ausente no passado.

11.° ano de escolaridade. No 11.° ano, se é certo que um ou
outro aluno indica diversas fontes de recolha de informagdo para
a atribuicdo da classificagdo final de periodo, como acontecia
no 9.° ano, surge a tendéncia de reforcar a importancia dos
resultados dos testes neste processo avaliativo:

E complicado. O professor chega a classificacio final observando
todos os pardmetros de avaliagdo, ou seja, o desempenho nos
testes, o desempenho na aula, em cada matéria, no seu estudo
em casa e das atitudes/valores. (Rapaz, Portalegre, 8 valores)

Acho que a minha professora de matematica chega as notas
finais a pensar muito sé nos nossos testes/ fichas de trabalho.
Existem alunos que tém um 6timo desempenho e no final
por alguns “deslizes” ndo tém a nota que realmente merecem.
(Rapariga, Lisboa, 11 valores)

O acompanhamento dos alunos e os resultados dos testes. E
muito focado nos testes (80%-90%), atitudes e valores (10%).
Entendo que é uma forma equilibrada de chegar ao valor.
(Rapaz, Portalegre, 16 valores)

Das opinides expressas por estes dois Gltimos alunos pode ver-se
que existe diversidade de opinides entre eles. Parece haver uma
critica velada no primeiro caso, e uma concordancia explicitada
no segundo.

Tal como acontecia no 9.° ano, podemos encontrar referéncias
a0 processo que os professores usam para, a partir de diversas
informacgdes, determinarem a classificacdo final de periodo:

(...) E com base nestes parametros que o professor “olha” e d4
a nota final. (Rapaz, Portalegre, 8 valores)

Quase exclusivamente pela nota do teste, usando também o
comportamento como forma de decisdo em caso de duvida
entre dois valores. (Rapaz, Porto, 16 valores)

Através de uma média aritmética que inclui as fichas de
avaliacdo, questdes de aula, assiduidade, trabalhos de casa e
participagdo na aula. (Rapariga, Lisboa, 18 valores)

O professor retine todos os itens de avaliacdo e com esses faz
médias, segundo os critérios de avaliagdo. (Rapaz, Vila Real,
8 valores)

Os processos indicados pelos alunos sio variaveis. Podemos
encontrar uma forma menos formal, “olha’;, até ao calculo de
médias. E de fazer notar que no caso do tdltimo aluno existe
a ideia de haver um referencial, os critérios de avaliacdo, que
orientam o professor no calculo de uma média ponderada. Alids
esta percecdo ja tinha sido indicada pelo aluno de Portalegre
com bom desempenho a matemdtica, quando indicava que os
testes valiam entre 80 a 90%.

A comparagdo com as respostas dadas pelos alunos do 11.° ano
em 2003 ndo indica diferencas significativas. Apenas é de realcar
o uso do termo “critérios de avaliacdo” referido atualmente por
um aluno, o que ndo tinha sido possivel encontrar no passado.

A CONCLUIR

Todos os alunos tém uma ideia que explicitam de forma mais ou
menos clara sobre a avaliagdo. Estas ideias construidas na base da
sua experiéncia enquanto alunos traduzem também as praticas
avaliativas desenvolvidas pelos professores no quotidiano escolar.
A semelhanca do que ja se tinha verificado em 2003, existem
algumas ideias-chave que os alunos associam a avalia¢do,
independentemente do seu nivel de escolaridade: os resultados
da avaliacdo — a classificagdo —; os instrumentos de avaliagao;
e a necessidade de estudar induzida pela avaliacdo. E, contudo,
de assinalar que a importancia de tal classificagdo explica a
existéncia de alguns sentimentos referidos por alguns alunos,
desde o 4.° até ao 11.° ano, em geral de natureza negativa.
Para além disso, atualmente existe a referéncia a uma larga
diversidade de instrumentos de avaliacio, levando-nos a pensar
que esta diversidade passou a fazer parte das praticas avaliativas
dos professores de matematica. E apenas no 11.° ano que os
instrumentos de avaliagdo recaem sobretudo nos testes, podendo
a existéncia de um exame nacional no final do secundério, com
as implicagdes que se conhecem para o futuro dos alunos, poder
explicar esta tendéncia.
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A terminologia sobre avaliagdo usada pelos alunos é também
muito variada na atualidade. Embora nem sempre se compreenda
de forma clara o significado que lhe atribuem, evidenciam
um vocabuldrio que certamente entrou no seu quotidiano
escolar, através do discurso dos seus professores. A regulacdo
do ensino e das aprendizagens fazem parte das suas palavras,
nomeadamente para justificarem a importancia da avaliacéo,
que alias é reconhecida pela grande maioria dos alunos.

Sobre os processos de avaliacdo que os professores utilizam, a
semelhanca do que se passava em 2003, ndo constituem um
mistério para os alunos, muito embora lhe fagam referéncia de
forma vaga. A maior diversidade de instrumentos estd associada
a uma variedade de dimensdes consideradas pelo professor
para atribuicdo de uma classificacdo. Embora os critérios de
avaliacdo sejam referidos excecionalmente, pode dizer-se que
estes discursos reproduzem de certo modo os critérios de
avaliacdo das escolas que, frequentemente, explicitam o caréter
holistico da avaliagdo, mas frequentemente de forma também
relativamente vaga e pouco descritiva.

Por ultimo, hd ainda a destacar na atualidade a capacidade
critica por parte de alunos de diversos niveis de escolaridade
ao reconhecerem que a avaliagdo enquanto medida estd longe
de traduzir com rigor o estado de saber do aluno.

Em sintese, os resultados obtidos permitem-nos afirmar que
existem indicadores da evolu¢io no que as praticas de avaliagdo
dizem respeito. Temos certamente que continuar este percurso
para que cada vez mais as praticas avaliativas estejam ao servico
das aprendizagens matemadticas dos alunos, mas a melhoria
dessas praticas j4 foi iniciada!
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Ao grupo de alunos, cujas opinides serviram de base
ao artigo da autoria de Leonor Santos e Jorge Pinto,
publicado nesta revista, foi-lhes ainda perguntado o

que proporiam se o seu professor de matemadtica lhes
pedisse ajuda para melhorar as suas praticas avaliativas.
Seleciondmos algumas das respostas obtidas a esta questéo
que apresentamos ao longo da revista.

Se o teu professor/professora de matematica te pedisse
ajuda sobre como deveria ser feita a avaliacido, o que
lhe propunhas?

Propunha que tivesse mais em conta a participacdo nas
aulas e os exercicios resolvidos na mesma porque nas
aulas ndo estamos tanto “sob pressdo” como estamos na
realizacdo do teste, por isso, acho que isso devia ser um
fator com maior considera¢iao do que aquela que lhe é
atribuida. (11.° ano, Lisboa, rapariga, 18 valores)

Propunha que ela visse quem faltasse e quem estivesse
presente nas aulas, quem participava mais... e ia vendo as
notas dos 1.° e 2.° periodos e depois via se eram adequadas
a esse aluno ou ndo. (6.° ano, Portalegre, rapaz, Nivel 2)

A minha proposta é que ela corrigisse o teste e dai tirasse
uma parte, mas também ia ver as fichas, os trabalhos de
casa e comportamento. (4." ano, Portalegre, rapariga,
Muito Bom)

Mandar fichas para casa para nés aprendermos e o que
temos errado a professora explica novamente. (4.° ano,
Portalegre, rapaz, Insuficiente)

Eu gostava de saber porque tinha Bom. O que fiz mal. O
que poderia melhorar. O que é que eu ja melhorei. O que
eu fago bem. (4.° ano, Porto, rapariga, Suficiente)

Eu propunha que fosse sempre justa, e dar a cada um
aquilo que merece. (9.° ano, Portalegre, rapariga, Nivel 3)

Para ver além das notas dos testes, nas aulas também. (9.°
ano, Porto, rapariga, Nivel 4)

Se o0 meu professor de mateméatica me pedisse ajuda sobre
como deveria ser feita a avaliagdo, propunha-lhe: questoes
de aulas; duas fichas de avaliacio em cada periodo;
avaliacOes orais e participacdo nas aulas. (6.° ano, Vila
Real, rapariga, Nivel 5)

Que continuasse com os itens normais de avaliagdo e que
acrescentasse um pouco da sua opinido imparcial. (11.°
ano, Vila Real, rapaz, 8 valores)

Um aluno sabe pouco do que é a avaliacdo do professor.
Por exemplo ndo conhece a classificagdo sobre as atitudes
e valores. Sugeria uma maior transparéncia. (11.° ano,
Portalegre, rapaz, 8 valores)

Nio contar com os testes. (4.° ano, Porto, rapaz, Bom)
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Dificuldades diagnosticadas no pensamento
geométrico de alunos do 6.° ano em provas

de afericao

PAUIA VIEIRA DA SIiLVA

Como tem sido frequentemente reiterado, a “avaliacdo deve
apoiar a aprendizagem de uma matemdtica relevante e fornecer
informacoes tteis, quer para os professores, quer para os alunos”
(NCTM, 2007, p. 11). E, neste sentido, ndo poderd deixar de
espelhar “processos de pensamento e de aprendizagem” (Shepard,
2001, p. 1074). Por isso, a avaliacdo ndo se resume a aplicagdo
de testes ou outros instrumentos que pretendam recolher
informacdes (supostamente objetivas) sobre o conhecimento
dos alunos; pelo contrério, ela devera ser feita, para (e com) os
alunos, através de diversos procedimentos didatico-pedagdgicos,
para os orientar a melhorar a aprendizagem e para ajudar os
professores a tracar novas estratégias de atuagdo. A avaliagdo
formativa é uma das modalidades mais congruentes com os
objetivos referidos. Entre outras razdes, porque as “avaliacdes de
carater formal fornecem apenas um ponto de vista daquilo que
os alunos sio capazes de fazer em determinadas condi¢des muito
particulares — muitas vezes trabalhando individualmente em
tarefas de «papel e lapis», com tempo limitado para as executar”
(NCTM, 2007, p. 25). A avaliacdo formativa, ao contrério,
pressupde uma interacdo dialégica de longa duragdo entre
professor e alunos, uma confianga reciproca e uma compreensio
contextualizada das dificuldades e dos obstaculos inerentes aos
percursos individuais de aprendizagem. Neste sentido, para
que os professores possam delinear estratégias de atuacao que
permitam apoiar os alunos numa aprendizagem matematica com
compreensao tém também de conhecer amplamente as multiplas
estratégias utilizadas pelos préprios alunos na resolucédo de
tarefas e as principais dificuldades sentidas (Fennema, Franke,
Carpenter, & Carey, 1993).

Se quisermos ir mais longe relativamente a outras dimensoes
que estdo subjacentes a avaliacdo pedagdgica em matematica,
nomeadamente no que diz respeito a avaliagdo do pensamento
geométrico, precisamos considerar, por exemplo, que
o pensamento matemdtico é um complexo conjunto de
processos mentais, e que o acesso direto ao pensamento
matematico dos alunos é uma tarefa impossivel. Para conhecer
minimamente o pensamento matemadtico é necessario que os
alunos o comuniquem, o que sé é possivel através de diferentes
representacdes. Assim, em relacdo aos alunos, somente “ao
observar as suas representacdes, os professores poderdo

conseguir compreender os modos de interpretacio e de
raciocinio” (NCTM, 2007, p. 76).

No que diz respeito, mais concretamente, a resolucdo de
tarefas, é necessério que os alunos compreendam nao somente
as respetivas instrugdes e enunciados, mas também que
desenvolvam os processos mentais necessarios e, em decorréncia
disso, sejam capazes de verificar a plausibilidade das respostas
encontradas. Duval (2012, p. 309) acrescenta, ainda, que do

ponto de vista matematico, a compreensao deve responder
a exigéncia epistemoldgica de prova (...). Sem duvida, ndo
se trata aqui de demonstrar no senso estrito do termo, mas
¢é necessério ao menos poder explicitar as propriedades
utilizadas que ‘explicam” como se chega a solugdo de
um problema e por que “isto d4 certo’;, ou por que outras
solucdes “ndo podem dar certo” mesmo quando elas sdo
aparentemente evidentes. Do ponto de vista matemadtico,
a compreensido comeca com uma explicacdo que se baseia
na utilizagdo de propriedades matemadticas.

Isto deixa claro que a andlise e interpretacdo das produgoes
escritas dos alunos, complementadas com as justificagdes/
fundamentagdes orais, sio de elevada importincia para
podermos compreender os processos mentais utilizados na
resolucdo das tarefas.

Os relatérios divulgados por parte de certos departamentos e
equipas de especialistas sdo importantes, mas, frequentemente,
lacunares no que diz respeito a disponibilizacdo de dados
que sugiram os processos mentais utilizados pelos alunos ou
que permitam aceder, de algum modo, ao seu pensamento
matematico em situacdo de avaliacdo (neste caso, de avalia¢do
em tarefas de Geometria). Estes relatérios contém, apesar de
tudo, recomendacgoes que devem ser consideradas. Neste sentido,
embora por referéncia apenas as provas de afericdo (mas, na
minha opinido, recomendag¢des extensiveis também as provas
finais), o relatério Eurydice (2010) refere que, quando as provas
de aferi¢do sdo realizadas no final do ano letivo e os alunos
ndo mantém o mesmo professor, deve existir um mecanismo
préprio para transmitir os resultados ao novo professor. Caso
contrério, o esforco investido ndo terd o retorno esperado,
nomeadamente em termos de aperfeicoamento dos processos
de ensino e aprendizagem. Também a Associagao de Professores
de Matemdtica salienta um aspeto bastante importante: a
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necessidade de andlise dos graus de dificuldade dos itens e da
identificacdo dos erros mais frequentes de modo a permitir
“discutir em que medida as estratégias e metodologias seguidas
pelos professores estardo ou ndo ajustadas as competéncias
a desenvolver e preconizadas no curriculo nacional” (APM,
2011, p. 2).
Para além disso, os relatérios sobre as provas de afericdo e
sobre os resultados das provas finais do 2.° ciclo do Ensino
Basico, produzidos pelo GAVE, também assumiam “promover
a desejavel melhoria continua e sustentada da qualidade da
aprendizagem [e] identificar (qui¢d, mesmo, confirmar) os
dominios em que se conhecem preocupantes fragilidades”
Consideravam ainda, como principal finalidade, ser necessario
identificar tais fragilidades e “sugerir medidas de intervencéo
didatica que [pudessem] contribuir para a sua superagdo” (GAVE,
2013, p.7). Tentando acrescentar um sentido formativo a andlise
produzida nestes relatdrios, pretende-se agora que o
principal objetivo [seja] proporcionar aos professores
e demais intervenientes no processo educativo um
instrumento de reflexdo que permita a intervencdo nio
apenas junto dos alunos que realizaram as provas (numa
logica de feedback), mas também junto daqueles que

entram no ciclo a que se referem os resultados (numa
logica de feedforward) (IAVE, 2015, p. 5).

Em qualquer dos casos, nestes relatérios nem sempre encontrei
uma andlise pormenorizada das tarefas cuja resolucdo era
solicitada aos alunos, e, assim, a informacdo necesséria para
identificar com profundidade as fragilidades no pensamento
matemdtico ndo era acessivel. Considerando este facto, e
tentando contribuir para a reflexdo que suscitam as lacunas
ou incompletudes atras sinalizadas, tenho vindo a desenvolver
um estudo mais alargado e sistematico, do qual retirei, a titulo
meramente exemplificativo, os dados que possibilitam fazer a
andlise que se segue.

ANALISE DE DUAS TAREFAS DE GEOMETRIA E MEDIDA

A andlise que, sucintamente, passo a apresentar refere-se a
duas tarefas de Geometria, uma da prova de afericdo de 2010
e outra da prova de aferi¢do de 2011, do 2.° ciclo do Ensino
Bésico, atendendo nio sé ao que os alunos responderam na
sua resolucdo, mas também ao que disseram em entrevistas
realizadas a posteriori. Estas tarefas foram propostas a 171 alunos
que estavam a terminar o 6.° ano de escolaridade na altura
em que os dados foram recolhidos (20 em 2012; 45 em 2013;
63 em 2014 e 43 em 2015). As entrevistas semiestruturadas
foram feitas a uma amostra por conveniéncia constituida por 35
desses alunos (13 em 2012; 10 em 2013 e 12 em 2014, tendo-se

LAeste proposito, 0 mesmo departamento do Ministério da Educagao acrescenta
ainda: “Procura-se com este relatorio contribuir para a dimensao formativa dos
instrumentos de avaliagdo externa: encontrar causas que expliquem resultados
menos conseguidos ao nivel dos processos cognitivos envolvidos na apropriagéo
do saber e das capacidades de o mobilizar em contexto e, a0 mesmo tempo,
planear agdes e estratégias pedagogicas conducentes a superagdo dessas mesmas
dificuldades nos anos que se seguem a aplicacdo das provas” (IAVE, 2015, p. 6).
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procedido a gravacdo das mesmas, em dudio e video, logo no
mesmo dia da resolugio das provas ou nos dias mais proximos.

Tarefa 1

A tarefa que se segue refere-se ao célculo do perimetro de uma
figura limitada por uma linha poligonal, mais precisamente,
um dodecdgono (figura 1).

O lado de cada quadradinho mede 7mm.

Calcula o perimetro da Figura 1, em milimetros.

Resposta:

Figura 1. Tarefa 16.3 da prova de aferigdo de 2011

7

Para resolver esta tarefa, é necessirio, em primeiro lugar,
isolar visualmente a linha que limita a figura, sem atender ao
interior da mesma. E necessério considerar que o lado de cada
quadricula mede 7 milimetros. Logo, se a linha que limita a figura
é constituida por 16 lados das quadriculas, entido o comprimento
total da linha é 112 mm.

Da analise das anotacdes feitas pelos alunos durante a realizagdo
da tarefa, e das entrevistas efetuadas, pude perceber as diferentes
estratégias utilizadas por 78 alunos dos 80 que responderam
acertadamente (tabela 1).

Tabela 1. Estratégias utilizadas e frequéncia absoluta da sua

incidéncia
NUMERO
ESTRATEGIAS TOTAL
DE
ALUNOS
Contaram o numero de lados das quadriculas que
(A) | compdem a linha externa e multiplicaram por 7 62
mm (16 x7)
Adicionaram 7 mm com 7 mm e depois
(B) | multiplicaram por 8 sec¢des do perimetro 9
((7+7)x38)
Adicionaram 7 mm com 7 mm e multiplicaram
) | Por 4 secgdes do perimetro. Multiplicaram 7 mm 5
por 8 lados de quadricula. Depois adicionaram os
dois valores (7 + 7) x4 + 7 x 8)
D) Adicionaram quatro vezes 7 mm e multiplicam por 9
quatro sec¢des do perimetro ((7 + 7 + 7 + 7) x 4)

Nas estratégias B, C e D os alunos optaram por seccionar a linha
poligonal, mas utilizando diferentes arranjos.

Dois alunos apresentam o resultado correto sem apresentar
qualquer célculo ou processo de raciocinio.

Alguns dos alunos que, para o célculo do perimetro, adotaram
estratégias referidas anteriormente, deixaram na prépria prova
anotagdes ou esquemas que evidenciam a opg¢ao seguida. Na
figura 2 podemos observar um esquema da estratégia B, no
qual o aluno adiciona os lados das quadriculas que compdem
o perimetro, agregando esses lados dois a dois.

EDUCACAO E MATEMATICA



Figura 2. Esquema da estratégia C

Dos 91 alunos que ndo responderam acertadamente, 20 nio
apresentam qualquer cdlculo ou qualquer resposta. Dos
71 restantes, 10 parecem compreender que o perimetro é o
comprimento da linha que limita a figura, mas ndo completam a
resolucdo. Os outros 61 efetuam algumas tentativas de resolugédo
que revelam op¢des pouco percetiveis (cf. tabela 2).

Tabela 2. Procedimentos utilizados e frequéncia absoluta da sua

incidéncia
NUMERO
TOTAL
PROCEDIMENTOS
DE
ALUNOS
Contaram de forma incompleta ou incorreta os
) lados da quadricula que compdem o perimetro 9
da figura e multiplicaram 7 mm por 15 ou por
14.
Adicionou os lados das quadriculas que
compdem o perimetro, mas ndo efetuou mais
®) . 1
nenhum célculo
(2 +1+1+42 +1+1+42 +1+1+2 +1+1 = 16).
Multiplicou 7 mm pelo niimero de lados da
@) quadricula de uma secgdo do perimetro, mas 1

depois s6 adicionou 3 vezes esse resultado
(7x4=28e28+28 +28 =84 mm).

Multiplicaram 7 mm por 12 (total de
(H) quadradinhos em que esté dividido o poligono) 22
(7 x 12 = 84 mm)

Multiplicaram os 4 lados de cada quadricula
por 7 mm (7 x 4 = 28 mm) e, depois,

(D) multiplicaram esse valor pelo ndmero total de 9
quadradinhos

(28 x 12 = 336 mm).

Multiplicaram 7 mm por 4. Depois
§)] multiplicaram o resultado pelos 8 quadradinhos 2
mais externos (28 x 8 = 224 mm).

Multiplicaram os 8 quadradinhos mais externos
por 7 mm (8 x 7 = 56 mm)

Contaram os lados das quadriculas, sem os
(L) repetir, e multiplicaram por 7 mm 6
(32x7 =224 mm).

Multiplicaram os 12 quadradinhos por 4
lados (12 x 4 = 48) e o resultado por 7 mm 2
(48 x 7 = 336 mm).

Confundiram o perimetro com a drea, e fizeram
(N) o seguinte: [ x [ =7 x 7 = 49 e depois 3
49 x 12 = 588 mm?.

Confundiram o perimetro com drea, dividiram
a figura em dois retangulos e um quadrado, e
calculam a 4rea da figura: P, =[x/ =14 x 14 =
196 mm% P2 =cx1=14x7 =98 mm?% T = 196
+98 + 98 + 98 + 98 = 588 mm?. Ou calcularam
a area de cada quadricula e multiplicaram
pelo total de quadriculas (7 x 7 = 49 mmy;
49 x 12 = 588 mm?).

Confunde o perimetro com o volume, calcula
o volume de um cubinho e multiplica pelas

(P) 12 quadriculas (7 x 7 x 7 = 49 x 7 = 343 mm?; 1
343 x12 = 4116 mm?).
Outras (1) 12 mm; (1) 16 mm; (1) 14 mmy
respostas | (1)]yx]=7x 24 = 168 mmy;
sem calculos ( 5

ououtros | (D exlxa=7x7x7x7=14x7x7 =
procedimentos| =21 x7 = 147.

Asresolugoes E, F e G indiciam que os alunos compreenderam
como calcular o perimetro do poligono, mas, talvez por distragdo
ou esquecimento, ndo a completaram ou enganaram-se na
contagem.

Outros alunos seguiram caminhos diversos que nao os levaram
a resolucdo correta da tarefa. Seguidamente apresentaremos
alguns exemplos de registos dos alunos ou das suas explica¢oes
durante as entrevistas. Exemplificando, a figura 3 ilustra a
contagem feita que esteve na base do procedimento H, em que
os alunos multiplicam 7 mm pelo ntimero total de quadradinhos
em que esta dividido o poligono, evidenciando que ndo tinham
adquirido o conceito de perimetro.

Figura 3. Registo da contagem dos quadradinhos

Numa outra linha de pensamento, atendendo aos lados de todas
as quadriculas, o aluno 15 explica os seus procedimentos:

Aluno 15: Primeiro multipliquei 7 pelos 4 lados de cada
quadradinho. Depois como a figura tem 12 quadradinhos,
multipliquei 12 por 28 e deu 336 mm.

Vejamos a explicacdo do aluno 1 que utilizou o procedimento J:

Aluno 1: Multipliquei 7 pelos 4 lados da quadricula que me deu
28 mm. Depois multipliquei por 8.

Entrevistadora: Esse 8 refere-se a ...?

Aluno 1: Aos 8 quadradinhos a volta.

OUTUBRO :: NOVEMBRO :: DEZEMBRO

#158 53



Este aluno, em vez de atender ao contorno da figura, isolando
a linha que a limita, atende ao nimero de quadradinhos mais
externos a figura.

A figura 4 ilustra o procedimento L, em que os alunos contaram
os lados das quadriculas, sem os repetir, e multiplicaram por
7 mm.

Figura 4. Registo da contagem dos lados dos quadradinhos

Noutros casos, ainda em relagio a esta tarefa, nio foi possivel
identificar qual o sentido das operacoes efetuadas, ou foi
calculado o volume de cubinhos com 7 mm de aresta, ou aparece
o resultado final sem qualquer célculo. Estes procedimentos
ndo foram esclarecidos porque dizem respeito a alunos que
ndo puderam ser entrevistados.

Nesta tarefa é pedido o célculo do perimetro de um poligono
que se encontra dividido por uma rede quadriculada. Esta
caracteristica da figura, associada ao facto de poderem ndo estar
familiarizados com este tipo de tarefas, parece ter contribuido
para aumentar o grau de dificuldade da mesma.

Tarefa 2

A tarefa seguinte refere-se a equivaléncia de figuras planas (figura
5). Como ponto de partida, os alunos devem saber que figuras
equivalentes sdo as que tém a mesma drea, independentemente
da forma que possuem. Para resolver esta tarefa é necessario
selecionar de entre quatro figuras a tnica que podera ser
equivalente a figura quadrangular. Néo é possivel fazer qualquer
célculo, mas podem ser feitas medicdes, construcdes ou
esquemas, de modo que a escolha nio seja intuitiva ou baseada
apenas na percecao.

Algumas possibilidades de resposta passariam, como ilustrado
na figura 6, por exemplo, por: Figura A — Tracar dois didmetros
perpendiculares entre si e unir os respetivos extremos, obtendo
assim um quadrado inscrito no circulo. Com esta operagdo
verifica-se que a drea do circulo é maior do que a do quadrado;
Figura B — Tragar um quadrado circunscrito a Figura B permite
verificar que o quadrado tem maior area; Figura C — Refletir o
triangulo, tendo como eixo de simetria a hipotenusa, possibilita
constatar que o tridngulo tem metade da drea do quadrado. Outra
alternativa € observar que os catetos do tridangulo tém o mesmo
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comprimento que os lados do quadrado, logo a hipotenusa sera
uma diagonal e, portanto, tem metade da drea do quadrado;
Figura D — Se esta figura for dividida ao meio, verticalmente,
e se uma das metades for colocada acima da outra, resulta um
quadrado com a mesma drea do quadrado que se pedia para
ser observado na apresentacdo da tarefa.

Observa a figura.

‘Qual das figuras seguintes é~équivalente a figura anterior?

O Figura A O FiguraB

| Figura D

O Figura C

Figura 5. Tarefa 8 da prova de afericdo de 2010

Dos alunos estudados, a sua grande maioria (83,6%) escolheu
a opg¢do correta (tabela 3).

Tabela 3. Frequéncia absoluta das respostas dos alunos

OPGOES NUMERO DE ALUNOS
Figura A 3

Figura B 7

Figura C 18

Figura D 143

A andlise do pensamento dos alunos que os levou a selecionar
cada uma das figuras s pdde ser feita nas entrevistas, uma vez
que esta tarefa era de escolha mdltipla e os alunos néo fizeram
qualquer esquema, na folha de enunciado, que permitisse
comparar as figuras. Na tabela seguinte (tabela 4) encontram-se
as respostas e respetivas explicagoes dos 35 alunos entrevistados:

Tabela 4. Razdes de escolha de figuras

OPCHES O QUE SAO FIGURAS QUAL A RAZAO DE TER N.° DE
¢ EQUIVALENTES? ESCOLHIDO A OPQAO? ALUNOS
Figura | Tém a mesma Se sobrepusesse a figura A 1
A drea. no quadrado cobria todo.
Tém a mesma
Fioura area, 0 mesmo Tém os lados todos iguais
gB perimetro (o aluno considera que cada 1
e os lados semicirculo é um lado).
coincidem.
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Sio parecidas Porque é metade do
Figura quadrado.
Tém a mesma Porque é metade do 1
area. quadrado.
O reténgulo se for dividido
em duas partes e uma delas
for colocada acima da outra 10
dd um quadrado ou outra
forma semelhante
Tém a mesma O reltalfguéo tem 4 lzdos
drea e calculando a drea do 3
’ guadrado e do retangulo
4 igual
Por exclusdo ndo podiam 1
ser as outras.
Fi%lf a O retangulo tem 4 lados 8
Tém forma A
semelhante O retangulo tem 4 lados 5
Tém o mesmo
numero de O retangulo tem 4 lados 2
lados
Nio sei. O retangulo tem 4 lados 1
Tém a mesma
4rea, 0 mesmo
perimetro O retangulo tem 4 lados 1
e os lados
coincidem.

Destes 35 alunos, a grande maioria selecionou a opgdo D e
sO 4 selecionaram as outras opgdes. Verifica-se também pela
leitura da tabela que 24 alunos souberam dizer que duas figuras
equivalentes tém a mesma drea, mas isso ndo significa que
tivessem escolhido a opcdo correta ou soubessem justificar
essa escolha.

Dos alunos que selecionaram a opgdo D, 10 conseguiram
perceber que se dividissem o retangulo em duas partes iguais,
na vertical, e se colocassem uma parte acima da outra, obtinham
um quadrado igual ao que era dado na tarefa. Outros dividiram
o quadrado em duas partes, imaginando colocar uma ao lado
da outra. Alguns dividiram o quadrado e o retdngulo em quatro
quadradinhos e verificaram que as duas figuras tinham o mesmo
ndmero de quadradinhos, logo tinham a mesma area. Outros
alunos que selecionaram a figura D, optaram por fazer algumas
medicdes e calcular as areas do quadrado e do retangulo porque
sentiram necessidade de uma comprovagio numérica. Estes
alunos verificaram que as figuras tinham a mesma drea, tal como
é o caso do aluno 5.

Aluno 5: Eu respondi a figura D porque é um quadrildtero como
o quadrado.

Entrevistadora: O que significa ser uma figura equivalente?
Aluno 5: Tem a mesma drea.

Entrevistadora: Certo, mas a sua escolha baseou-se no facto
das figuras serem quadrildteros?

Aluno 5: Sim, mas calculei as areas.

Entrevistadora: Como?

Aluno 5: Medi os lados, calculei as dreas e deu-me o mesmo.

Diferentes alunos, apesar de considerarem que duas figuras
sdo equivalentes porque tém a mesma drea, recorreram a

caracteristicas da forma das figuras excluindo as opgoes A, B
e C, como por exemplo, o aluno 36:

Aluno 36: Eu escolhi a D.

Entrevistadora: Porqué?

Aluno 36: Porque o retingulo tem o mesmo nimero de lados
que o quadrado.

Entrevistadora: O que sio figuras equivalentes?

Aluno 36: Tém a mesma drea.

Entrevistadora: Certo. E o retingulo e o quadrado tém a mesma
area?

Aluno 36: Nio sei, porque nio tenho as medidas.
Entrevistadora: E as outras?

Aluno 36: A A é maior, a B é menor e a C é metade.
Entrevistadora: Entio s6 restou a D.

Aluno 36: Sim.

Noutros casos, apesar de ndo saberem enunciar a definicdo de
figuras equivalente, escolheram a opgéo correta, apoiando-se
apenas em caracteristicas das figuras que ndo justificam a sua
equivaléncia, tal como o exemplo do aluno 38:

Aluno 38: Eu escolhi a D porque tem o mesmo numero de lados
que o quadrado.

Entrevistadora: O que sdo figuras equivalentes?

Aluno 38: Tém o mesmo numero de lados.

Entrevistadora: Equivalente significa ter o mesmo niimero de
lados?

Aluno 38: E serem geometricamente iguais.

Entrevistadora: E o que significa serem geometricamente iguais?
Aluno 38: E terem a mesma forma.

Entrevistadora: E as outras?

Aluno 38: A A e a B tém linhas curvas. O tridngulo também
ndo podia ser.

Entrevistadora: Porqué?

Aluno 38: Porque s6 tem 3 lados.

Entrevistadora: O retangulo podia ser transformado num
quadrado?

Aluno 38: Nao.

Um aluno escolheu a figura A, mas apesar de saber enunciar a
definicdo de figuras equivalentes parece nio saber aplicar esse
conceito nesta tarefa. Este aluno, aparentemente porque nio
percebe que pode decompor o retangulo, tenta selecionar por
aproximacao a op¢do que, na sua perspetiva, mais se adequa.

Aluno 14: Eu escolhi a A, porque se a sobrepuser ao quadrado
cobre-o todo.

Entrevistadora: Primeiro, o que sio figuras equivalentes?
Aluno 14: Sio figuras que tém a mesma area.
Entrevistadora: Certo, mas o circulo tem a mesma drea que o
quadrado?

Aluno 14: Sobra um bocadinho.

Entrevistadora: E as outras?

Aluno 14: A C é metade do quadrado. Nao pus a B porque era
pequena de mais. A D ao sobrepor nio coincidia.

Dos 4 alunos que néo escolheram a op¢éo D, um escolheu a figura
B. Quando questionado sobre o conceito de figuras equivalentes
deu uma justificacdo em que € visivel a confusao com o conceito
de figuras geometricamente iguais.
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Aluno 6: Eu escolhi a figura B.

Entrevistadora: Para si o que significa duas figuras serem

equivalentes?

Aluno 6: Terem a mesma érea, 0 mesmo perimetro e os lados

coincidem.

Entrevistadora: Entdo os lados da figura B coincidem com o

quadrado?

Aluno 6: Eu escolhi a B, porque tem os lados todos iguais, apesar

da D ter também 4 lados.

Entrevistadora: Os lados sdo as semicircunferéncias?

Aluno 6: Sim.
Este aluno confunde figuras equivalentes e geometricamente
iguais, mas escolhe a figura B cujas caracteristicas nao se
enquadram na sua defini¢cdo. Os que escolheram a figura C,
apesar de saberem enunciar a defini¢do de figuras equivalentes,
ndo souberam aplicar essa definicdo. Estes alunos justificaram de
uma forma relativamente semelhante, e igualmente sincrética:

Aluno 30: Eu escolhi a C porque é metade do quadrado.

Entrevistadora: O que sio figuras equivalentes?

Aluno 30: Tém a mesma drea.

Entrevistadora: Mas, se a C é metade do quadrado ndo tem a

mesma area. Por que nao escolheu uma das outras?

Aluno 30: A A é maior e a B é menor.

Entrevistadora: Mas a C também é menor.

Aluno 30: Mas ¢ metade do quadrado.

Entrevistadora: E a figura D, ndo podia ser?

Aluno 30: Nio sei.
Nesta tarefa, a grande maioria dos alunos escolheu a op¢ao certa
e soube enunciar a definicdo de figuras equivalentes. Todavia,
alguns alunos apoiaram a sua escolha em caracteristicas das
figuras que ndo sdo relevantes quando se pretende encontrar
duas figuras equivalentes (e.g., o numero de lados). Este facto
mostra que estes alunos nao tém uma compreensio consolidada
do que sdo figuras equivalentes. Outros alunos confundiram
o conceito de figuras equivalentes com o conceito de figuras
geometricamente iguais. Por vezes, as suas escolhas podem
ser justificadas pela dificuldade em visualizar a decomposi¢do
e composicao de figuras planas e, também, possivelmente, pelo
constrangimento de haver uma outra figura que igualmente
possui quatro lados.

COMENTARIOS FINAIS

Como se depreende da exposicgdo anterior, apesar de as tarefas
incidirem no célculo de perimetros de figuras poligonais e na
selecdo de figuras planas equivalentes, muitas das dificuldades
reveladas pelos alunos sdo também transversais a qualquer tépico
da Geometria. E quando se trata da avaliacdo das aprendizagens
em Geometria, ndo podemos deixar de considerar que esta drea
da matemadtica implica, da parte dos professores, perceber como
funciona e se traduz, nos processos de ensino e aprendizagem
(ou na didética especifica), “uma rede complexa e interligada
de conceitos, formas de raciocinio e sistemas de representagdo
que é usada para conceptualizar e analisar ambientes espaciais
fisicos e imaginarios” (Battista, 2007, p. 843).
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A aprendizagem das defini¢des ou memorizagdo de conceitos,
como perimetro ou figuras equivalentes, ndo parece ser algo
muito complexo. Todavia, 0 que nos mostra a experiéncia
docente e a literatura especializada é que reproduzir uma
definicdo ou enunciar um conceito ndo significa apenas conhecer
ou dominar um determinado contetdo cientifico. Com efeito,
quando mobilizamos um conceito evocamos principalmente as
representagoes construidas como imagens mentais, experiéncias
vividas, entre outros aspetos. Particularmente, em muitos
conceitos geométricos, como no caso das figuras geométricas, os
conceitos tém uma componente declarativa e simultaneamente
visual (Vinner, 1991).

Neste sentido, a reflexdo mais sistematica sobre as dificuldades
manifestadas pelos alunos deve induzir (também) uma maior
e melhor compreensdo sobre o pensamento geométrico, de
modo a encontrar as estratégias mais adequadas para o seu
sucesso. Estas estratégias, tendo como objetivo uma melhor
compreensdo, podem passar por possibilitar aos alunos um
contacto com formas geométricas variadas que os rodeiam e
que poderao estar presentes em diferentes contextos visuais. O
estudo das diferencas e semelhangas das formas geométricas
amplia o numero de varidveis que podem ajudar os alunos a
construir e a compreender um conceito. Esta compreenséo e
construcgio sdo, sem duvida, enriquecidas quando construidas
coletivamente pelos alunos e fundamentadamente orquestradas
pelo professor.
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Porqué refletir sobre os resultados do PISA?

JoAo ALMIRO

O PISA, Programme for International Student Assessment,
¢ um programa, de iniciativa da OCDE (Organizagio para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico) que pretende
avaliar o que os alunos de quinze anos adquiriram, no que
respeita aos conhecimentos e capacidades que sdo essenciais
para uma participa¢io plena nas sociedades modernas. No PISA,
ndo interessa somente assegurar se os alunos sabem reproduzir
os seus conhecimentos, mas também averiguar se conseguem
extrapolar o que aprenderam e aplicar os seus conhecimentos em
contextos nao familiares, dentro e fora da escola. Esta abordagem
reflete o facto de as economias modernas valorizarem néo o
conhecimento, por si s6, de cada individuo, mas sim o que cada
um consegue fazer com os conhecimentos que possui (OECD,
2019a).

Segundo Schleicher (2019), para os alunos terem boas prestagoes
no PISA tém que pensar para além dos contetidos das disciplinas,
aplicar o seu conhecimento criativamente a novas situacoes e
demonstrar estratégias efetivas de aprendizagem. Este autor
afirma ainda que se os alunos “aprenderem como se aprende e
forem capazes de pensar por si proprios e de trabalhar com os
outros, poderdo chegar onde quiserem” (p. 3).

Os estudos do PISA tiveram inicio no ano 2000, e de trés em trés
anos sdo testadas as literacias em leitura, matematica e ciéncias.
Em cada um destes anos um dos dominios é estudado em mais
profundidade. Em 2003 e 2012 foi a matematica o dominio
principal, estando previsto que seja, também o dominio principal
em 2021. Por vezes sdo avaliados outros dominios, considerados
inovadores, como por exemplo a literacia financeira, a resolugéo
de problemas em colaboragdo ou a competéncia global.

Para Schleicher (2019) o que faz a diferenga no PISA reside
nos seus métodos de trabalho. Segundo este autor, o PISA
deve o seu sucesso ao esforco de colaboracio entre os paises
participantes, envolvendo decisores politicos, especialistas e
profissionais de diversas dreas a trabalharem, em conjunto, para
construir consensos sobre quais os resultados de aprendizagem
que interessa avaliar. Para o efeito, tém estudado a melhor forma
de fazé-lo, desenhando e validando tarefas que possam avaliar
adequadamente as aprendizagens dos alunos de todos os paises
participantes, tendo em atencéo as suas proprias culturas.

No PISA, para além dos testes construidos colaborativamente,
com a concordancia de todos os paises intervenientes, sdo
também distribuidos questiondrios aos alunos, aos pais,

aos professores e aos diretores das escolas, com o objetivo
de relacionar os resultados dos testes com a informagio
recolhida sobre as condi¢des socioeconémicas dos alunos, as
varias abordagens de ensino e os ambientes de aprendizagem.
Assim, tendo em conta esses dados, os resultados nos testes
sdo analisados, proporcionando informacao e estabelecendo
relacoes entre os desempenhos obtidos pelos alunos e as diversas
varidveis demogréficas, sociais, econdmicas e educativas, ndo
esquecendo os professores, as escolas e os sistemas educativos
(OECD, 2019a).

A importancia dos resultados do PISA é nos dias de hoje
inquestionavel para muitos professores, educadores e decisores
politicos, especialmente quando se pretende refletir sobre os
curriculos e os sistemas educativos de cada pais. Sdo muitos os
decisores politicos que por todo o mundo usam os resultados
do PISA para avaliar o conhecimento e as capacidades dos
alunos dos seus paises, comparando-os com os dos outros paises
participantes, compreendendo os aspetos fortes e fracos dos
seus sistemas educativos e estabelecendo referenciais e metas
para melhorias da educacdo, tendo como foco os resultados
de aprendizagem. O PISA tem mostrado e comparado as
medidas que vdo sendo implementadas em cada pais para
melhorar as aprendizagens dos seus alunos, proporcionando
uma oportunidade para os paises aprenderem uns com os outros.
Este estudo tem mostrado também que € possivel organizar um
sistema educativo que consiga, simultaneamente, proporcionar
ensino de alta qualidade aos alunos e promover oportunidades
de aprendizagem para todos (Schleicher, 2019).

A MATEMATICA NO PISA

Interessa clarificar o que realmente estd a ser analisado com os
testes do PISA. Para isso neste programa e ao longo dos anos,
tem sido aperfeicoado o conceito de literacia matematica, que
¢é desde 2012 enunciado da seguinte forma:

Literacia matematica é a capacidade de um individuo formular,
aplicar e interpretar a matemdtica em contextos diversos.
Inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos
matematicos, processos, factos e ferramentas para descrever,
explicar e prever fenémenos. Permite ao individuo reconhecer
o papel da matemadtica no mundo e formular juizos e decisdes
fundamentados, como se espera de cidadaos participativos,
empenhados e reflexivos. (OECD, 20194, p. 75)

Segundo o quadro de referéncia do PISA 2018 (OECD, 2019a)
esta definicio de literacia matemdtica pode ser analisada
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em termos de trés aspetos interrelacionados: i) os processos
matematicos utilizados para a resolugido dos problemas e as
capacidades subjacentes a esses processos; ii) o conteddo
matemdtico que estd a ser utilizado nos itens avaliados; iii) o
contexto onde estdo localizados os itens de avaliacéo.

Neste artigo, dou aten¢do somente ao primeiro destes aspetos,
os processos matematicos e as capacidades que lhe estdo
subjacentes, pois considero que é o que explica melhor o que
se pretende quando se quer avaliar a literacia matematica dos
alunos.

Assim, neste quadro de referéncia (OECD, 2019a) sio definidos
trés processos matematicos:

i) Formular matematicamente as situacées — Este é o
processo que permite o reconhecimento de como os
alunos sao efetivamente capazes de reconhecer e identificar
oportunidades de utilizar a matemdtica em situacoes
problemdticas e de traduzir um problema da vida real através
de uma estrutura matematica;

ii) Aplicar conceitos, factos, procedimentos e raciocinio
matemdticos — Este é o processo que permite compreender
como os alunos sdo capazes de mobilizar conceitos, factos,
procedimentos e raciocinios matemadticos para resolver um
problema formulado matematicamente e obter solugdes
matematicas para esse problema;

iii) Interpretar, aplicar e avaliar resultados matemdticos —
Este € o processo que permite perceber como os alunos sao
capazes de refletir sobre solugdes, resultados e conclusoes
de natureza matematica e interpretd-los no contexto do
problema e determinar se esses resultados ou conclusoes
sdo razoaveis.

Neste quadro de referéncia (OECD, 2019a) é também indicado

que as capacidades matemdticas que estdo subjacentes a

estes processos sdo avalidveis e podem ser aprendidas pelos

alunos quando interpretam do ponto de vista matematico as
diversas situagdes ou quando resolvem problemas. O nivel de
literacia matemadtica dos alunos poderd aumentar se os alunos
forem capazes de melhorar as suas capacidades matematicas
fundamentais aqui referidas: comunicacdo; matematizagio;
representacdo; raciocinio e argumentacdo; concecdo de
estratégias de resolucao de problemas; utilizagao das operagdes

e da linguagem simbolica, formal e técnica; e utilizagdo de

ferramentas matematicas.

Para ilustrar os itens utilizados no PISA na avaliacdo da literacia
matemdtica, apresentam-se trés exemplos de itens (figuras 1,
2 e 3) que ja fizeram parte do teste do PISA 2012 e que foram
disponibilizados ao publico’. E interessante observar nestes
itens a énfase na resolugdo de problemas e na comunicacéo,
requerendo-se a interpretacdo e matematizagdo das vdrias
situagOes problematicas, com exemplos em que sdo utilizadas

1 Estdo disponiveis para consulta vérios itens dos testes do PISA em:
https://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisa2012-2006-rel-items-maths-ENG.
pdf e http://iave.pt/index.php/estudos-internacionais/pisa/instrumentos-de-
avaliacao
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representagoes diversas, em contextos sociais variados,
percorrendo os varios conteidos matemadticos, como se ilustra
nas figuras 1,2 e 3.

ESCALAR O MONTE FUJI

O Monte Fuji € um famoso vulcéo inativo, situado no Jap&o.

O caminho Gotemba que leva ao cimo do Monte Fuji tem cerca de 9 quilémetros
(km) de comprimento.

Os caminhantes tém de estar de volta do passeio de 18 km pelas 20 horas.

Toshi estima que consegue subir a montanha a uma média de 1,5 quildmetros por
hora e descer ao dobro dessa velocidade. Estas velocidades tém em conta pausas
para refei¢es e periodos de descanso.

Usando as velocidades estimadas pelo Toshi, o mais tardar, a que horas é que ele
pode comegar o seu passeio, de modo a conseguir estar de volta pelas 20 horas?

Figura 1. Escalar o Monte Fuji. PISA, matematica, Itens libertos
2012 (TAVE, s/d, pp. 19-20)

TOP 10

Em janeiro, as bandas Doidos do Rock e Cangurus Saltitantes langaram, cada uma,
um novo CD. Em fevereiro, seguiu-se o lancamento dos CD das bandas Mal-
-Amados e Os Cowboys do Metal. O grafico seguinte mostra as vendas dos CD
destas bandas de janeiro a junho.

Vendas de CD por més
2250 O Doidos do Rock

20004 — | [—

@ Cangurus Saltitantes

1750 4 [—
B Mal-Amados
1500

O Cowboys do Metal
1250

1000

Numero de CD vendidos por més

750

500 T
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jan. fev. mar.  abril maio  junho
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O produtor da banda Cangurus Saltitantes esta preocupado porque o numero de CD

vendidos diminuiu de fevereiro a junho.

Em quanto é que se podem estimar as vendas do més de julho, se a tendéncia
negativa se mantiver?

A 70CD

B 370CD
C 670CD
D 1340CD

Figura 2. TOP 10. PISA, matematica, Itens libertos 2012 (IAVE, s/d,
pp- 6 €8)

Este quadro de referéncia e os exemplos apresentados fazem-nos
refletir sobre os documentos curriculares que agora temos em
vigor em Portugal, que ignoram muitos dos aspetos do ensino
e aprendizagem da matemadtica que estdo sistematizados e
enfatizados nestes processos agora descritos e nas capacidades
matematicas que lhe estéo subjacentes.
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Percebe-se, também, o interesse e a relevancia que poder4 ter a
andlise cuidada dos resultados obtidos pelos alunos nos testes
do PISA, cabendo aos decisores politicos de cada pais tomarem
as medidas necessdrias para tentar melhorar esses resultados,
observando, por vezes, o que se passa noutros paises, apesar
de viverem realidades e culturas diferentes.

PORTA GIRATORIA

Uma porta giratéria é composta por trés «asas» giratérias que rodam no interior de
um espaco circular. O diametro interior deste espaco é de 2 metros (200
centimetros). As trés asas giratorias da porta dividem o espago em trés seccdes
idénticas. O esquema que se segue mostra as asas giratérias da porta em trés
posi¢des diferentes, vistas de cima.

Entrada
v / \ «Asas»
— _(\ X
S; ida

As duas aberturas da porta (arcos de circunferéncia, a ponteado
no diagrama) tém o mesmo tamanho. Se estas aberturas forem
demasiado largas, as asas giratérias ndo conseguem manter o
espago hermeticamente fechado e, enté&o, o ar pode circular
livremente entre a entrada e a saida, causando perda ou ganho
de calor indesejados. Isto esta ilustrado no esquema ao lado.

Circulacao de ar
possivel nesta posicao

09

Qual é o comprimento méaximo, em centimetros (cm), que o arco
de circunferéncia de cada abertura da porta pode ter, para que o
ar nunca possa circular livremente entre a entrada e a saida?

Figura 3. Porta Giratéria. PISA, matematica, Itens libertos 2012
(IAVE, s/d, pp. 13-14)

OS RESULTADOS DE PORTUGAL NO PISA

Portugal participou nos estudos do PISA desde o ano 2000,
em que estiveram envolvidos somente 43 paises e economias.
Nessa edigdo, Portugal ficou posicionado, em matematica
significativamente abaixo da média da OCDE, tendo, apenas,
trés paises membros desta organizagdo obtido menos pontuagédo
do que Portugal. Deste entdo, o nosso pafs conseguiu evoluir
positivamente, registando a maior subida em literacia matemadtica
entre 2006 e 2009, como se pode observar no grafico da figura 4.

No PISA 2018, Portugal obteve 492 pontos em matemadtica
e, comparando este resultado com os alcancados nos ciclos
anteriores em que a matematica foi o dominio principal avaliado,
verifica-se um aumento significativo de 26 pontos relativamente
a 2003 e um aumento de 5 pontos relativamente a 2012. De
2012 para 2015, o acréscimo de cinco pontos na pontuagdo
média de Portugal ndo é estatisticamente significativo e entre
o ciclo de 2015 e o de 2018, a pontuagdo média em matemdtica
ndo se alterou. De 2009 a 2018 néo se verificaram diferencas
estatisticamente significativas na média das classificagdes dos
alunos portugueses em matemdtica.

Desde 2012, Portugal alcangou pontuagdes que colocaram os
nossos alunos a uma distancia da média dos alunos da OCDE
estatisticamente ndo significativa (menor ou igual que 5 pontos)

e que se manteve nas duas avaliagoes seguintes com pequenas
alteragoes, reafirmando a aproximacio dos desempenhos dos
alunos que estudam no sistema educativo portugués da média
dos alunos dos varios paises da OCDE. Considerando o total
de paises/economias participantes no PISA 2018, Portugal,
com 492 pontos, ocupa a 28.* posi¢do num total de 78 paises
(Lourengo et al., 2019).
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Figura 4. Evolugdo dos resultados médios nacionais em matematica
entre 2000 e 2018 (Lourenco et al., 2019, p. 79)

No PISA 2018 é feita uma andlise das médias dos resultados de
cada pais nas vdrias edicoes do PISA, estabelecendo a trajetdria
que melhor se adapta a esses resultados. Foi associada a Portugal,
em matemadtica, uma curva “Positive, but flattening (less positive
over more recent years)” (OECD, 2019b, p. 134) ou seja, uma
trajetdria positiva, mas com uma variagdo menor nos anos mais
recentes.

A particularidade do publico-alvo do PISA corresponder a uma
determinada idade, 15 anos, faz com que a amostra, em Portugal,
integre alunos de diferentes anos de escolaridade. Por exemplo,
no PISA 2018 participaram 276 escolas, 5452 professores e 5932
alunos, de todas as regides do pais, dos quais 0,2% frequentava
o 11.° ano, 57,4% frequentava o 10.° ano, 17,2% o 9.° ano e os
restantes o 7.° e 8.° anos ou os percursos curriculares nao
regulares (Lourenco, et al., 2019). Analisando a pontua¢io média
dos resultados obtidos pelos alunos portugueses em literacia
matematica, tendo em conta o seu ano de escolaridade, é possivel
identificar uma linha com declive positivo em todos os anos
frequentados pelos alunos com 15 anos que participaram no
estudo, como se pode observar na figura 5 onde se apresenta
essa evolugdo de 2000 a 2018.

No que se refere ao desempenho dos alunos de 15 anos no
dominio da literacia matematica, foram definidos no PISA seis
niveis de proficiéncia, que estabelecem os graus de complexidade
e profundidade que os estudantes devem demonstrar no seu
desempenho relativamente a cada um dos niveis. Assim, os
alunos cujo desempenho se situa nos niveis mais baixos sdo
os que demonstram menor proficiéncia — low achievers — e os
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que se situam nos niveis mais elevados sdo os que demonstram
maior proficiéncia — top performers (OECD, 2019a).
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Figura 5. Tendéncia dos resultados em matematica, por ano de
escolaridade (2000 — 2018) (Lourengo et al., 2019, p. 86)
Tendo em atencéo os resultados dos alunos portugueses no que
se refere aos niveis de proficiéncia, Portugal ndo apresentou
alteragOes significativas entre a percentagem de alunos top
performers e low achievers entre 2012 e 2018, embora tenha
aumentado 1% a parcela de alunos com elevados desempenhos
e reduzido 1,6% a percentagem de alunos com baixos
desempenhos. Se se comparar com 2003 entdo as diferencgas
sdo significativas — um aumento de aproximadamente 6% dos
alunos top performers e uma redugao de quase 7% no grupo
dos low achievers (figura 6). Em 2018, as percentagens de top
performers e de low achievers dos alunos portugueses estiveram

préximas da média da OCDE (Lourenco et al., 2019).

Portugal 233%
@
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Portugal 30,1%
o
o
o
~N
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Portugal OCDE
B Top Performers (Niveis 5 e 6) B Top Performers (Niveis 5 e 6)
Low Achievers (Abaixo do nivel 2) Low Achievers (Abaixo do Nivel 2)

Figura 6. Percentagem de alunos Top Performers e de aluno Low
Achievers em matemdtica — 2003, 2012 e 2018. (Lourenco et al.,
2019, p. 88)

O estatuto socioeconémico e cultural dos alunos tem sido
também um forte indicador do desempenho dos alunos
portugueses nos testes do PISA. Tem sido constatado nas
varias edi¢des do PISA que os alunos socioeconomicamente e
culturalmente mais favorecidos tiveram em média um resultado
superior aos alunos menos favorecidos. Em 2012, em que a
matemadtica foi o dominio principal, registou-se uma diferenca

nas médias, neste dominio, de 35 pontos (OECD, 2013).
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ALGUMAS CONCLUSOES PARA REFLETIR

No decorrer das vérias edigdes do PISA tém sido estabelecidas
relacdes entre o desempenho dos alunos nos testes e os dados
recolhidos nos questiondrios aos alunos, pais, professores e
diretores das escolas. Sdo variadissimos os aspetos que tém
sido relacionados, tendo selecionado para este artigo aqueles
que, neste momento, considerei mais relevantes:

1.Uma das ideias que emerge dos estudos do PISA, aponta
para o facto dos paises com melhores desempenhos
terem feito mudancas graduais na organizacdo dos seus
sistemas educativos, afastando-se da ideia de estratificar
os alunos, colocando-os em escolas secunddrias diferentes,
com curriculos exigindo niveis diferentes de capacidades
cognitivas, encaminhando-se para um sistema em que
todos os alunos sao colocados em escolas secunddrias com
exigéncias curriculares semelhantes. Fica aqui subjacente
a importéncia da necessidade de proporcionar, a todos os
alunos, igualdade de oportunidades, acreditando que é
possivel que todos consigam altos niveis de desempenho,
o que s6 é exequivel, colocando-os, a todos, em escolas com
igual grau de exigéncia (Schleicher, 2019).
A importancia da igualdade de oportunidades ja tinha sido
realcada, particularmente no ensino da matemadtica, tendo
por base a andlise dos resultados obtidos no PISA 2012.
Muitos professores adaptam o seu ensino as capacidades e
necessidades dos alunos, baixando o nivel das tarefas conforme
as dificuldades que os alunos apresentam. Os dados deste
estudo apontam para o facto de que os alunos tém melhores
desempenhos, mesmo os que apresentam mais dificuldades,
se lhes forem proporcionadas oportunidades para aprenderem
matemadtica, semelhantes aos restantes alunos, inclusivamente
com situacdes mais complexas. Evidencia-se neste estudo,
que a solugdo ndo é baixar o nivel de ensino para os alunos
que apresentam dificuldades, mas sim proporcionar aos
professores recursos, ferramentas pedagégicas e condigoes
para ensinar turmas com alunos de niveis diferentes e
organizar, se necessario, apoios suplementares para esses
alunos (OECD, 2016b).

Ainda tendo por base os dados do PISA 2012, foram
comparados os desempenhos dos alunos com o modo como
os vérios sistemas educativos lidavam com os alunos que
apresentavam dificuldades. Deste estudo ressaltou a ideia de
que a repeticdo de anos pode nio ser o modo mais eficaz de
ajudar os alunos que tém dificuldades. Pelo contrario, pode ser
mais uma forma de reforcar as desigualdades socioeconémicas
dos alunos. Sugere-se, assim, que para apoiar alunos com
dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento
serd muito mais eficaz, por exemplo, disponibilizar tempos
extras com os professores, canalizando os seus esfor¢os para
onde esses alunos tém mais necessidades (OECD, 2014b).

2.Como ja referido, anteriormente, a capacidade de resolucdo
de problemas é um dos aspetos essenciais a ser avaliado
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nos testes do PISA, pelo que os resultados dos alunos
como resolvedores de problemas foi também estudado e
relacionado com o trabalho realizado pelos professores nas
escolas dos vdrios paises.

Assim, concluiu-se que nos paises melhor classificados no PISA
no que se refere a capacidade de resolucdo de problemas, os
estudantes ndo se limitam ao estudo do curriculo obrigatério,
mas sdo também desafiados a resolver problemas da vida
real procurando solu¢oes de modo criativo e raciocinando
fora do contexto escolar, transformando estes desafios em
oportunidades de aprendizagem. Os resultados do PISA
evidenciam que os professores e as escolas podem ter um
papel muito importante no desenvolvimento da capacidade
dos alunos para enfrentarem e resolverem problemas,
especialmente se colocarem os alunos perante situagoes
semelhantes aquelas que irdo encontrar futuramente no seu
dia a dia (OECD, 2014a).

3. A partir dos resultados do PISA 2012, também foi estudado
se a memorizagdo seria uma boa estratégia para ensinar
matematica. Os resultados sobre o desempenho dos alunos
apontam para que a memorizacdo como estratégia de
aprendizagem pode funcionar com problemas faceis, mas
é pouco provavel que seja eficiente se for a Gnica estratégia
usada quando se resolvem problemas complexos de
matemadtica. Concluindo, ainda, que para os alunos terem
um desempenho de alto nivel é necessario que aprendam
matemadtica duma maneira reflexiva, criativa e ambiciosa,
sendo indispensével explorar caminhos alternativos para
encontrarem solucdes, fazerem conexdes, adotando
diferentes perspetivas e procurando interpretacdes com
significado (OECD, 2016a).

4.Por dltimo, também foi analisada a qualificacio dos
professores e a sua formacédo, tendo sido estabelecidas
relagoes entre os resultados obtidos pelos alunos nos testes do
PISA 2015 e os dados recolhidos, a este respeito, através dos
questiondrios. Assim, verificou-se que os paises com melhores
desempenhos nos testes procuram atrair os candidatos mais
promissores para a profissio docente, compreendendo
que essa aptiddo pode e deve ser desenvolvida, ao longo
da sua carreira, através de formacdo continua de alta
qualidade. Estes paises consideram necessério aperfeicoar
o conhecimento de base dos professores, melhorar as suas
qualificagdes profissionais e envolvé-los em atividades de
desenvolvimento profissional, especialmente com atividades
colaborativas entre pares (OECD, 2017).

Neste artigo escolhi algumas das conclusdes que emergem
dos estudos do PISA e que considero essenciais na elaboracéo
do curriculo de matemadtica e na organizacdo de qualquer
sistema educativo. Por um lado, a igualdade de oportunidades,
acreditando que a matemadtica pode ser ensinada a todos os
alunos, sem estratifici-los em turmas e escolas segundo o seu
desempenho, ndo baixando o nivel de complexidade do que

se ensina, procurando encontrar medidas de apoio aos alunos
que apresentam dificuldades, em vez de usar a repeticdo de
ano como falsa soluc¢io dos problemas com que as escolas e os
professores se deparam. As solu¢des passam por proporcionar
recursos, ferramentas pedagégicas e condigdes para o0s
professores e organizar auxilios suplementares para os alunos
que deles necessitem. Por outro lado, a necessidade de ensinar
uma matemadtica criativa, reflexiva e ambiciosa, tendo por
base a resolucdo de problemas, nio se baseando somente em
atividades de memorizacéo, repeticio e treino, mas procurando
resolver problemas do dia a dia, raciocinando fora do contexto
escolar, explorando caminhos para encontrar solu¢des, fazendo
conexdes e procurando interpretagdes com significado. Por
ultimo, a importéncia dos professores, valorizando a profissio
docente e acreditando que para se ter um ensino de qualidade
¢ indispensavel pensar no desenvolvimento profissional dos
professores, apostando na formacédo continua que aperfeicoe os
seus conhecimentos e melhore as suas qualificagdes profissionais,
promovendo especialmente atividades colaborativas entre
professores.
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CADERNO DE APONTAMENTOS DE GEOMETRIA

CRISTINA LOUREIRO

A avaliacao para as aprendizagens pode
ajudar quando a resolucao do problema nao

é bem sucedida?

Esta reflexdo tem por base sete resolu¢des de um problema de
geometria proposto na unidade curricular de Geometria da
Licenciatura em Educacio Bésica na ESE de Lisboa. A reflexdo
vem na continuidade do caderno publicado na revista anterior,
"Resolugdo de problemas, geometria dindmica e dissec¢des’,
embora se refira a um problema distinto. O objetivo destas
reflexdes é contribuir para a discussdo da avaliacdo da resolugéo
de problemas em geometria quando se associa a aprendizagem
ao recurso a um ambiente de geometria dindmica.

H4 muitos problemas de geometria interessantes, de
compreensdo muito acessivel e para os quais a resolucéo
dindmica permite obter boas solu¢des aproximadas. Porém,
em muitos casos, a solu¢do geométrica completa ¢ inacessivel
ou muito dificil para o conhecimento matemético dos alunos,
como é o caso do problema que aqui se discute. Nestes casos, o
que é decisivo é definir objetivos para a sua avaliacdo compativeis
com os conhecimentos dos alunos e com as aprendizagens que
o professor se propde promover.

Na base desta orientacéo estao duas ideias interligadas. Por um
lado, os bons problemas sio aqueles que desafiam os alunos e
que os atraem, contribuindo assim para o desenvolvimento do
gosto por resolver problemas. Mas, para que a sua resolugdo
seja efetivamente promotora de aprendizagens matemadticas, é
necessario que o professor desenvolva estratégias de feedback que
permitam aos alunos progredir numa resolucdo bem sucedida.

A autoria do problema em discussdo é de José Paulo Viana e
estd incluido na publicagio em referéncia.

O PROBLEMA

O novo Parque Publico

O novo parque piiblico da cidade estd quase pronto e, como
é habitual, tem de ser inaugurado antes das elei¢ées. Falta
$6 decidir o tracado dos caminhos interiores.

O parque tem a forma de um quadrildtero irregular ABCD,
com um portdo de acesso P no lado que dd para a avenida
principal, conforme se vé na figura 1.

O arquiteto paisagista pretende que se facam quatro
caminhos em circuito fechado de modo que, partindo do
portdo, se passe pelos outros trés lados e se regresse ao ponto
de partida, tal como se mostra no exemplo da figura. No
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entanto, o presidente da cimara avisou o arquiteto de que
quer a solugdo mais econdmica, ou seja, aquela em que o
comprimento total dos caminhos é menor.

Em que posigdo devem estar os pontos Q, R e S para que
isso acontega?

D

Avenida

Figura 1

BREVES IDEIAS SOBRE AS RESOLUCOES

As sete resolugdes apresentadas pelas alunas sdo muito fracas e
ficam muito aquém das expetativas da professora. No entanto,
¢ possivel distinguir duas categorias.

Categoria A — Realizag¢do da construcdo do quadrilatero.
Obtencéo de uma solugdo particular, sem qualquer evidéncia
de realizacio de experiéncias de variag¢do para obter a solugio
apresentada, nem de variagdo do quadrildtero base do problema.

Categoria B — Realizagdo da construcdo consistente do
quadrildtero. Exploracgdo das possibilidades dindmicas obtendo
uma solucdo aproximada. Tentativas para a compreensdo da
solucdo obtida, sendo as tentativas inconsistentes (B1l) ou
consistentes (B2).

Na categoria A sdo incluidas cinco das resolucdes e na B apenas
duas. No caso destas duas resolucoes é possivel distinguir a
natureza da procura da compreensao da solu¢ao obtida. Num
dos casos esta procura é de natureza geométrica, embora as
tentativas sejam inconsistentes (B1). A aluna obtém uma solugao
através de uma construcdo em que recorre a reflexdes definidas
pelos lados da figura dada. A aluna aceita o valor obtido sem
apontar a necessidade de confirmar se é ou ndo efetivamente
o caminho mais curto (figura 2).
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Figura 2

No outro caso, a procurada compreensio é de natureza analitica
e corresponde a uma confirmacio da solugédo obtida por outro
processo matematicamente vélido (B2). E consistente do ponto
de vista das capacidades de resolugéo de problemas e reveladora
do estabelecimento de conexdes porque a aluna aponta a
necessidade de “corroborar” que chegou a um valor minimo
e avanca nessa confirmacdo. Recorrendo a folha algébrica
do GeoGebra, a aluna obtém os intervalos de variagdo das
abcissas e das ordenadas dos 3 pontos (R, S, Q) varidveis do
quadrilatero dado (figura 3) e usa os seletores para registar os
extremos dos intervalos que observou. Depois recorre ao Excel,
usando a férmula da distancia entre dois pontos num referencial
ortonormado e construindo uma férmula para obter o perimetro
do quadrildtero varidvel. Com base nas potencialidades do
Excel, a aluna obtém o valor minimo da fun¢do perimetro
que associou ao quadrilatero varidvel. Esta resolucdo integra
varios recursos tecnolégicos e a abordagem analitica dominou o
processo. Porém, ndo foram procuradas as relagoes geométricas
para obter uma confirmagéo ou valida¢do da situacdo 6tima.
O que considerei consistente nesta resolucéo foi a procura de
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uma justificacdo para a solugdo 6tima e uma operacionalizagdo
correta de outras ferramentas matemadticas.

Embora haja diferencas significativas entre as resolu¢oes das duas
categorias, as resolugdes revelam fragilidades muito grandes,
inclusive sobre as possibilidades da resolucdo dinimica, e
evidenciam que, para estas alunas, o problema era desadequado.
Além disso, revelam também que seis destas alunas ndo
souberam avaliar as suas resolucgoes.

ALGUMAS REFLEXOES

Este problema foi proposto as alunas no final da unidade
curricular, numa situacdo de avaliacdo final extraordindria
e de opcdo individual. A escolha era feita entre 3 problemas
novos, 2 extensdes de problemas ja resolvidos em grupo e 4
tarefas exploratérias. Cada estudante deveria escolher 2 tarefas,
independentemente da sua natureza. S6 responderam as alunas
que queriam melhorar a sua classificagdo. Confirmamos que
este problema era demasiado dificil, no entanto estas sete alunas
decidiram dedicar-se a este problema. Porém, nenhuma delas
conseguiu chegar a solucdo completa e apenas uma obteve
uma solugéo aproximada satisfatéria coerente e reveladora de
aprendizagens significativas sobre a resolucdo de problemas
com recurso a geometria dindmica.

Claramente que este problema, bem como a breve andlise que
apresento, evidenciam o interesse em continuar a desenvolver
a resolucdo. Isto ndo aconteceu devido as condigdes em que
este problema foi proposto. Poderia por isso guardar as minhas
reflexdes, mas decidi avancar com alguma discussao. Para esta
discussdo irei associar alguns comentérios de apreciacdo de
trés das alunas que optaram por resolver os problemas. Estas
opinides foram recolhidas de forma livre algum tempo depois
da unidade curricular estar totalmente terminada.

L TS 2

=

Figura 3
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Esta discussdo é orientada por trés ideias: o feedback, a
diferenciacdo, a resolucdo de problemas na formacio inicial
de professores.

No que respeita ao feedback do professor, claramente que
este problema aponta para a necessidade de um didlogo com
o professor na resolugdo. As fragilidades das resolu¢des que
estas alunas apresentaram mostram que era necessdria uma
intervencao do professor para elas desenvolverem a resolucéo.

Uma das alunas cuja opiniéo foi recolhida afirma que “realizar
aqueles problemas foi viciante, eu estive ali horas na tentativa
erro” Um feedback do professor poderia ter orientado esta
aluna para um caminho de sucesso. E reconhecido que os
ambientes de geometria dindmica apontam para a exploracdo
dasituacdo, valorizando estratégias de tentativa-erro, no entanto,
hd tentativas que poderdo ser produtivas e outras que ndo o sio.

No caso deste problema, poderia ser sugerido, por exemplo,
experimentar com um quadrildtero mais favoravel, isto é, com
alguma simetria, ou com uma figura mais simples, um tridngulo.
Outra sugestdo poderia ser recordar algum problema ja resolvido
que fosse associavel a este. H4 ainda outras ideias poderosas,
como é o caso do recurso a associac¢do de véarios quadrilateros
iguais numa pavimentagdo do plano e ao tragar do percurso
ideal a partir dessa pavimentacéo.

A aprendizagem da resolug¢do de problemas com recurso
aos ambientes de geometria dindmica (AGD) deve prever a
aprendizagem destas estratégias de modo que o préprio aluno
desenvolva a sua capacidade de autoavaliacdo da estratégia que
estd a seguir na resolu¢do de um problema.

O outro aspeto que evidencio tem a ver com a diferenciagéo.

No ambito da formacao de futuros professores e educadores,

problemas como este, resolvidos com recurso a um AGD,

permitem desafiar um aluno a testar as suas capacidades e a

desenvolver a sua capacidade de avaliar o seu préprio trabalho.
“Eu li todos. E tentei ver o que consegui fazer deles a partida. Eu
também tentei o do parque. A resolugdo que eu estava a fazer ndo
estava a fazer sentido e ndo estava a dar um resultado que eu
achasse possivel. Passei para o dos lengos. E fui fazendo.

“Eu li tudo. E quando li pensei logo, eu quero fazer os problemas
porque foi isto que estivemos a trabalhar nas aulas. E eu queria
agora desafiar-me sozinha, sem o grupo para ver como corrid.
Vou resolver os trés (problemas). E aqueles que eu tiver mais a
certeza mando (& professora). Dois deles eu estava mais certa, o
da formiga e o dos lengos. O do parque eu ndo estava tdo certa,
mas resolvi enviar também.

“Eu comecei a ver todos os problemas e logo a pensar como é que iria
fazer. No caso do parque comecei logo a perceber mais ou menos.”
Estas apreciacoes sdo indicadoras do interesse das alunas pela
resolucdo de problemas e do gosto pelo desafio inerente a essa
resolucdo. No primeiro caso, a aluna opta por resolver até ao
fim dois dos trés problemas. No segundo caso, a aluna identifica
as fragilidades na sua resolugdo deste problema do parque, mas
decide apresentar a resolugdo a professora. No terceiro caso, a
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aluna opta por se dedicar a resolu¢ido do problema do parque
e levar a resolucdo ao maximo dos seus conhecimentos. Trés
reagoes levemente distintas, todas reveladoras da fragilidade
destas alunas avaliarem a sua resolucéo geométrica e explicitarem
com fundamento matematico as suas dificuldades. Um feedback
do professor teria certamente ajudado.

Por um lado, os recursos que temos hoje em dia permitem
encarar a resolucdo de problemas de uma maneira muito mais
rica. Podemos organizar bons bancos de problemas a que os
alunos acedam e dos quais selecionem problemas por interesse.
Esta possibilidade tem em conta a heterogeneidade dos alunos
e permite que cada um desenhe algumas componentes do
seu percurso. As minhas experiéncias recentes com futuros
educadores e professores confirmam o potencial desta op¢ao
e anecessidade de encararmos a possibilidade de os estudantes
desenharem percursos flexiveis com algumas diferengas. Esta
reflexdo é um pequeno contributo nesse sentido, naturalmente
extensivel também a niveis de ensino mais elementares.

Por ultimo, quero valorizar o papel da resolugdo de problemas na
formacdo inicial de professores e de educadores. Este problema
¢ muito dificil e nés sabiamos isso quando o integramos no
conjunto de tarefas que apresentdmos aos alunos. Decidimos
arriscar porque a capacidade de escolha estava também em
jogo e a grande diversidade das capacidades dos alunos era
reconhecida por nés. Algumas das alunas que escolheram este
problema nédo optaram pelas tarefas mais faceis, mas sim pelas
mais desafiantes. E isso também deve ser valorizado.

Como formadores de professores e educadores cabe-nos
desenvolver o gosto por uma formac¢do matematica ao longo
da vida. E por isso que desafio os leitores para a resolucio
geométrica completa do problema do Parque Publico, com a
promessa de que farei essa discussdo no préximo caderno de
apontamentos e com uma referéncia que aponta para que ndo
paremos de resolver problemas.
Desenvolver e sustentar o pensamento matemdtico é um
processo continuo para qualquer um que seja professor, aluno ou
investigador. E por isso que é tio importante continuar a praticar
(em ambos os sentidos) esse oficio, essa arte, essa atengdo, para
se sensibilizar para a experiéncia dos outros (alunos, colegas) e
para enriquecer o seu proprio ser matemético através do que se
observa e do que se atende. (Mason, 2020).
Estas trés ideias que apontei influenciam o modo como
encaramos a avaliacdo da resolucdo de problemas e como nos
preparamos para antecipar as resolu¢des dos nossos alunos nas
tarefas matematicas que selecionamos e que lhes propomos.
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Desenvolver a autorregulacdo na
aprendizagem da matematica

PAauro Dias

A utilizagdo de tarefas que servem simultaneamente para ensinar,
aprender e avaliar tem efeito nos resultados escolares dos alunos,
principalmente porque estdo associadas a praticas avaliativas
que procuram promover capacidades de autorregulacdo da
aprendizagem matemdtica (Santos et al.,, 2010). A principal
caracteristica do comportamento autorregulado dos alunos
em matemdtica é a autoavaliagdo, em que o aluno reflete
sobre o seu desempenho ao longo do processo e questiona os
resultados obtidos. E uma manifestacido da autorregulacio e
desperta reacoes adaptativas que influenciam as aprendizagens
matematicas futuras (Schunk & Zimmerman, 2008).

AUTORREGULAGCAO NA APRENDIZAGEM MATEMATICA

No processo ensino aprendizagem tém-se verificado avangos
na forma como se olha a avaliacdo, apesar da avaliacdo, ser vista
ainda como um constrangimento. Atualmente, avaliar é um
processo que ja ndo é visto apenas como um fator de verificacao
das aprendizagens, mas também ¢ olhado como uma forma de
promover as aprendizagens (avaliagdo formativa). No entanto,
também importa olhar para o processo ensino aprendizagem
associado a avaliacdo e para como o professor e o aluno
procuram o desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e
atitudes e executam o ponto da situagdo em que se encontram,
isto é, avaliam para a regulacdo da aprendizagem (Santos et
al., 2010; Shepard, 2018). A avaliacdo encontra a sua ligagdo
na aprendizagem quando se promove o pensamento sobre as
atitudes proprias (autoavaliacdo) ou quando o professor emite
um juizo sobre um trabalho (feedback) (Dawson et al., 2019).
Para além do papel de meros recetores dessa informacao, cabe
aos alunos adotar uma atitude critica face a sua aprendizagem
—autorregulagdo —, assumindo um papel ativo, e ao professor
um papel de organizador e dinamizador da aprendizagem,
criando oportunidades para que a atividade de cada aluno se
realize através da interagdo, partindo do seu trabalho (Webb,
Boswinkel & Dekker, 2008), ajudando-o a empenhar-se na
propria aprendizagem e a ganhar autoconfianca (Poysa et al.,
2019). Segundo Paulo Freire (1991, p. 66), “Ninguém ignora
tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nés sabemos alguma coisa.
Todos nés ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos
sempre”

A regulacdo da aprendizagem nas tarefas matemdticas é
entendida como autorregulacdo quando é efetuada pelo
préprio. Trata-se da capacidade do aluno avaliar a execugio de

uma tarefa e fazer corregées quando necessario. E um conjunto
de agdes, que o aluno desenvolve, para efetuar a monitorizacdo
do seu trabalho (Schunk & Zimmerman, 1998).

Quando se procura promover a autorregulacdo — controlo da
aprendizagem efetuada pelo préprio —, a aprendizagem depende
de como o aluno aprende a lidar com os processos de ensino e
de aprendizagem. Inclui a autoavaliagdo, por ultrapassar uma
apreciacdo realizada tendo em conta um conjunto de critérios
implicitos ou explicitos, e por dar atencdo ao envolvimento
do aluno nas tarefas, 8 compreenséo, a eficicia, e a busca de
recursos para a melhoria. Por outras palavras, a autorregulacdo
é todo o processo em que o aluno, ap6s o estabelecimento de
metas que interagem com as suas expectativas, desenvolve as
estratégias necessdrias para alcancd-las, criando condigoes
para que a sua aprendizagem se efetive.

A autorregulacdo da aprendizagem matematica desenvolve-se
ao longo do tempo através de praticas avaliativas que privilegiam
a avaliagdo formativa (Dias, 2013). O professor tem um papel
na criacdo de contextos que facilitem, nos seus alunos, o
desenvolvimento de atitudes de autorregulagdo, nomeadamente
desenvolver praticas avaliativas que envolvam processos
de regulacdo e de feedback: a abordagem positiva do erro; o
questionamento; a explicitacdo e/ou negociacéo de critérios de
avaliacdo; o recurso a instrumentos alternativos de avaliagio;
o feedback e a escrita avaliativa; e o refletir antes de agir (Dias
& Santos, 2008). Para os processos de regulacdo contribui,
por exemplo, a selecdo das tarefas, a organizacdo de formas
de trabalho, o estimulo as estratégias individuais e o apelo a
articulacdo de ideias proprias pelos alunos. Dos processos de
feedback fazem parte o questionamento e a escrita avaliativa,
tendo em consideracéo os critérios de avaliacdo e as tabelas de
descritores, entre outros.

Neste artigo destaca-se o feedback, em duas praticas avaliativas,
relacionado com o desempenho dos alunos face a tarefa proposta.
Através do feedback, o professor identifica os conhecimentos
e processos utilizados e faz apreciacdes sobre o trabalho
dos alunos, dizendo-lhes o que deve ser feito no sentido de
melhorarem, transmite a sensacdo de trabalho em progresso,
encorajando a percecéo e a reflexdo sobre os resultados desse
trabalho. Este feedback nao deve incluir a identificagdo nem
a correcdo do erro, mas antes questionar e apontar pistas de
acdo futura, de modo a que seja o aluno a consegui-lo (Santos,
2002). Nesse sentido, o feedback deve focar-se naquilo que é

OUTUBRO :: NOVEMBRO :: DEZEMBRO

#158 65



preciso ser feito para melhorar e dar indicagdes sobre o modo
como o aluno pode proceder.

PRATICAS AVALIATIVAS

A interacgdo professor — alunos na aula e o relatério escrito
em duas fases sdo exemplos de duas préticas avaliativas que
procuram promover a autorregulacio da aprendizagem
matematica. A diversificacdo e articulagdo de diversas estratégias
de avaliagdo podem permitir a ultrapassagem das dificuldades,
desde que os alunos se envolvam com responsabilidade. E uma
tarefa exigente, para professores e alunos, onde eles se tém de
expor. Para tal, é preciso, por um lado, que lhe reconhecam
significado e, por outro, que haja um ambiente de confianca.

Interacio professor — alunos na aula (IP-A). E necessério
dedicar aulas para esse trabalho, criar momentos diversos de
interagio professor - aluno, de acompanhar e apoiar os alunos.
E igualmente necessario, para o bom éxito dessa tarefa, uma
certa predisposicdo do professor, nomeadamente em aceitar
que o aluno possa deter um elevado grau de liberdade e decisao
(Dawson et al., 2019). Para realizar a sua fungdo geral de ajudar a
promover a aprendizagem, o professor deve ajudar a consolidar
a confianc¢a do aluno em si préprio (Poysi et al., 2019), prestar
assisténcia, marcar etapas, dar pontos de apoio para progredir
através de feedback, dar, o mais rapidamente possivel, informacao
atil sobre as etapas vencidas e as dificuldades encontradas, e
promover um verdadeiro didlogo entre professor e aluno,
fundamentado em dados precisos. Embora o questionamento
seja predominante, nem sempre essa a¢io se resume ao ato
de perguntar. Pode incluir diferentes a¢des interrogativas ou
afirmativas, promovendo a duvida e o autoquestionamento do
aluno.

Relatoério escrito em duas fases (RE). Esta pratica carateriza-se
por colocar uma proposta de trabalho numa aula, dar feedback
escrito ao trabalho realizado pelos alunos e propor-lhes a
conclusdo desse trabalho, em aula, a partir do feedback dado.
Salienta-se a importancia dos relatérios serem redigidos em
duas fases, para que sejam apropriados os critérios de avaliacdo
(explicitos ou implicitos), pela generalidade dos alunos, e para
que os alunos tenham oportunidade de melhorar os seus
desempenhos, ap6s a rececio do feedback escrito, dado pelo
professor (Dias & Santos, 2013). A realizagdo de um relatério
escrito sobre o trabalho desenvolvido funciona como um
catalisador a reflexdo, uma vez que faz apelo a articulacio de
ideias, a explicagdo de procedimentos, a andlise critica dos
processos utilizados e dos resultados obtidos. E de destacar
que quando é dada a oportunidade ao aluno de melhorar o
trabalho produzido numa segunda fase (caso do relatério
escrito), a componente reguladora da avaliacdo é potencializada.
Uma vez mais, sendo a primeira versdo sujeita a apreciag¢do
e a comentdrios escritos do professor, feedback escrito, o seu
desenvolvimento poderd constituir um momento de novas
aprendizagens.

IP-A e RE divergem relativamente ao modo como sdo
concretizadas. Se, por um lado, a pratica de interacéo professor —
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alunos em aula se concretiza pelo questionamento, no momento
em que os alunos se confrontam com a tarefa, por outro lado, a
prética relatorio escrito em duas fases apela ao feedback escrito
ou escrita avaliativa, posteriormente, procurando a melhoria dos
trabalhos escritos e/ou a correcéo e completude dos mesmos.

TRABALHO NA AULA DE MATEMATICA

Os ambientes, professor, alunos, tarefa e produtos referidos neste
artigo fizeram parte de um estudo mais alargado, que procura
compreender préticas avaliativas de professores de matematica
do ensino secunddrio que contribuam para a promog¢éo de uma
atitude autorreguladora do aluno, face a sua aprendizagem
matematica. A investigacdo incidiu no 11.° ano, numa escola
secunddria, e envolveu dois professores e oito alunos, ao longo
de dois anos letivos.

A tarefa Circulo trigonométrico (figura 1) foi adaptada pelo
professor participante no estudo referido neste artigo, e
aplicada aos alunos da sua turma. Segundo ele, estruturou a
tarefa de forma a orientar os alunos no trabalho a realizar na
componente analitica, e na vertente gréfica através da introdugéo
da calculadora grafica. Intencionalmente, a tarefa concilia o
recurso a dois tipos de representagdes e ao uso do recurso
tecnoldgico. Em particular, o trabalho analitico e o trabalho
com a calculadora grifica permitiam ao professor apoiar os
alunos em ambos os modos de trabalhar em matemdtica. Esta
opgéo procurava promover o envolvimento do aluno no trabalho
matemadtico, com e sem calculadora, e desenvolver as capacidades
dos alunos autorregularem os seus trabalhos neste tipo de tarefas.
As praticas IP-A e RE foram trabalhadas na mesma tarefa, e
com os mesmos alunos, porque a dimensdo das turmas e o
tempo util de uma aula nem sempre permitem apoiar todos os
alunos e maximizar a exploracdo de uma tarefa. Com esta opgao,
procurou-se rentabilizar o trabalho dos alunos no sentido de
refletirem sobre a andlise da proposta de trabalho, a identificagdo
de dificuldades, a forma de ultrapassé-las, e a necessidade de
apresentar uma resposta escrita correta e completa.

A tarefa Circulo trigonométrico foi desenvolvida em duas aulas
e os alunos trabalharam individualmente.

Interacdo professor — alunos na aula (IP-A). No inicio da
tarefa, o professor apercebeu-se que havia alunos que estavam
com dificuldades em compreender o que era solicitado no item
1. A expressdo “em fungdo de a” causou confusdo em alguns
alunos da turma. Em particular, dificuldades de compreensio
(fala 1) suscitadas, provavelmente, por os alunos nio estarem
familiarizados com a linguagem algébrica das fungdes. O
professor estimulou os alunos, alertando para a diferenca entre a
verificacdo de alguns casos particulares e a generaliza¢do de uma
propriedade (fala 2) e dando-lhes uma pista para prosseguirem
(fala 4):

1. Alexandre: Mostre que, em funcéo de a? Isto é dar valores a a?
2. Professor: Assim, ndo. Assim, calculas alguns valores para

a drea.
3. Alexandre: Vou precisar de ajuda. Nao tou mesmo a ver!
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4. Professor: Escreve primeiro a féormula da drea da figura que
pretendes calcular.

5. Alexandre: A area do tridngulo?

6. Professor: Sim, e agora continua.
Na figura estao representados, a
em referencial o.n. xOy, o circulo AL
trigonomeétrico e um tridngulo [OAB]. / A
Os pontos A e B pertencem a circunferéncia.
O segmento [AB] é perpendicular ao
semieixo positivo Ox.

O ponto C é o ponto de intersecdo da
circunferéncia com o semieixo positivo Ox. T

Seja a a amplitude do angulo COA, e a € ]0,90°[.
Considere o ponto D como sendo a interse¢do do eixo Ox com o
segmento de reta [AB].

1. Mostre que a drea do tridngulo [OAB], em funcéo de a, é dada pela
expressao Cos o X sen a.

2. Utilize as capacidades da calculadora grafica para resolver as
questdes que se seguem . Para isso desenhe o grafico da fungéo
fla) = cos a X sen a utilizando, na calculadora, a janela de
visualizagdo [1,100] x [-1,6;1,6].

2.1. Calcule a drea do tridngulo [OAB] para a = 60° com duas
casas decimais. Classifique o triangulo obtido quanto ao
comprimento dos lados. Justifique a resposta.

2.2. Para um valor de amplitude do angulo a, a drea do tridngulo
[OAB] é ﬁ . Determine esse valor.
4

Figura 1. Tarefa Circulo trigonométrico

O Alexandre e outros alunos nao conseguiram progredir. Com
alguma dificuldade em apoiar todos os alunos, o professor decidiu
responder, oralmente, através de uma explicacdo para toda a
turma. Apesar de dar uma explicacdo geral, o esclarecimento do
professor centrou-se na diversidade de estratégias individuais
identificadas na observagéo do trabalho dos alunos. No quadro, o
professor representou a figura, acompanhando-a com a seguinte
explicagdo: “Bem, vejam o que é que acontece. Se, eventualmente,
eu diminuir a amplitude do angulo a . Reparem. Ora, eu tenho
aqui o ponto A, o que é que vai acontecer quando eu diminuo,
ou aumento, o angulo? Estdo a ver a ideia? Ou nao?”

O professor, sem orientar a resposta, com esta elucidacdo
ajudou os alunos a refletirem sobre a ineficacia das estratégias
de substituicdo pontual. Para alguns alunos a explicagdo ao
nivel do levantamento de questoes foi suficiente, pelos seus
conhecimentos e experiéncias de aprendizagem vivenciadas
anteriormente, mas para outros a divida manteve-se: “Este é o
angulo alfa, que éigual a 60°, 30° e a 45°? [valores exatos usuais
no 11.° ano]” (Alexandre).

Estes dltimos alunos foram apoiados individualmente pelo
professor, que explicou que, para cada valor de «, poderiam
encontrar uma drea diferente, mas o que deveriam procurar era
a férmula e ndo o valor, propriamente dito, da drea do triangulo.
De forma indireta, os alunos sio orientados para a resposta
e, com isso, aprendem procedimentos a adotar em questoes
semelhantes no futuro.

No item 2.1., os alunos solicitaram o esclarecimento de questdes
relacionadas com a forma de obtencdo da resposta mas, neste

caso, com ou sem calculadora, o professor volta a responder
sem que sejam dadas pistas para a resolugdo, mantendo em
aberto as opgoes estratégicas dos alunos: O que é que diz o
enunciado? Reparem: recorra a calculadora .... Para o = a? Para
a = b? E classifique o tridngulo?”.

Magda apresentou dificuldades de compreensao do significado
de f(a), por entender que deveria desenhar um triangulo com
a=60° e a partir desse tridngulo calcular a drea (fala 1). Sem negar
a estratégia da aluna, o professor desvalorizou o erro e questiona
(fala 2) de modo a que a aluna encontre uma contradi¢do na
sua estratégia individual:

1. Magda: J4 desenhei, mas néo sei a altura nem a base!
2. Professor: Usa f(o)?
3. Magda: Fico na mesma, isso d4 a drea, ndo dd a base e a altura!

A aluna, apesar de identificar a drea com f(a), ndo percebe que
obtém a resposta a questdo e acha que tem que calcular a drea
pela férmula que conhece o que a obriga a saber a base e a altura.

Magda: Na 1. fizemos com a trigonometria, no mostre que.
Professor: Mas, isso jd esta feito ndo vale a pena repetir a mesma
coisa.

Magda: Mas, assim, ndo tenho a base e a altura.
Professor: Nao precisas da base e da altura para determinar a
area, se tiveres outro método. O que significa o f(a)?

Perante a dificuldade de Magda em usar f(a), o professor teve
uma acdo orientadora de forma que a aluna pudesse progredir
na resolucdo da tarefa, e a0 mesmo tempo sugeriu que a aluna
refletisse sobre o significado de f(a). Sem guiar demasiado,
conduziu a aluna no sentido de encontrar uma estratégia para
responder e, a0 mesmo tempo, compreender a razdo da ineficicia
da sua estratégia inicial — promoveu a autorreflexao:

Magda: Ah! Sempre com a calculadora, fazendo a=60°.

Professor: E melhor pensares um pouco como foi obtido o f().
E depois escreveres isso.

As manifestacbes de autonomia contribuem para o
comportamento autorregulado e evidenciaram uma evolugao
positiva dos alunos. A solicitacdo da articulacdo de ideias
préprias proporciona aos alunos uma maior autonomia no
envolvimento nas tarefas e na participagdo, melhorando as
suas capacidades de resposta a questdes futuras.

Relatdrio escrito em duas fases (RE). A motivagio dos alunos
para a melhoria dos trabalhos é evidente, principalmente na
concretiza¢do da segunda fase de um relatdrio escrito. O feedback
escrito fornecido pelo professor proporciona aos alunos essa
oportunidade. Como veremos de seguida, a comparago entre
os produtos do trabalho dos alunos e o feedback motiva para a
completude e a aproximacdo ao expectavel pelo professor, o que
ultrapassa a autoavaliacdo e desenvolve a capacidade de fazer
melhor nos trabalhos seguintes (Dias, 2013). Por exemplo, Davide
usa o feedback para comparar e melhorar o seu trabalho a partir
dessa avaliacdo. O professor alerta Davide para a necessidade
de, por exemplo, representar o tridngulo quando, na primeira
fase da producao deste aluno, encontra incorre¢des na escrita
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da férmula da édrea do triangulo. No feedback, o professor
mantém a necessidade de ligar a resposta do aluno a tarefa
pedida ao solicitar ao aluno: — o que representam estas letras? —
na construcdo das cadeias demonstrativas da drea do triangulo
(figura 2) .
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Figura 2. Primeira fase do produto de Davide — item 1., com
feedback
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No que diz respeito aos itens 2.1. e 2.2, o professor alertou
para a necessidade de clarificar a explica¢do aquando do uso da
calculadora gréfica (figura 3), evidenciando que usou o mesmo
feedback para vérios alunos através da expressao “sejam’”.
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Figura 3. Primeira fase do produto de Davide — itens 2.1. e 2.2., com
feedback

Neste caso, poder-se-a afirmar que o feedback foi eficaz e teve
impacto positivo em Davide, tendo motivado a producgdo de um
novo trabalho. Na segunda fase, Davide opta por efetuar um
novo documento onde sdo visiveis melhorias na apresentacio das
questoes relacionadas com a calculadora grafica, nomeadamente
um maior cuidado na reproducédo dos graficos visualizados na
calculadora e na indicacdo de alguns pontos notaveis (figura 5).
No entanto, no que diz respeito ao item 1., continuam a ndo
existir figuras, nem esquemas, para a explicacdo da resolugio e,
apesar de apresentar uma demonstragio correta, esta continua
desorganizada (figura 4), do ponto de vista do professor.

Davide apresentou o trabalho mais completo na segunda
fase, revelando-se motivado e responsdvel por incluir as
questdes levantadas pelo professor. Este aspeto suscitou a
apreciacdo positiva da parte do professor pelo trabalho que o
aluno demonstrou e pelo efeito futuro que proporcionard na
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melhoria de outros trabalhos: “(...) porque o Davide esfor¢cou-se
para melhorar e porque tenho de gerir as expectativas dele no
sentido de mostrar que o esforco vale a pena, principalmente
para que invista mais e melhor nos trabalhos seguintes” (reflexao
do professor).
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Figura 4. Segunda fase do produto de Davide - item 1.
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Figura 5. Segunda fase do produto de Davide - itens 2.1. e 2.2.

Na sua opinido, os alunos vivem experiéncias de aprendizagem
matemdtica que afetam a forma como realizam as aprendizagens
seguintes, e isso reflete-se quando solicitam a confirmagio
da primeira fase dos relatérios escritos. Esta fase de controle
(Zimmerman, 1998, 2000), afeta a abordagem e, também, a
necessidade de apresentar uma maior ou menor explicagdo na
resposta. Alexandre, para a primeira fase do item 1. da tarefa
(figura 6), escreveu os comprimentos OC =1cosa, AC =1sena
e AB=2sena e, a partir dai, respondeu A = sena xcosa :
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Figura 6. Primeira fase do produto de Alexandre — item 1.
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Esta resposta deixou o professor um pouco irritado, porque tinha
chamado a aten¢do dos alunos, vérias vezes, para a necessidade
de apresentarem as justificagdes e as férmulas usadas no mostre
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que: “Estou sempre a referir o mesmo, escrevam as férmulas
usadas, desenhem as figuras quando tém necessidade de
acrescentar outras letras, etc. e ndo me ouvem. A resposta estd
certa, mas é um mostre que incompleto, na minha opinido”

Neste caso, o professor ndo se referiu a corre¢do na resposta no

feedback dado. Optou por incluir algumas questdes que levariam
o aluno a justificar o aparecimento dos resultados escritos e,
dessa forma, completaria a resposta. Na segunda fase (figura
7), Alexandre escreveu as razdes trigonométricas cosseno e
seno utilizadas — o que era desnecessario do ponto de vista
do aluno —, e apresentou uma figura com a descriminacéo das
letras referenciadas na resposta:
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Figura 7. Segunda fase do produto de Alexandre — item 1

A atribui¢do de uma maior visibilidade ao papel que o aluno tem
na construgdo do préprio conhecimento passa por o professor
dar uma atencgéo especial aos processos de regulacéo, de feedback,
nomeadamente valorizar o trabalho do aluno e aceitar que estes
também comunicam e escrevem diferenciadamente.

CONCLUSOES

As praticas avaliativas IP-A e RE apresentam divergéncias em
relacdo a promocéo do comportamento autorregulado, que nao
se evidenciam dependentes de um tema matemadtico em que
se desenvolvam. Em IP-A sobressai a natureza interativa do
questionamento e em RE a natureza semantica do feedback. No
que diz respeito a abordagem, a principal diferenca é a procura
de aproximacio do produto do aluno a uma resposta exemplar
(expectével pelo professor no sentido implicito ou explicito de
Rust, Price & Donovan, 2003): em IP-A predomina a interagéo,
no momento, através do questionamento; em RE sobressai o
Seedback escrito e a completude da segunda fase (Dias & Santos,
2013). Na forma escrita, em RE, através do feedback dado a
primeira fase, o professor procura adequar a escrita avaliativa
de forma a promover um segundo olhar critico por parte dos
alunos e a concluséo dos trabalhos com sucesso.

IP-A e RE resultam da intencionalidade dos professores em
experimentd-las, na forma de processos, e a avaliacdo dos
resultados das aprendizagens deve ser entendida para melhorar
essas mesmas aprendizagens (Wiliam et al., 2004).

No estudo mais alargado, os alunos manifestam uma atitude
positiva quando encaram as tarefas com interesse, confianca,
perseveranca, vontade de as explorar bem como a consideragdo
de possiveis alternativas, e a tendéncia para refletir sobre o seu
proprio pensamento. O desenvolvimento, por parte dos alunos,
de caracteristicas de comportamento autorregulado, ao longo
do tempo, e ndo dependentes de um tema matematico, pode ser
identificado pela escolha de estratégias de resposta diversificadas,
devidamente justificadas, e apresentadas com completude
(Dias, 2013). A promogao da autorregulagdo da aprendizagem
matemadtica pressupde a valorizacdo dos professores para essas
atitudes. O primeiro passo é dado pelos professores.
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O feedback escrito na construcao do
raciocinio proporcional: uma experiéncia,

em contexto de sala
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A avaliagdo das aprendizagens tem vindo a assumir um
papel importante no campo da investigacdo em Educagéo,
numa perspetiva formativa e reguladora, possibilitando
o desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo
dos processos de aprendizagem, através do feedback e da
autoavaliagédo, ajudando o aluno a “aprender a aprender’.

A experiéncia aqui relatada, no ambito de uma oficina de
formacgédo subordinada ao tema “Construcdo do conceito de
proporcionalidade direta associada ao desenvolvimento do
raciocinio proporcional nos 2.° e 3.° ciclos do ensino bdsico’,
baseou-se na andlise de uma sequéncia de tarefas, previamente
categorizadas e organizadas com a intencionalidade de contribuir
para a melhoria do desempenho dos alunos, a partir de pistas
de orientacdo da acdo a desenvolver pelos alunos, que os levasse
a identificacdo e correcdo do erro.

Esta experiéncia teve como propdsito compreender como os
alunos mobilizavam os conhecimentos matemaéticos trabalhados
anteriormente, nomeadamente as estratégias por eles utilizadas
no ambito da resolucdo de problemas, que envolviam o
raciocinio proporcional, e que procedimentos e representacoes
mostravam essas estratégias, revelando compreensio da natureza
multiplicativa das relagdes proporcionais.

Houve o cuidado de que o contexto das tarefas fosse familiar
aos alunos, de modo a envolvé-los no processo e, a0 mesmo
tempo, procurou-se que estas fossem desafiadoras, através de
abordagens diversificadas, permitindo aos alunos fazerem a
sua exploracio, pelo que se usaram diferentes estruturas de
representagao.

CONTEXTO DA EXPERIENCIA

Nesta experiéncia participaram 27 alunos de uma turma
de 6.° ano de escolaridade, de uma escola situada na area
metropolitana de Lisboa, no ano letivo 2017/2018. Optou-se
pelo trabalho individual, justificado pela necessidade de dar um
feedback mais especifico a cada aluno, de acordo com as suas
caracteristicas individuais, de modo a que este pudesse utiliza-lo
para ultrapassar as suas dificuldades. A resolucdo das tarefas
foi realizada em duas fases distintas: as primeiras producgoes
dos alunos foram analisadas de acordo com a tipologia dos
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erros cometidos, voltando a dar-se oportunidade aos alunos
de olharem de novo para as suas produ¢des, (acompanhadas
de um feedback escrito) incentivando-os a reformularem as
suas primeiras respostas consideradas incompletas ou erradas,
a partir das pistas fornecidas.

A situagdo que a seguir se apresenta pretende ilustrar algumas
das produgoes dos alunos, em contexto de sala de aula, antes e
depois do feedback escrito fornecido pela professora.

PROBLEMA DE COMPARACAO COM JULGAMENTO
QUALITATIVO

“Para o lanche da Maria era necessdrio

fazer limonada. O seu amigo Jodo juntou =
3 colheres de agiicar e 12 colheres de sumo de
limdo a uma quantidade de dgua. A Maria
juntou 5 colheres de agiicar e 20 colheres
de sumo de limdo a uma quantidade igual
de dgua.

3
=t
Y

Qual das limonadas é mais doce?”

Analisemos algumas das resolugdes, o respetivo feedback e as
reformulacoes das produgdes, tendo em consideragdo a sua
melhoria.

A resolucdo do Diogo evidencia uma estratégia proporcional
e envolve a compreensio do sentido de covariacgdo entre duas
grandezas e darelacdo invariante entre elas, utilizando estruturas
multiplicativas: operador escalar e funcional (figura 1).
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R: As limonadas tém o mesmo sabor pois quanto mais limdes se acrescenta
também mete dgua de maneira igual.

Figura 1. Primeira producdo do Diogo em resposta a tarefa

O feedback fornecido pela professora a esta produgédo foi o
seguinte:

“Muito bem, Diogo, fizeste um bom raciocinio, e chegaste a
resposta esperada. Estds de parabéns”
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nés, por sua vez, apresenta uma resolu¢do com um
Al t |

julgamento qualitativo, sem recorrer a calculos ou esquemas
que fundamentassem a sua afirmacdo (figura 2).

A &3 tarid 20rqQUe juntou o colieres
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Figura 2. Primeira producio da Inés em resposta a tarefa

O feedback fornecido pela professora a esta produgdo foi o
seguinte:
“Inés, em que te baseias para fazeres esta afirmacdo?
Repara, ao juntar mais colheres de agticar, a Maria também
adicionou mais colheres de sumo de limdo! Entdo, como é que
podes ter a certeza que a limonada da Maria é mais doce?
Qual serd a razdo entre o niimero de colheres de agiicar e o
ntimero de colheres de sumo de limdo?
Serd importante compard-las?”
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Figura 3. Segunda produgédo da Inés em resposta a tarefa.

A Inés refletiu sobre a sua primeira produgdo e procurou
explicitar o seu raciocinio, recorrendo a representacéo simbdlica.
Opta por uma estratégia funcional e estabelece a razdo entre
a quantidade de agticar e sumo de liméo, chegando a resposta
correta (figura 3).

Efetivamente, analisando a segunda produgdo da Inés, parece
existir evidéncia de que a aluna entendeu o feedback dado,
reconheceu o erro e conseguiu supera-lo.

A Matilde calcula a diferenca entre as duas grandezas, ndo
evidenciando um raciocinio proporcional (figura 4). O seu erro
parece estar associado & representacdo usada para apresentar o
problema, que se traduz na dificuldade em gerir e dar significado
a informacdo referente aos valores numéricos.
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Figura 4. Primeira produ¢io da Matilde em resposta a tarefa

O feedback fornecido pela professora a esta producéo foi o
seguinte:
“Matilde, o que te levou a escolher esta estratégia?
Que representam os valores que encontraste? Serd que estes
valores te permitem concluir qual das limonadas é mais doce?
Experimenta escrever a razdo entre o nimero de colheres de
agticar e o nimero de colheres de sumo de limdo, em cada
uma das situagées””

Ap6s o feedback, a Matilde ndo reavaliou a opgéo tomada e ndo
fez qualquer registo, mantendo a primeira versao do trabalho.

Neste caso, o feedback escrito parece nao ter sido claro e
significativo para a aluna, uma vez que ndo reestruturou a sua
resolucdo, através da mobilizacdo de conceitos previamente
adquiridos, melhorando o seu desempenho.

REFLEXOES SOBRE A EXPERIENCIA...

Na sociedade atual, e face aos desafios crescentes que se colocam
aos alunos, é cada vez mais importante e necessdrio que estes
desenvolvam uma autonomia e um controlo sobre a sua prépria
aprendizagem, de modo a tornarem-se agentes do seu proprio
conhecimento.

O conceito de proporcionalidade direta esta presente em muitos
fenémenos da vida real, o que aparentemente poderia ser um
fator facilitador da sua compreensao, no entanto, tal ndo parece
acontecer.

Nesta experiéncia pedagdgica, o ato de dar feedback levou os
professores a olharem para o trabalho dos alunos, procurando
dar pistas, de forma a que eles fossem progressivamente
interpretando e compreendendo cada vez melhor o que se
esperava deles, no sentido de prosseguirem (levando-os a voltar
aanalisar o seu trabalho); darem relevéncia ao que conseguiram
fazer bem (incentivando a sua autoconfiancga); nao corrigindo o
erro, mas dando-lhes a possibilidade de identificé-lo e alterd-lo,
evitando a formulagio de juizos de valor, bem como fomentando
as explicacoes das decisdes tomadas, de forma a permitir que a
aprendizagem fosse mais duradoura ao longo do tempo.

Contudo, pelo facto de ndo estarem familiarizados com este
tipo de avaliacdo em duas fases, alguns alunos manifestaram
dificuldades em perceber o feedback recebido como um
contributo para a sua aprendizagem, bem como fazerem uma
autorreflexdo sobre o trabalho produzido e compreenderem os
aspetos que deviam melhorar. No caso da Matilde, por exemplo,
o feedback escrito nao funcionou como um agente promotor da
compreensdo matematica e estimulador da reorganizacéo e da
clarificagdo de ideias. Conclui-se entdo que, no caso de alguns
alunos que ainda estdo longe de dominar o conhecimento que
tém de mobilizar, um feedback deste tipo pode nio ser suficiente
para a resolucdo do problema, ndo produzindo o efeito desejado.

Talvez se as tarefas fossem pensadas para serem resolvidas
a pares ou em pequenos grupos, procurando desenvolver a
autonomia, a capacidade de trabalhar colaborativamente e de
discutir ideias (e de respeitar as ideias dos outros), os alunos
tomassem consciéncia da importancia da participagéo ativa na
sua aprendizagem, dando lugar a reflexdo, quer sobre processos,
quer sobre produtos.

Importa também referir que a construcio de contextos favoraveis
ao desenvolvimento de uma atitude autorreflexiva dos alunos
revelou-se um grande desafio para as professoras envolvidas.
O trabalho desenvolvido durante a formacdo continua de
professores, em torno desta problemadtica, tornou-nos mais
sensiveis a esta questdo e conduziu-nos a uma mudanga de
atitude face ao erro. Sendo a primeira vez que experienciamos
um trabalho desta natureza, através da andlise do erro cometido
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na primeira producédo dos alunos (que passou a ser visto como
uma fonte de informacéio), foi-nos dificil, por vezes, aceder
aos processos mentais dos alunos e compreender como
pensavam e que relagdes estabeleciam num dado momento
e, consequentemente, fazer uma interpretacdo da informagéo
recolhida.

Assim, a dificuldade sentida prendeu-se essencialmente com
a elaboracdo do feedback escrito, designadamente o tipo de
linguagem a utilizar e a forma de comunicar com os alunos,
de modo a que este fosse adequado e os fizesse reagir e pensar
na tarefa de outra forma, assim como manté-los motivados e
perseverantes no seu trabalho.

O fator tempo afigurou-se também uma limitacdo, pois ao
procurar-se dar feedback a todos os alunos, individualmente,
resultou num aumento do volume de trabalho para o professor,
revelando-se uma tarefa muito exigente e consumidora de tempo.

Para além disso, o feedback nem sempre foi entendido da mesma
forma por todos, sendo que a evolugio dos alunos dependeu
da sua capacidade de fazer ajustes nos seus processos de
aprendizagem, em funcdo do feedback dado pela professora,
levando-nos a colocar em causa a qualidade do feedback
fornecido, quanto aos seus efeitos sobre a aprendizagem.
Assim, concluimos que este podera oferecer reservas quanto
asua eficacia e adequabilidade, talvez pelo facto de a linguagem
utilizada nao ser acessivel, concreta e contextualizada ou estar
centrado no aluno e ndo no préprio processo.

Em suma, esta experiéncia levou-nos a reconhecer a importancia
da mudanca das nossas préticas avaliativas de ensino. Ao
desenvolvermos uma atitude mais compreensiva face ao erro
e darmos tempo aos alunos para reformularem o trabalho
inicial (corrigirem os seus erros apoiados pelo feedback escrito),
constatdmos que os encorajou a terem um papel mais ativo e a
envolverem-se no seu processo de aprendizagem.

BREVEMENTE... O NOVO SITE DA APM!
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Decorrente de uma acdo de formagdo continua recente, que
realizdmos neste &mbito, em que tanto alunos como professores
tiveram inicialmente acesso aos critérios de avaliacio, ficdmos
conscientes da necessidade e importincia que estes tém para
a construcdo do feedback e para a melhoria das produgoes.
Os alunos ao apropriarem-se dos critérios de avaliacdo e
anteciparem as a¢oes a desenvolver (no sentido de confirmarem
se o trabalho respeita esses critérios) evidenciam progressos
significativos nas suas produgoes.

Consideramos que uma pratica continuada de realizacdo de
tarefas em duas fases comentadas pelo professor, parece essencial
para a compreensio por parte dos alunos do seu contributo,
como estratégia para a sua aprendizagem, tendo em conta os
critérios de avaliagdo acordados, que se constituem como uma
mais-valia para este tipo de trabalho.

Também a perce¢io que os alunos tém sobre o feedback parece
ter importancia para a sua eficacia. Consideramos que, com o
evoluir do tempo, poderemos adquirir plasticidade nos feedbacks
ajustando-os, quer aos alunos, quer as proprias tarefas. Assim,
os alunos familiarizar-se-do com o tipo de linguagem utilizada
e o feedback tendencialmente cumprird cada vez mais o seu
proposito, contribuindo para que desenvolvam uma atitude
mais positiva face 8 Matematica.

Pensamos que talvez desta forma seja possivel ultrapassar os
constrangimentos com que nos deparamos, ainda que tenhamos
a consciéncia de que todo este processo se vai progressivamente
construindo ao longo do tempo e a partir de diversas experiéncias
de aprendizagem.

ANA C1ARA Dias

FATIMA LOPES

IRENE MARTINS

PURIFICAGAO GARRIDO

AGRUPAMENTO DE Esco1as DE ALVARO VELHO - BARREIRO

7 Q Faga-se Sécio
esquisar
Pea Area de Sécio ¥

Destaques

72

PONTOS DE VISTA, REAGOES E IDEIAS ...

EDUCACAO E MATEMATICA



ESPACO GTI - GRUPO DE TRABALHO DE INVESTIGACAO

Que instrumentos de avaliacao da
aprendizagem matemadtica sdo usados com
maior frequéncia pelos professores em
Portugal? Um quarteto (in)esperado

A matemadtica, tal como a educagdo matemdtica, tem sido
considerada como drea desprovida de valores e de aspetos de
natureza cultural (Bishop, Seah & Chin, 2003). Contudo, as
opgdes e as acdes relacionadas com o ensino-aprendizagem da
matemadtica refletem diretamente o que os alunos e os professores
valorizam e indiretamente o que é valorizado pelas sociedades
(Seah & Andersson, 2015).

A nivel internacional, diversas pesquisas tém analisado os
valores dos alunos e os valores dos seus professores na aula de
matematica. Alan Bishop deu o contributo seminal nesta drea
com a proposta de uma diferenciacéo entre valores matemdticos,
valores na educagcdo em geral e valores na educagdo matemdtica
(e.g., valores inculcados no curriculo, manuais, praticas de sala
de aula). Este contributo partilha da premissa de que os valores
dos professores influem nas experiéncias de aprendizagem da
matematica que promovem nas suas salas de aula, desde a
tipologia das tarefas as praticas avaliativas, podendo dificultar ou
facilitar a aprendizagem (Seah, 2019a). Alguns estudos mostram
que os aspetos que os professores valorizam influenciam a sua
tomada de decisdes, ndo s6 em termos do design de contextos de
aprendizagem, as suas praticas de sala de aula (Aktas & Argiin,
2018) e as suas praticas avaliativas (Aktas, Yakici-Topbas, &
Dede, 2019). Outros estudos mostram que os alunos dos ensinos
bésico e secundario valorizam aspetos diferentes, associados
aos topicos matematicos abordados e as exigéncias cognitivas
em cada nivel de escolaridade (Kinone, Shinno e Baba, 2013). E,
embora alguns valores demonstrados pelos alunos de diferentes
niveis de escolaridade fossem iguais, eram priorizados de forma
diferente (Davis, Carr e Ampadu, 2019). A literatura mostra
também que é pertinente analisar as formas pelas quais os
valores dos alunos possam estar alinhados com os valores dos
seus professores (Seah, 2019b).

Embora a investigagéo sobre valores ou sobre o que é valorizado
na educagdo matemdtica tenha prosperado em paises da
Asia-Pacifico, existe uma lacuna nessa area na pesquisa nacional.
Assim, unindo esforcos a equipas internacionais, surge o
projeto WiFi Portugal: O que considero importante no ensino e
aprendizagem da Matemdtica, adaptado ao contexto nacional
por uma equipa de investigadores e professores de matematica
afetos ao Grupo de Trabalho de Investigagcdo da APM.

Com este artigo, que reporta parte do estudo em curso,
pretende-se abordar questdes relacionadas com a avaliagdo
das aprendizagens em matemdtica, muito em particular, os
instrumentos de avaliacio que sdo usados pelos professores
de matemdtica de 7.° e de 10.° anos de escolaridade, na sua
perspetiva e na dos seus alunos.

AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS MATEMATICAS

O campo da avaliagdo educacional encontra-se dividido por
diferentes filosofias e abordagens, sendo isso notdrio quando
determinadas dicotomias se perpetuam na linguagem normativa
ou na academia: quantitativo vs qualitativo; formativo vs
sumativo; continua vs terminal; medicao vs julgamento; avaliagdo
da aprendizagem vs avaliagdo para a aprendizagem, entre outras
(Hill & Barber, 2014).

Segundo o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, as escolas
sdo desafiadas a reforcar as dinidmicas de avaliacdo das
aprendizagens centrando-as na diversidade de instrumentos,
para um maior conhecimento da eficicia do trabalho realizado
e acompanhamento das aprendizagens dos alunos, ao primeiro
sinal de dificuldade. Apresenta como finalidade da avaliagdo ser
sustentada por uma dimenséo formativa baseada num processo
continuo de intervencdo pedagdgica. A avaliacdo formativa,
referida como a principal modalidade de avaliacdo interna das
aprendizagens, é mencionada no sentido de se destinar a obter
informacéo nos diversos dominios curriculares, envolvendo os
alunos no processo de autorregulacio das aprendizagens. Assim,
a avaliacdo formativa tem como propésito recolher evidéncias
sobre o desenvolvimento do ensino e aprendizagem com
vista a sua regulacdo. Assim informa todos os intervenientes
contribuindo para regular todo o processo e introduzir estratégias
de diferenciacdo pedagdgica, quando necessérias.

As modalidades de avaliagdo apresentadas neste decreto-lei sdo
a formativa e sumativa, dependendo a que se destina a recolha
de informacdo. A avaliagdo sumativa é referida no sentido de
traduzir a formula¢do de um juizo global sobre as aprendizagens.

Na literatura, é possivel identificar trés grandes conce¢des sobre
avaliagdo educacional: avaliacio da aprendizagem, avaliacdo para
aaprendizagem, e avaliagdo como aprendizagem (Earl, 2003). A
primeira encerra uma visdo onde se integra a avaliacio sumativa,

ESPACO GTI - GRUPO DE TRABALHO DE INVESTIGAGCAO

OUTUBRO :: NOVEMBRO :: DEZEMBRO

#158 73



que visa certificar a aprendizagem e reportar o progresso dos
alunos. A avaliagdo ¢ desenvolvida pelo professor, ja que os
alunos ndo sio diretamente envolvidos na defini¢do do processo
de avalia¢do (Siarova, Sternadel, & Masidlauskaité, 2017). Na
perspetiva de uma avaliagio para a aprendizagem, a énfase
desloca-se para a avaliacdo formativa, da criacdo de julgamentos
para a criacao de descricoes que podem ser usadas pelo professor
na etapa seguinte do processo de ensino-aprendizagem. Num
processo de avaliacdo formativa, intervém tanto professor como
alunos, embora o professor assuma um papel principal no sentido
em que as evidéncias recolhidas lhe permitirdo identificar as
necessidades dos alunos e, consequentemente, “modificar a
atividade de ensino e de aprendizagem em que estdo envolvidos,
e passa a fazer parte de todo o processo de acompanhamento do
ensino e aprendizagem” (Santos & Santos, 2019, p. 9). Assim, a
operacionalizagdo da avaliagdo para a aprendizagem proporciona
condi¢oes para que os alunos, gradualmente, centrem mais a sua
atencdo na aprendizagem e permite aos professores ajustarem,
intencionalmente, a sua acdo as necessidades intelectuais dos
alunos. Estes professores estdo mais disponiveis para recolher
evidéncias e perceber o efeito das estratégias que desenvolvem na
aprendizagem e, assim, direcionar as etapas seguintes regulando
o ensino (Santos, 2020). A avaliagdo como aprendizagem visa
reforcar e ampliar a perspetiva de avaliacdo formativa para a
aprendizagem, mas coloca uma énfase no papel do aluno, que
passa a ser visto como o elo de ligacdo entre a avaliagéo e o
processo de aprendizagem.

Em sintese, o foco em determinadas préticas de avaliacdo da
sinais sobre que aprendizagens sdo importantes e quais os
aspetos do processo de ensinar e aprender que requerem maior
investimento, quer dizer, as praticas avaliativas — tal como os
valores — moldam o que se ensina e o que se aprende (Siarova
et al., 2017).

ASPETOS METODOLOGICOS

O estudo WiFi segue uma metodologia mista baseada na
aplicagio de um questiondrio com questdoes de resposta
fechada e de resposta aberta, a alunos de 7.° ano, de 10.° ano e
seus professores de matemadtica. A amostra é constituida por
1794 alunos de 7.° ano, 1602 alunos de 10.° ano e os seus 113
professores de matematica, de Portugal continental e ilhas. Os
dados foram recolhidos entre fevereiro e maio de 2019, ap6s o
convite a participacdo enderecado a todas as dire¢oes de escolas,
agrupadas e ndo agrupadas.

Neste artigo, cingimos a nossa andlise a questdes de resposta
fechada que se debrucam sobre os instrumentos de avalia¢do
das aprendizagens em matemadtica e baseamo-nos numa analise
quantitativa desses dados para tecer algumas consideracdes
sobre aspetos que importa conhecer e compreender relativos
a avaliacdo dos alunos. Na andlise focdmo-nos na tipologia de
instrumentos de avalia¢do e na sua frequéncia de utilizagdo. A
partir dos dados disponiveis, procurdmos também inferir sobre
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a diversificagdo de instrumentos de avaliacio, mas apenas na
perspetiva dos docentes participantes no estudo.

QUE INSTRUMENTOS DE AVALIACAO SAO MAIS USADOS
PELOS PROFESSORES?

Nesta secgdo, apresentamos uma leitura das respostas dos alunos
e professores a uma questdo de resposta fechada que solicitava
atipologia e a frequéncia com que o professor utiliza cada uma
das diferentes fontes de recolha de informacoes para proceder
a avaliacdo das aprendizagens matematicas dos seus alunos.

Comecamos por constatar que cerca de 45% dos docentes
referem que usam ‘sempre ou quase sempre’ Testes e Trabalho
de sala de aula, o que contrasta com a percentagem dos que
referem usar ‘sempre ou quase sempre’ Relatérios ou Projetos, e
que é inferior a 1%, em ambos os casos. Esta diferenca é notdria
ao agrupar os dados, considerando que o uso frequente engloba
as respostas ‘sempre ou quase sempre’ e ‘muitas vezes’ e um uso
pouco frequente engloba as respostas ‘algumas vezes’ e ‘nunca
ou raramente’

Com efeito, pode perceber-se no grafico 1 que 86,7% dos docentes
admite o recurso frequente ao Trabalho de sala de aula (TSA),
77,8% a Testes (T), 62% a Questdes-Aula (QA), 62% ao Trabalho
Auténomo fora da sala de aula (TA) e 26,6% ao Trabalho de
Grupo (TG). Por outro lado, 89,4% dos docentes recorre de
forma pouco frequente a Testes em duas fases (T2F), 93,8% a
Projetos (P) e 95,5% a Relatérios (R). Assim, podemos dizer que
cerca de 90% dos professores inquiridos ndo costuma utilizar
estes trés ultimos instrumentos para avaliar as aprendizagens
dos seus alunos.

Utilizo diferentes instrumentos de avaliagdo

95,5%
100% 89,4% 93,8% d

20,3
10,6
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| -

B R
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620%  62,0%
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8,0%  [W38,0%
40%
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B Sempre ou quase sempre/Muitas vezes m Algumas vezes/Nunca ou raramente

Grafico 1. Percentagem de professores de matemadtica que indica a
frequéncia com que utiliza determinado instrumento de avaliagdo
Estes resultados estdo alinhados com as respostas dos alunos
do 7.° e do 10.° ano, embora com algumas diferencas. Os alunos
de 7.° ano revelam que os seus professores recorrem com mais
frequéncia aos Trabalho de grupo, aos Testes em duas fases,
aos Relatorios e a Projetos do que os alunos de 10.° ano, embora
essa diferenca seja pouco significativa (graficos 2 e 3). Enquanto
a percentagem de professores que admite recorrer de forma
frequente ao Trabalho auténomo é superior a que admite o seu
uso com pouca frequéncia (de 62% e 38,1%, respetivamente), o
mesmo ndo acontece na perspetiva dos alunos, havendo uma
inversdo nesta tendéncia. De facto, apenas 42,5% dos alunos
de 7.° ano reporta que os seus professores usam o Trabalho
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auténomo com frequéncia (e 57,5% com pouca frequéncia). No
10.° ano, metade dos alunos reporta o uso frequente do Trabalho
auténomo e a outra metade diz que os seus professores recorrem
a este instrumento de avaliacdo de forma pouco frequente.

A grande maioria dos alunos de 10.° ano (90,9%) refere que os
Testes sdo usados com frequéncia, embora o Trabalho de sala
de aula (78,8%) e as Questoes-aula (62,3%) também sejam um
recurso bastante considerado pelos seus professores (grafico 3).

O meu professor utiliza diferentes instrumentos de avaliagdo
(7.° ano)
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82,6%
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Grafico 2. Percentagem de alunos de 7.° ano que indica a frequéncia
com que, nas suas aulas de matematica, é utilizado determinado
instrumento de avaliagio!

O meu professor usa diferentes instrumentos de avaliagdo
(10.° ano)
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Grafico 3. Percentagem de alunos de 10.° ano que indica a
frequéncia com que, nas suas aulas de matemadtica, ¢ utilizado
determinado instrumento de avaliacio!

A partir destas constatagoes, procurdmos perceber de que forma
é considerada a diversifica¢do de instrumentos de avaliacio, do
ponto de vista dos professores inquiridos. Dos 113 docentes que
responderam ao questiondrio, 22 (cerca de 20%) referem usar
sempre ou quase sempre trés ou mais instrumentos de avaliagdo,
sendo que os restantes 91 professores recorrem apenas a um
ou a dois instrumentos de avaliacdo sempre ou quase sempre.
O griéfico 4 apresenta em detalhe as diferentes combinagoes de
trés ou mais instrumentos de avaliacdo usados sempre ou quase
sempre por estes 22 docentes. Nele é possivel observar que os
instrumentos mais frequentemente usados sio os Testes (por
95,5% destes docentes), o Trabalho de sala de aula (86,4%), as
Questoes-aula (68,2%) e o Trabalho auténomo fora da aula

(63,6%).

Alargando a nossa andlise quanto a frequéncia de utiliza¢do
e a quantidade de instrumentos, observdmos que 57 dos
professores inquiridos (cerca de 50%) referem usar quatro

THa uma percentagem residual de alunos (<1%) que ndo respondeu & questio,
pelo que ndo foram aqui considerados.

ou mais instrumentos de avaliacdo sempre ou quase sempre
e muitas vezes. Contudo, verificimos a mesma tendéncia que
anteriormente: de entre estes, 41 usam pelo menos o quarteto
de instrumentos (T, TSA, QA, TA) atrds mencionado, isto &,
cerca de 72% destes docentes. Enquanto 14 professores usam
apenas estes quatro instrumentos, 27 docentes referem que
usam estes quatro em conjugacdo com outros. Isto quer dizer
que cerca de 36% dos professores inquiridos usam, pelo menos,
estes quatro instrumentos de avaliacdo com frequéncia.

(o]

o TF 6 0 TolliTe [ P | R
o oo TA TA TA [TF 6 TA TA TA T6 TA

T2F TA TA QA TA QA 76 QA QA TA O QA QA QA QA QA T6 QA O QA TA QA

P9 (P10 | P11 | P12 [ P13 | P14 | P15 | P16 | P17 | P18 | P19 | P20 | P21 | P22

Grifico 4. Instrumentos de avaliacdo usados sempre ou quase
sempre pelos professores (P1 a P22) que recorrem com esta
frequéncia a trés ou mais instrumentos
Embora, neste estudo ndo se tenham recolhido evidéncias
acerca do uso das informacgodes recolhidas por meio destes
instrumentos, parece existir uma propensdo para valorizar os
que tradicionalmente apoiam uma avaliagdo sumativa. Ao invés,
instrumentos de avaliacdo que podem estar mais associados
a formas de operacionalizar praticas avaliativas de cardcter
formativo, ou seja, instrumentos que incluem no seu processo
de operacionalizacdio momentos destinados a utilizacdo das
evidéncias recolhidas para promover a autorregulacdo, parecem
ser pouco usados pelos docentes nas suas praticas avaliativas,
tal como os seus alunos também corroboram. Assim, daqueles
57 professores, verifica-se que cerca de 21% menciona utilizar
Testes em duas fases, cerca de 9% refere utilizar Relatérios e
cerca de 12% utiliza Projetos. Este tltimo dado vai ao encontro
da percentagem global de docentes participantes no inquérito
que refere usar Projetos como instrumento de avaliagdo dos

seus alunos (12,4%).

DISCUSSAO E CONSIDERAGOES FINAIS

Apesar de o estudo WiFi Portugal: O que considero importante no
ensino e aprendizagem da Matemdtica nio ter como principal foco
aavaliacdo das aprendizagens, o levantamento que possibilitou
acerca dos instrumentos de avaliacio mais frequentemente
usados permite-nos conjeturar sobre alguns aspetos que os
professores de matematica consideram importantes nas suas
praticas avaliativas e como os alunos percecionam as praticas
avaliativas dos seus professores de matemadtica.

Consideramos que os resultados deste estudo piloto sdo,
simultaneamente, esperados e inesperados. Esperados, porque
refletem a realidade que conhecemos enquanto professoras de
matemadtica e que nio é, de todo, uma idiossincrasia da disciplina.
Inesperados, porque apesar de alguma diversificacio de
instrumentos de avaliacdo, os dados indicam de forma marcante
que os Testes, o Trabalho de sala de aula, as Questdes-aula e
o Trabalho auténomo (fora da aula) sdo os instrumentos que
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prevalecem na prética de recolha de elementos de avaliagio.
Sublinhamos de novo que, apenas a partir destes dados, ndo é
possivel conhecer de que forma as evidéncias recolhidas por estas
vias se complementam nem se possibilitam ir ao encontro dos
pressupostos de uma avaliacdo reguladora das aprendizagens.
No entanto, esta amostra do panorama nacional leva-nos a
considerar a necessidade de um maior entendimento sobre o uso
que os professores ddo as evidéncias assim recolhidas. O estudo
WiFi pretende dar continuidade a este trabalho, nomeadamente
com a obtencdo de dados qualitativos que contribuam para
essa compreensao.

Por outro lado, a investigagdo produzida em Portugal sobre
avaliacdo das aprendizagens em matematica tem mostrado que
os professores reconhecem a pertinéncia e a importéncia da
avaliagdo formativa (Santos, 2003; Santos, 2020). Em linha com
Fernandes e Gaspar (2014), os resultados que aqui reportamos
levam-nos a ponderar a possibilidade de existirem obstaculos a
implementacdo de uma avaliagdo que permita aos professores
regular as aprendizagens dos seus alunos. Importara, também,
conhecer esses obsticulos e formas de os ultrapassar.

Temos tido, em Portugal, diversos projetos que visam investir na
melhoria das praticas de ensino, desde iniciativas de formacéo
continua de professores, a projetos de inovagéo curricular como
o Projeto de Flexibilidade e Autonomia Curricular que, em
2019, estava no 2.° ano de implementacéo. Os resultados deste
estudo exploratdrio levam-nos a questionar até que ponto as
préticas avaliativas que se mantiveram no passado podem estar
a dificultar a ado¢do de praticas mais proximas de uma avaliagdo
reguladora das aprendizagens em matematica. Bem a propdsito
da adogéo das recomendagdes provenientes da investigacdo em
educacdo matemadtica, Bishop, Seah e Chin (2003) observaram
que apenas uma minoria é posta em prética, em parte pelo facto
de as iniciativas de formac¢io procurarem promover mudangas
ao nivel das préticas dos professores, sem equacionar mudancas
ao nivel dos seus sistemas de valores sobre o que é ensinar e
aprender matematica.

E propésito do projeto WiFi contribuir para a discussio em
torno desta temdtica, analisando os sistemas de valores de
professores e alunos, e procurando compreender em que
sentido estdo alinhados entre si e com o que é valorizado
pela comunidade nacional e internacional de matematicos
e educadores matemadticos, sem esquecer os documentos
curriculares orientadores, que também devem contemplar o
que é valorizado por essas comunidades.

Referéncias

Aktas, F, Argiin, Z. (2018). Examination of Mathematical Values in
Classroom Practices: A Case Study of Secondary Mathematics
Teachers. Education and Science, 43(193), 121-141.

Aktas, F, Yakici-Topbas, E, & Dede, Y. (2019). The Elementary
Mathematics Teachers’ Values Underlying Teacher Noticing: The
2019 Context of Polygons. In P. Clarkson, W. T. Seah, & J. Pang
(Eds.), Values and Valuing in Mathematics Education: Scanning and
Scoping the Territory (pp. 209-222). Cham, Switzerland: Springer.

76

Bishop, A. J.; Seah, W. T., & Chin, C. (2003). Values in mathematics
teaching - The hidden persuaders? In A. Bishop, M. Clements, C.
Keitel-Kreidt, J. Kilpatrick, & F. Leung (Eds.), Second international
handbook of mathematics education, (pp. 717-765). Dordrecht:
Kluwer Academic publishers.

Davis, E., Carr, M., & Ampad, E. (2019). Valuing in Mathematics
Learning Amongst Ghanaian Students: What Does It Look Like
Across Grade Levels? In P. Clarkson, W. T. Seah, & J. Pang (Eds.),
Values and Valuing in Mathematics Education: Scanning and
Scoping the Territory (pp. 89-102). Cham Switzerland: Springer.

Decreto-Lein.c 55/2018 de 6 de julho do Ministério de Educagdo. Diario
da Republica: 1.° série - N.°129/2018. Acedido a 1 dezembro 2020.
Disponivel em www://dre.pt.

Earl, L. (2003). Assessment as learning: Using classroom assessment to
maximise student learning. Thousand Oaks, CA: Corwin Press.

Fernandes, D. & Gaspar, A. (2014). Dez anos de investigacio em
avaliacdo das aprendizagens (2001-2010): Uma sintese de teses
de doutoramento. In C. Tomds & C. Gongalves (Orgs.), Atas
do VI Encontro do CIED — I Encontro Internacional em Estudos
Educacionais, Avaliagao e Desafios (pp.399-414). Lisboa: CIED da
Escola Superior de Educacéo.

Hill, P,, Barber, M. (2014). Preparing for a renaissance in assessment.
New York: Pearson.

Kinone, C., Shinno, Y., & Baba, T. (2013). International comparative
study “The Third Wave’ regarding values in mathematics education
(2): Factor analysis on Japanese students’ values in learning
mathematics. Research Journal of Mathematical Education, 95,
105-112.

Santos, E. (2020). Regular o ensino com tarefas que usam tecnologia
acompanhadas de uma avaliagdo reguladora da aprendizagem
(Tese de Doutoramento néao publicada). Universidade de Lisboa.

Santos, E., & Santos, L. (2019). O papel do GeoGebra nas préticas de
regulacdo do ensino da drea do paralelogramo. Quadrante, 28(1),
6-26. Obtido de https://quadrante.apm.pt/index.php/quadrante/
article/view/75

Santos, L. (2003). A investigacdo em Portugal na drea da avaliagdo
pedagdgica em Matemadtica. Actas do XIV SIEM (pp. 9-27). Lisboa:
APM

Seah, W. T. (2019a). A Commentary: Extending the Research Discourse
from Interests and Beliefs to Values. In M. Hannula, G. Leder, F.
Morselli, M. Vollstedt, & Q. Zhang (Eds.), Affect and Mathematics
Education, Fresh Perspectives on Motivation, Engagement, and
Identity (pp. 219-230). Switzerland: Springer, Cham.

Seah, W. T. (2019b). Values in mathematics education: Its conative nature,
and how it can be developed. Research in Mathematical Education,
22(2), 99-121. https://doi.org/10.7468/jksmed.2019.22.2.99

Seah, W. T., & Andersson, A. (2015). Valuing diversity in mathematics
pedagogy through the volitional nature and alignment of values. In
A. Bishop, H. Tan, & T. Barkatas (Eds). Diversity in mathematics
education: Towards inclusive practices (pp. 167-183). Switzerland:
Springer.

Siarova, H., Sternadel, D., & Masidlauskaité, R. (2017). Assessment
practices for 21st century learning: review of evidence; NESET Il
report. Luxembourg: Publications Office of the European Union.

HE1L1A JACINTO
UIDEF, INstITUTO DE EDUCAGAO, UNIVERSIDADE DE LISBOA, LISBOA &
GTI

ErLvira SANTOS
AGRUPAMENTO DE Esco1As DE ALVARO VELHO, BARREIRO & GTI

ANA ISABEL SILVESTRE
AGRUPAMENTO DE Escoras DE CASQUILHOS, BARREIRO, CENTRE FOR
STUDIES IN EDUCATION AND INNoOvVATION (CI&DEI) & GTI

ESPACO GTI - GRUPO DE TRABALHO DE INVESTIGAGCAO

EDUCACAO E MATEMATICA



PONTOS DE VISTA, REACOES E IDEIAS ...

Olhares de Encarregados de Educacao sobre

a avaliacdo

Numa revista onde se pretende discutir e refletir sobre a avaliagdo pedagdgica, nomeadamente concegdes existentes, significados
de conceitos-chave, e praticas letivas e de formagéo, procurdmos incluir os intervenientes mais diretos no processo: educadores/
professores e alunos. Mas ficaria certamente incompleta se ndo procurdssemos ouvir também os encarregados de educacdo, em
particular o que pensam sobre as prdticas avaliativas em matemadtica dos seus educandos. Para tal, foram recolhidos diversos

depoimentos que aqui apresentamos.

Esses depoimentos foram ordenados pelo ano de escolaridade que cada educando frequenta. No final de cada um, é ainda indicada
a profissdo do encarregado de educagio e o nivel de aproveitamento escolar em matemadtica do seu educando.

Todos os encarregados de educagdo contactados aceitaram prontamente contribuir para este nimero da revista. Os nossos

sinceros agradecimentos.

MAIS DO QUE NUMEROS E RESULTADOS - A
IMPORTANCIA DO FEEDBACK NA AVALIACAO DOS
ALUNOS

Ja fui aluna e reconheco que a avaliagdo é hoje muito diferente
do que foi na minha altura (e nio foi assim h4d tanto tempo).
Hoje como mée/ encarregada de educagdo noto uma grande
evolucdo, sobretudo com a vinda da Flexibilidade Curricular
que, no caso da turma da minha filha, acabou por ser apenas
uma formalizacgdo do que jd era feito pela professora.

A utilizag@o do Plano Individual de Trabalho (PIT), do Tempo
de Estudo Auténomo ou das Parcerias tem um efeito brutal
no desenvolvimento dos alunos, estimulando a aprendizagem,
mas acima de tudo promovendo a capacidade de organizacéo;
a possibilidade de trabalhar dreas que mais gosta e pelas quais
naturalmente terd mais interesse e motivac¢do; a promocéo do
trabalho de equipa ou de pares, em que precisam aprender
a respeitar e a ouvir os outros, a discutir e a encontrar uma
solucdo que seja do agrado de todos; o desenvolvimento da
forma como se expressam, como contam uma histéria ou relatam
uma aventura, como organizam o pensamento e conseguem
trabalhar a comunicacio e a exposic¢do de ideias e temas de uma
forma impressionante para alunos de 7-8 anos! E finalmente,
ndo menos importante, aprendem a refletir sobre a forma como
trabalham, através da autoavaliagdo no PIT semanal, que os
obriga a reconhecer onde estiveram menos bem — e é incrivel
ver a forma consciente, por vezes até demasiado exigente consigo
propria, como analisa o seu trabalho da semana. A inclusido do
comentdrio dos pais é também muito importante, na medida
em que reforca que este tem de ser um processo partilhado —
professora, através de instrumentos e conteddos; alunos, com
empenho e trabalho nas aprendizagens; pais, no suporte e apoio
que devem dar, ndo fazendo por eles, mas antes, motivando
para que sejam capazes e autébnomos e o mais cedo possivel.

Tem sido incrivel assistir a esta evolugdo, a esta aprendizagem
participativa, que no inicio causa alguma estranheza, pela

quantidade de siglas e expressoes que nio sdo do “meu tempo”
mas que depois se instala e que comprova de que o saber ler e
escrever sdo importantes, sem duvida, mas que a forma como
o aprendem a fazer... faz toda a diferenca! Também ajuda (e
muito) o facto da professora deixar de ser uma ‘figura’ austera
por quem se sentia muito respeito, por vezes até medo, para
ser simplesmente a Professora, com quem falam naturalmente,
sem medos mas com respeito, com quem definem tarefas e
estabelecem objetivos, com quem combinam estratégias e
preparam apresentacgoes de produgdes, com quem constroem
histérias e ddo asas a imaginagao!

Sem duvida, novos tempos e novos desafios que nunca
imaginamos abracar de forma tdo intensa, como a imposi¢do
do Ensino a Distancia... também aqui a capacidade que a escola
teve, em particular a professora da minha filha (tenho de o
sublinhar!), que desde o 1. momento montou um esquema de
aulas online, com hordrios e planos de trabalho ajustados para
que, apesar da distancia fisica imposta, os seus alunos nunca
se sentissem separados da Escola, dos colegas mas também das
aprendizagens. Foi duro para todos, professores, alunos mas
também familias que se tiveram de adaptar a uma realidade
desconhecida e inesperada, com logisticas complicadas,
aprendendo a gerir toda a ansiedade e angustia com estados
de sadde, com niveis de risco, com alteracdo de rotinas, mas
também com o medo do impacto disto tudo na avaliacdo da
escola. Mais do que passar ou chumbar, a preocupacgio centra-
se no impacto que isto tudo terd no futuro. Na escola fora da
sala da minha filha, no modelo de ensino padrio que persiste
nos ciclos que se seguem, em que o foco nas notas e nos testes
continua a ter mais valor do que a capacidade de organizagao,
de exposicdo, de argumentacgéo, de pensamento critico e acima
de tudo, no ritmo e especificidades de cada aluno...

Como maée e encarregada de educacdo tenho perfeita nogao de
que o mais importante que a avaliacdo pode dar a minha filha
é (ou deveria ser) o feedback que representa, ndo as notas ou
as médias, mas sim aquilo que significam. E esse significado s6
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existe se houver a capacidade da escola/ professores chegarem
aos alunos e aos pais (por esta ordem!).

Telma Peres, gestora de projetos em Marketing e Comunicagao,
educanda frequentava o 2.° ano de escolaridade, classificacdo de
Bom a matematica.

UM OLHAR SOBRE A AVALIACAO PEDAGOGICA NO
1.°CICLO

O meu filho, de quem sou encarregada de educacio, frequenta,
neste momento, o 4.° ano de escolaridade, tendo feito todo o
seu percurso escolar, na parte correspondente ao ensino bésico,
na escola publica.

Ele é bastante bom aluno, incluindo na area da matemadtica, o
que naturalmente facilita o meu acompanhamento das suas
atividades escolares. Sem prejuizo, como encarregada de
educacgdo, a minha opinido sobre estes tltimos trés/quatro
anos de ensino do meu filho é globalmente bastante positiva.

No que concerne em especial a avaliacdo dos alunos, é utilizada
para o efeito uma escala qualitativa e ndo quantitativa, o que me
parece bastante mais consentaneo com a linguagem utilizada
pelas criancas e, como tal, de mais facil compreensdo por
estas, para além de, na minha opinido, ser mais indicado para
estimuld-las e apontar caminhos de melhoria, o que creio ser
o fundamental nesta fase.

Valorizo igualmente a circunstancia de na avaliagdo serem
considerados varios fatores da aprendizagem dos alunos: testes,
comportamento, trabalhos de grupo, participagéo na aula... Na
verdade, estes Gltimos tém vindo a ganhar relevincia, na medida
em que o nimero de testes realizados pelos alunos tem vindo
a diminuir, ganhando preponderancia outras formas de testar
as aprendizagens adquiridas.

Enquanto encarregada de educagdo, entendo esta gradual
mudanga na avaliacdio como algo positivo, permitindo,
nomeadamente, um alargamento da informacdo recolhida
para efeitos de avaliagdo, tornando esta, no meu prisma, mais
rica, completa e provavelmente mais fiel ao verdadeiro nivel de
aprendizagem de cada aluno.

Em contrapartida, e no que respeita em concreto ao tipo de
informacédo que é transmitida através da avaliacdo aos alunos
e seus encarregados de educacdo, creio que poderia ser
ligeiramente enriquecida. Por exemplo e no que ao plano da
matematica releva, dizer que o aluno tem Bom a “ntiimeros e
operac¢des”; Muito Bom a “geometria e medida”; ou Suficiente
a “organizacdo e tratamento de dados” pouco elucida sobre as
metas que se pretendiam que fossem alcancadas (mesmo quando
alcancadas pelo aluno) ou sobre as suas dificuldades concretas.
Na minha dtica, estas notas meramente conclusivas deveriam
vir acompanhadas de breves explicagdes ou de observagoes
sobre o aluno, permitindo uma melhor compreensédo sobre o
trabalho realizado durante o periodo avaliado e, se for o caso,
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sobre o que se revela adequado para um melhor aproveitamento
do aluno e melhor integracdo deste no meio escolar.

Tal ndo obsta nem substitui, naturalmente, outros tipos de
inter-relacéo entre o aluno e professor ou entre encarregado de
educagdo e professor/escola, que servirdo para uma maior troca
de informacéo sobre o percurso de cada aluno. Sem prejuizo,
para mais em turmas de primeiro ciclo em que cada professor
titular tem apenas uma turma e que, em regra, por forca da
idade das criangas, hd um maior acompanhamento destas por
parte dos seus pais, justificar-se-ia um ligeiro enriquecimento
da informacéo prestada aos avaliados e seus encarregados de
educagdo, em especial no que tange as avaliagoes intercalares,
tornando esse momento ndo apenas numa fase meramente
conclusiva quanto a existéncia, ou ndo, de aproveitamento
escolar.

Rita Cunha Leal, advogada, educando frequentava o 3.° ano de
escolaridade, classificacio de Muito Bom a matemaética.

COLABORAGAO: PROFESSORES, ALUNOS, PAIS E
ENCARREGADOS DE EDUCACAO

“Tell me and I forget, Teach me and I remember,
Involve me and I learn”
Benjamin Franklin

Em marco de 2020, tal como tantas escolas, também a escola
da minha filha de 11 anos encerrou. Depois de uma fase inicial
de férias antecipadas, a ansiedade e as duvidas comecaram a
surgir. Como seria o 3.° periodo e de que forma os professores
iriam comunicar com os alunos? Como iria decorrer o processo
ensino-aprendizagem tendo os professores de concretizar as
suas a¢oes pedagdgicas? E a avaliagdo, como seria realizada?
Com a minha experiéncia, ainda que apenas no ensino superior,
nio teria dificuldades em acompanhar e auxiliar a minha filha
nas tarefas e atividades propostas pelos professores. Por um
lado, a avaliagdo nunca foi uma preocupagéo, dado que a minha
filha ndo tinha dificuldades, por outro lado, sabia que o Gltimo
periodo do ano letivo seria pequeno, dadas as adaptagoes que
a pandemia exigiu e por isso terfamos de simplificar tudo.

Tenho consciéncia que a minha filha é privilegiada. Tem os meios
necessarios (computador, tablet, telemédvel), o ambiente em casa
adequado, pais licenciados e com a possibilidade de estarem
ambos em teletrabalho podendo também ajudé-la e orienta-la.

Apesar de tudo, como made atenta que sou, o bem-estar
emocional da minha filha Leonor foi, naquele momento, algo que
me preocupou. Crianga responsével, empenhada e interessada,
com um enorme gosto pela escola, porém introvertida, timida
e sempre receosa de expor as suas ideias ou duvidas ou sequer
tomar a iniciativa de falar, sem que o professor a questione.
Como seria a sua adaptacio? Sera que as suas dificuldades se
iriam intensificar?

No periodo inicial de pandemia a comunicag¢io entre diretor
de turma, pais e encarregados de educacdo da turma foi o
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vetor mais importante para que tudo se desenrolasse de forma
muito satisfatdria. Os professores do conselho de turma (CT),
apesar dos pontos de vista diferentes em termos de utiliza¢io da
tecnologia na aprendizagem e ensino, conseguiram reagir bem ao
novo cendrio do trabalho, mudar rapidamente e obter resultados.
Sinto que, apesar das dificuldades, a pandemia aproximou mais
os pais e professores, e trouxe um maior reconhecimento a
profissdo de professor.

No que diz respeito a avaliacdo, a escola manteve os critérios de
avaliagdo definidos no inicio do ano letivo: 70% para o dominio
cognitivo e 30% para as atitudes e valores (subdividida em 6%
para a responsabilidade e integridade, 6% para a exceléncia
e exigéncia, 6% para a participagdo, socializagdo, educagdo
e cidadania, 6% para a autonomia, curiosidade, reflexdo e
inovagdo e por dltimo 6% para a liberdade, comportamento e
espirito critico). A totalidade dos professores do CT da minha
filha, neste 3.° periodo, puseram de lado os testes sumativos
e a avaliagdo passou a ocorrer de uma forma continua e com
um cardter formativo. Alguns professores fizeram uso de
ferramentas digitais facilitadoras da aprendizagem (formulérios,
Quizzes, Kahoot, Padlet, videos, plataformas de ensino online,
etc.), outros utilizaram fichas de trabalho e trabalhos de casa
do manual escolar. Foi um esfor¢o gigantesco dos professores
conseguirem transformar a adversidade em oportunidades para
novas aprendizagens, dando provas de uma enorme capacidade
de resiliéncia. Se é verdade que ficaram matérias por lecionar e
que existem diferencas quando o ensino é presencial ou online,
também ¢é verdade que o mais importante ndo se perdeu: a
relacdo professor-aluno no processo ensino-aprendizagem. E
essa relacdo foi fundamental para que a Leonor conseguisse
ultrapassar os seus receios e as suas dificuldades em expor as suas
ideias e opinides. Ao longo do tempo foi conseguindo evoluir
quer na autonomia na realizacdo das tarefas escolares quer na
utilizacdo de toda a tecnologia.

No que a mim me diz respeito s6 posso elogiar o trabalho dos
professores da minha filha que nunca deixaram de lhe dar
feedback sobre a evolugdo da sua aprendizagem quer por email,
quer em cada atividade enviada. Recordo que, para a minha
filha, aqueles professores que enviaram feedback continuo e
assertivo, ao longo de todo o periodo, mantiveram a sua atengao
e foco na aprendizagem, e foi nessas disciplinas que senti haver
aprendizagens mais significativas. Gostaria que a avaliacdo para
as aprendizagens, formativa e reguladora e o feedback regular
e assertivo nio ficassem esquecidos naquele tempo. Tenho a
certeza de que todas as aprendizagens para professores, alunos,
pais e encarregados de educacdo foram significativas e valiosas
e espero que em tempos pos-pandemia ndo se esquecam dos
ganhos obtidos nesta fase em tantas vertentes tao negativa.
‘A tinica forma de chegar ao impossivel, é
acreditar que é possivel”
Lewis Carroll, in “Alice no Pafs das Maravilhas”

Mariana Dias, docente do ensino superior, educanda frequentava
0 5.2 ano de escolaridade, nivel 5 a matematica.

POR UMA UTILIZACAO DE INSTRUMENTOS DE
AVALIACAO MAIS DIVERSIFICADOS

Como encarregada de educagdo de uma adolescente a frequentar
0 11.° ano de escolaridade, a minha percecdo da avaliacdo do
ensino da matemadtica é a de que a maioria dos professores
utiliza a observacdo, os testes escritos e o questionamento oral
em aula. Destes instrumentos de avaliacdo a minha percegdo
é a de que os docentes valorizam mais o teste escrito, pelo que
seria ttil os professores procurarem formas mais diversificadas
de recolha de dados para a avaliacdo dos alunos, recorrendo
para além dos testes a relatérios e outros trabalhos, bem como
a desempenhos orais dos alunos, procurando formas praticas
e eficazes de registo desses dados de forma a viabilizar uma
avaliagdo formativa mais sistemadtica.

No ano letivo anterior, a avaliacdo durante o periodo da pandemia,
em que o ensino se realizou a distancia, foi substancialmente
diferente. No final do segundo periodo, que correspondeu ao
inicio do confinamento, o docente enviava fichas com exercicios
para os alunos realizarem, com as respetivas resolugoes.
Disponibilizava ainda videos explicativos de algumas matérias
para os alunos visionarem. As davidas eram esclarecidas na
aula sincrona, de entre as trés aulas semanais de 100 minutos
(duas eram assincronas). Os alunos tiveram ainda de realizar um
conjunto de exercicios na Khan Academy, que lhes dizia se o que
tinham feito estava certo ou errado. Tinham ainda de explicar os
exercicios por escrito, identificando as dificuldades que tinham
sentido. A avaliagéo foi feita com base em todo este trabalho e
também com o conhecimento que o docente ja tinha dos alunos
do primeiro periodo. Acresce que os critérios de avaliagio foram
alterados no 3.° periodo pelo grupo de matemadtica, para ajustar
ao ensino a distancia.

Concluo afirmando que vejo a matemdtica como essencial, em
todas as dreas da vida, sendo uma disciplina que via de regra
nao tem a devida valorizagdo pelos alunos.

Vanda Zuzarte, advogada, educanda frequentava o 10.° ano de
escolaridade, classificacdo de 17 valores a matematica.

MALDITA MATEMATICA!

O meu filho frequentou, no ano letivo 2019-2020, o 12.° ano,
na area das Ciéncias e Tecnologia. Teve o mesmo professor de
matematica durante os 3 anos do ensino secundario. A avaliagdo
das aprendizagens em matematica centrava-se sobretudo numa
avaliacdo de carcter sumativo: 2 testes, com peso de 70% e 2
fichas, com peso de 25%, por periodo, elementos de avaliacdo
aguardados com muita apreensdo por ele e pelos colegas.
Nao raras vezes, apds dias de estudo intenso, apoiado por um
explicador, também ele professor de matemadtica externo a
escola, a saida da sala de aula, apds a realizagdo destes testes ou
fichas, era invariavelmente marcada pela sensagdo “correu bué
da mal” Para alguns colegas, esta sensacao chegava ao desespero
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e era frequente a saida da sala de aula em choro convulsivo.
A correcdo do teste nunca trazia um verdadeiro feedback do
professor, sendo analisado com o meu filho, posteriormente,
com o professor explicador. Ao longo do ano, os alunos faziam
também trabalhos de casa. Estes valiam 5%, sendo estes 5%
divididos também pelo comportamento na sala de aula. Os
trabalhos de casa nunca eram alvo de uma correcao individual;
eles eram corrigidos na sala de aula para todos. O professor fazia
uma ronda pelas mesas, certificando-se de quem tinha ou ndo
tinha feito estes trabalhos de casa, mas em momento algum os
trabalhos elaborados pelos alunos eram alvo de algum feedback
de caricter individual. O periodo do confinamento foi uma
verdadeira e olimpica preocupacéo. O professor desapareceu
completamente, ndo lecionou via plataformas informadticas e
s6 deu sinal de vida na segunda semana de maio. Valeu-nos o
explicador de matemadtica que nunca abandonou o meu filho,
dizendo-nos que se ele ndo continuasse a trabalhar teria sérias
dificuldades em fazer o exame de matemdtica de 12.° ano.
Para este maldito exame se trabalhou durante todo o ensino
secunddrio; ele constituiu-se como uma espada sobre as nossas
cabecas, assombrando estes anos de escolaridade e a vida na
escola. Pelo menos, para o meu filho e para muitos dos seus
colegas!!

Angela Balca, docente do ensino superior, educando frequentava
0 12.° ano de escolaridade, classificacdo interna de 12 valores a
matematica, classificacdo de 15 valores no exame.

PORQUE A AVALIACAO? — PERSPETIVA DE UMA
ENCARREGADA DE EDUCACAO

Durante uma grande parte do meu percurso escolar, que
decorreu integralmente durante o século passado, os momentos
de avaliagao foram essencialmente momentos de grande tensao
que muitas vezes traziam um sentimento de frustragdo. Lembro-
me de pensar “porque é que isto tem de ser assim?” ou “para que
é que isto realmente serve?’, e de no final ficar sempre com a
sensacio, mesmo quando os resultados eram bons, de que aquilo
ndo refletia exatamente o que eu sabia. Até porque qualquer
estudante sabe que ha sempre forma de fazer batota e, muitas
vezes, na comparagdo com os outros (uma quase fatalidade
na forma como tradicionalmente a avaliacdo ¢ aplicada) estd
presente um sentimento de alguma injustica.

Com a chegada do ano 2000 estreei-me na maternidade, com
repeticdo da mesma alegria em 2005, e chegou o maior desafio
da minha vida: educar da melhor forma possivel (também se
pode ler “sem estragar muito”) os meus filhos. Neste processo,
desde muito cedo, procurei que a relagio deles com a escola fosse
a melhor possivel. Em concreto, a minha preocupacéo central
sempre foi, acima de tudo o resto, que sentissem curiosidade
sobre tudo o que os rodeava e fundamentalmente que gostassem
de apreender. E, tendo este pressuposto, teria de os “avisar” em
relacdo aos momentos de avaliagdo. Como ensind-los a lidar
com a avaliagdo?

8o

Acho que, de forma mais ou menos consciente, procurei
“naturalizar” os momentos de avaliacido, nio lhes ocultando
que eram momentos que iam servir para que outros — desde
logo, os professores — percebessem o que eles tinham aprendido
e queisso era feito através das “notas’, mas que, mais importante,
também os podiam ajudar a entender o que estavam a aprender
melhor ou pior, ou seja, podia ajudé-los a perceber aquilo em que
ndo tinham tanta facilidade e podiam melhorar. Tive sobretudo
o cuidado de os alertar para o aspeto que, para mim, era o mais
negativo da avaliacdo: o da competicdo subjacente a classificacdo
quantitativa associada a um momento — “o teste’, infelizmente
ainda a norma no nosso sistema educativo. E aqui, procurei
transmitir essencialmente duas coisas: 1) os testes ndo definem
tudo o que sabemos ou ndo sabemos e, por isso, as notas também
ndo definem o que valemos; e 2) ndo somos melhores que os
outros ou pior do que os outros porque temos “boas notas” ou
“mas notas”. Cada um de noés é diferente dos outros, hd coisas
em que somos melhores e outras em que somos piores e é assim
para todas as pessoas.

Felizmente para mim, acho que eles compreenderam esta
mensagem, ainda que a tenha transmitido também com outra
igualmente importante: devemos trabalhar para estar a altura
das nossas capacidades e ndo ter medo de falhar, porque
isso significa que podemos sempre aprender mais e melhor.
Felizmente para eles, ao longo do seu percurso também tiveram
varios professores que recorreram a outras formas de avaliagdo
e que ndo se centraram apenas nos testes. Ainda que a entrada
no nivel secunddrio tende a focar o ritmo da aprendizagem nos
resultados dos testes e exames e fica a ideia de que os proprios
professores ndo tém margem de manobra para fazer diferente.

Devo dizer que continuo sem perceber porque é que os testes
ou os exames sdo ainda, na prdtica, mais valorizados do que
outras formas de avaliagdo quando me parecem muito menos
fidveis no que transmitem sobre o que os alunos “sabem” ou
tém dificuldade em perceber do que, por exemplo, trabalhos de
projeto (desenvolvidos individualmente ou em grupo) centrados
num objetivo concreto, como por exemplo a resolucdo de um
problema especifico ou a exposicdo de um interesse concreto
que os proprios alunos podem escolher de entre um tema da
matéria que estdo a aprender.

Para mim uma coisa é certa: a avaliacio ndo nos define
como pessoas. Tem basicamente valor como instrumento de
orientacdo das aprendizagens e os métodos de avaliagdo deviam
ser escolhidos segundo esta perspetiva. Era fundamental que
encarregados de educacio percebessem isso e o transmitissem
as criangas e aos jovens.

Alexandra Teixeira, dirigente da Administragéo Publica, educandos

frequentavam os 9.° e 12.° anos de escolaridade, com nivel 5 e 19
valores a matematica.
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O projeto MAIA

Entrevista a :
Domingos
Fernandes

PROJETOLC
MONITORIZ

Estd a ser implementado pelo Ministério da Educagdo o projeto MAIA, projeto de Monitorizagao, Acompanhamento e Investigacao
em Avaliagdo Pedagdgica. Para compreender como esta a ser feita a sua implementacio, a equipa deste nimero da Educagéo e
Matemadtica dirigiu, durante o més de julho, uma entrevista escrita a Domingos Fernandes, coordenador deste projeto. O texto

que apresentamos de seguida é o resultado desta entrevista.

A equipa agradece a Domingos Fernandes a prontiddo com que aceitou o nosso convite e a colaboragdo que prestou na sua

realizacdo e edigio.

Educacio e Matematica (EM): Como surgiu o projeto MAIA?

Domingos Fernandes (DF): O projeto surgiu a partir da
necessidade de materializar politicas pudblicas que tém sido
orientadas no sentido de melhorar praticas de ensino e de
avaliacdo pedagdgica no sistema escolar portugués. A ideia é,
naturalmente, contribuir para que os alunos aprendam melhor,
com mais profundidade e compreenséo.

EM: Quais os seus objetivos?

DEF: Sao multiplos objetivos numa diversidade de dimensoes.
Darei apenas quatro exemplos. Na dimenséo do conhecimento
da avaliagdo em geral, o projeto foi concebido para que houvesse
reais oportunidades para apresentar, analisar, discutir e clarificar
conceitos. Pensou-se que a fundamentagio da avaliagao, os seus
fundamentos ontoldgicos, epistemologicos e metodoldgicos,
se quisermos, deveriam ser estudados, analisados e discutidos.
Sem a sua compreensdo, ndo parece possivel termos uma
melhoria sustentada das praticas pedagdgicas. Na dimenséo
da avaliacdo pedagogica e das suas praticas, os objetivos
estio muito relacionados com a clarificacio conceitual,
particularmente no que se refere a conceitos estruturantes
tais como a avaliacdo formativa e a avaliacdo sumativa. Ainda
persistem dificuldades na compreensido destes conceitos e
do seu real significado pratico, como alids a literatura refere
abundantemente. E este facto tem consequéncias indesejaveis
nas préticas pedagdgicas, a mais evidente das quais é a auséncia
de uma clara distin¢éo entre avaliacdo e classificacdo, entre a
ideia de avaliacdo como processo eminentemente pedagdgico e
a ideia de avaliacdo como medida. Por isso, o projeto foi muito

assertivo na promocdo do estudo e discussdo critica destas
e de outras questoes correlativas pois, na verdade, é ai que
parece residir o problema de concretizar praticas de avaliacdo
orientadas para apoiar as aprendizagens e o ensino, com que nos
vimos debatendo ha décadas. Na dimensio da formacéo, foram
definidos objetivos algo ambiciosos que iam desde a construcao
de comunidades de aprendizagem, do trabalho colaborativo
e em rede, a0 acompanhamento, monitoriza¢io e apoio dos
desenvolvimentos que se iam verificando em cada Centro de
Formacéo de Associacgao de Escolas (CFAE). Os objetivos nesta
dimenséo foram deliberadamente definidos tendo em conta
a real importancia de trabalhar com as pessoas e ndo apenas
para as pessoas. E isso foi muito interessante de acompanhar
e de viver. Finalmente, na dimensédo da concretizagdo, ainda
que o projeto tenha sido objeto de algumas reformulagdes e
adaptacdes tendo em conta a pandemia que vivemos, foi possivel
manter objetivos que eram fundamentais e que passaram pela
concecdo e elaboragido de projetos realizados pelos grupos de
professores que integraram cada uma das oficinas de formacéo.
A verdade é que as dinAmicas de formacgéo e de colaboracio que
se geraram, previstas nos objetivos, permitiram que todos os
grupos elaborassem os seus projetos de interven¢do no dominio
da avaliagdo pedagdgica, muitos dos quais foram assumidos
pelas dire¢oes dos agrupamentos que agora os pretendem por
em prdtica.

EM: Qual a sua duragio?

DF: A primeira fase, concluida com a elaboracéo dos referidos
projetos de intervencéo, tem a duragéo de cerca de um ano, pois
encerra-se agora durante o més de setembro com a produgéo
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e entrega do respetivo relatorio. Julgo que a Direcdo-Geral de
Educagdo (DGE) do Ministério da Educagéo anunciou que o
projeto teria a duragdo de trés anos.

EM: Qual o ptblico a que se dirige?

DF: O projeto foi pensado e desenvolvido tendo em conta que
se dirigia a todos os docentes e educadores do sistema escolar
ndo superior. A adesdo, baseada nos CFAE, foi voluntéria e
as pessoas que integraram o projeto foram selecionadas a
partir das dinamicas locais de funcionamento, nomeadamente
através do trabalho das direcdes dos CFAE e das direcoes dos
agrupamentos/escolas ndo agrupadas. A equipa central do
projeto deu orientagdes de natureza operacional, nomeadamente
no que se referia ao numero de docentes por agrupamento, pois
para criar alguma massa critica num dado agrupamento ou
escola seria desejével ter um ntimero de pessoas que o permitisse.

EM: Como estd a ser operacionalizado? Que fases contempla?

DF: O projeto foi organizado em trés momentos principais.

O primeiro momento ocorreu nos meses de setembro e outubro
de 2019 com a realizagdo de seminarios de formagdo com a
duracéo de 30 horas para todos os formadores e formadoras
dos CFAE, assim como para os respetivos representantes para a
Autonomia e Flexibilidade Curricular (AFC). Nestes semindrios
foram abordados temas tais como os Fundamentos e a Natureza
da Avaliagdo, as Préticas de Avaliagdo Pedagdgica, a Concecéo
e Desenvolvimento de Projetos Pedagdgicos e Perspetivas de
Formacio de Professores.

O segundo momento desenvolveu-se ao longo do ano letivo de
2019/2020 em duas fases distintas mas interligadas.

Na primeira — Fase de Iniciagdo — os formadores organizaram
e desenvolveram processos de formacdo facilitadores da
colaboragio entre os docentes (formandos) na concretizag¢do
de experiéncias ou ideias com real sentido no seu dia a dia e que
materializassem, em cada contexto, orienta¢des fundamentais no
ambito das praticas de avaliacdo pedagdgica, das aprendizagens
e do ensino. Esta fase foi sistematicamente acompanhada,
monitorizada e discutida regionalmente com todas as formadoras
e formadores e representantes AFC.

Na segunda fase — Fase de Consolidacdo — os professores
formandos desenvolveram Projetos de Intervencdo que
decorreram das experiéncias realizadas na primeira fase. Assim,
aformacéo realizada nos CFAE promoveu a andlise e a discussdo
acerca dos processos realizados na Fase de Iniciacdo tendo,
por exemplo, em conta aspetos tais como a Diversificacdo de
estratégias de recolha de informacdo, a Selecao de propostas de
trabalho (tarefas) e a sua utilizagdo para promover a Articulagdo
entre a avaliacdo, o ensino e as aprendizagens, a Distribuicao de
feedback, a Recolha, integracdo e utilizacdo da informacao e a
Articulacdo entre a avaliacdo formativa e a avaliacdo sumativa.
Esta formacao foi apoiada num conjunto de Folhas, Textos de
Apoio e Memorandos produzidos no &mbito da equipa central
do projeto e/ou por outros materiais da livre escolha dos
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respetivos intervenientes. Esta fase foi igualmente acompanhada
e monitorizada pela equipa central do projeto em colaboragio
com os responsaveis locais pela formacéo e, nestas condigoes,
assumiu uma particular relevancia a constituicao de redes de
professores que, trabalhando colaborativa e cooperativamente,
criaram sistemas de apoio fundamentais para a concecio, e
elaboracdo dos Projetos de Intervencio que, dada a situagédo
de pandemia, acabou por constituir o produto mais relevante
desta fase.

Momentos e Fases Meses Principais Atividades

Formacao para todos os
formadores e representantes
para a autonomia e flexibilidade
curricular (30 horas).

Setembro/

Primeiro Momento
Outubro 2019

Segundo Momento Formacao local nos CFAE
(Agoes de Curta Duragéo —

ACD, 3 a 6h).

Concretizagdo de “pequenas
intervencoes ou experiéncias”

Novembro/ nas escolas e agrupamentos.

Dezembro 2019

e Janeiro 2020 Acompanhamento e

monitorizacao das intervengoes
pelos formadores locais.

Fase de Iniciagcdo

Acompanhamento e
monitorizacao das intervengoes
pela Equipa Central.

Formacao local nos CFAE
(Oficinas de Formagao — 50
horas).

Concecao e elaboragao de
Projetos de Intervencao

no dominio da avaliagéo
pedagogica.

Janeiro/
Fevereiro

a Abril 2020

Fase de Consolidacdo
Acompanhamento e
monitorizagdo dos projetos
pelos formadores locais.
Acompanhamento e
monitoriza¢do do processo pela
Equipa Central.

A pandemia provocada pelo
novo coronavirus obrigou

ao encerramento das escolas

e, consequentemente, a0
adiamento desta fase para o ano
letivo de 2020/2021.

Abril a Julho

Fase de Autonomia 2020

Terceiro Momento Processo de investigacdo
relativo ao desenvolvimento de
todo o processo de formacao,
integrando, relacionando e
interpretando toda a informacgao
recolhida. Um dos propésitos
do estudo inclui a produgio de
recomendagdes fundamentadas
para melhorar as praticas de
avaliagdo pedagégica, tornando-
as mais congruentes com

as orientagdes curriculares
nacionais e internacionais e com
as politicas publicas de educagao
em geral.

Setembro 2019/

Fase de Investigacdo | Julho 2020
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A Fase de Autonomia consistira na concretizacdo dos Projetos
de Intervencdo no presente ano letivo (2020/2021). [Dada a
situacdo de pandemia esta Fase teve de ser adiada para o corrente
ano letivo.]

O terceiro momento inclui a Fase de Investigacdo por exceléncia
que foi concebida pela Equipa Central do projeto e que, ao
longo do processo, contou com a participagdo e a colaboragao
dos participantes — Direcoes dos CFAE e dos agrupamentos de
escolas e de escolas nao agrupadas, formadores e formandos.
Ainda que os processos de investigacdo tivessem decorrido
ao longo de todo o processo, este terceiro momento acabou
por ter condi¢des para ser integralmente assumido a partir do
més de julho. Na verdade, o Projeto MAIA foi apoiado num
sistema de monitorizagio e de recolha sistemética e deliberada
de informacdo que permitiu investigar questoes consideradas
pertinentes no dominio da formacio e das suas dindmicas,
do acompanhamento, das praticas de avaliacdo, das relagoes
da avaliacdo pedagdgica com o ensino e as aprendizagens e
outras questdes que se identificardo no relatério de investigacao
em elaboracdo. Este relatdrio, para além de descrever todo o
processo nas suas multiplas vertentes, fard uma descri¢ao, uma
andlise e uma interpretacio dos dados obtidos que estardo
na base da elaboracdo de um conjunto de conclusoes e de
recomendacdes que permitam informar fundamentadamente
as politicas ptblicas de educagéo no dominio das aprendizagens,
da avaliacdo pedagdgica e do ensino.

EM: Relativamente as oficinas de formacdo que estdo a decorrer
por todo o pais, no ambito deste projeto, quantos professores
estdo envolvidos? Quantos professores de matemética estdo a
frequentar estas oficinas?

DF: Como referi anteriormente, o relatério da investigagao est4,
neste momento, em fase de elaboragdo e, por isso, ndo estou em
condi¢oes de poder dar nimeros exatos. Poderei, no entanto,
referir como certo que participaram voluntariamente 88 dos
91 CFAE. Assim, realizaram-se 88 oficinas de formagdo em
todo o pais, cada uma das quais com cerca de 20 docentes. Ou
seja, estiveram envolvidos diretamente no processo cerca de
1600 docentes. Digo diretamente uma vez que, num nimero
significativo de CFAE, foram constituidas mais oficinas de
formacéo ainda que, por razdes operacionais, a equipa central
s6 tivesse previsto o acompanhamento de uma oficina. Ou seja,
é possivel que o projeto, neste primeiro ano, tenha envolvido
pelo menos 2300 docentes. Se as coisas correrem bem, a
desmultiplicacdo nos agrupamentos diretamente envolvidos no
projeto (cerca de 270) pode abranger, a partir deste ano letivo,
um namero bastante significativo de docentes. Como referi, o
relatério apresentara esta informagéo com rigor, assim como
a do ndmero de professores de matemdtica que participaram.

EM: Como estd a ser a adesao das escolas e dos professores?

DF: A adesdo ultrapassou largamente as nossas melhores
expetativas, quer ao nivel dos CFAE que aderiram, como referi

na resposta anterior, quer ao nivel do envolvimento real das
dire¢des dos agrupamentos/escolas ndo agrupadas e dos seus
docentes.

EM: Sendo estas oficinas de formacao dirigidas a qualquer
area disciplinar/ciclo de escolaridade estd prevista a realizagdo
de algumas formagoes especificamente dirigidas a grupos
disciplinares ou ciclos de escolaridade?

DF: Um dos grandes desafios deste projeto, como inicialmente
referi, foi o de procurar contribuir para clarificar a natureza e
os fundamentos da avaliacdo. A natureza transdisciplinar da
avaliacdo tem implicagdes para as praticas pedagdgicas e para
as praticas de formacéo acerca das quais vale a pena refletir. Isto
significa que, no estrito ambito do Projeto MAIA, ndo foram
previstas tais formacdes especificas.

EM: Que efeitos se espera que este projeto tenha nas praticas
avaliativas dos educadores e professores?

DEF: Julgo que qualquer projeto cujo propésito seja mexer nas
praticas pedagdgicas dos professores visa sempre contribuir para
que os alunos aprendam melhor, com mais gosto e com mais
compreensdo. Mas visa, obviamente, muitos outros objetivos.
Um deles é, para mim, muito importante e esta relacionado com
o desenvolvimento de uma cultura de aprendizagem, de ensino
e de avaliacido baseada no estudo, na discussio e na reflexdo
conjunta. Nao estou a ver como serd possivel transformarmos as
realidades escolares sem encararmos seriamente esta situacao.

EM: J4 é possivel fazer algum balango da implementacao deste
projeto?

DF: Um balango ser4 feito no relatério que atras referi. Outros
tém sido realizados pelas direcoes dos CFAE e das escolas e
agrupamentos, pelas formadoras e pelos docentes envolvidos.
O que temos lido e ouvido é encorajador.

EM: Estda previsto algum follow up para assegurar a
sustentabilidade do projeto?

DF: Imagino que o Ministério da Educacdo pode estar a
equacionar essa possibilidade.

EM: Se s6 pudesse fazer uma recomendagdo aos professores
relativamente ao trabalho com os alunos no ambito da avaliacdo
pedagdgica, qual seria e porqué?

DF: A informacdo recolhida através da avaliagao formativa deve
ser exclusivamente utilizada para distribuir feedback de qualidade
aos alunos. Porque se mobilizarmos tal informacao para atribuir
classificagoes, jamais conseguiremos distinguir entre avaliacio e
classificacdo. E isso deixar-nos-4, inexoravelmente, ha cem anos
atrds, na vigéncia do curriculo da eficiéncia social inspirado
em Taylor. Mas acontece que as escolas ndo sdo fabricas nem
armazéns de aulas...
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Mudando a pratica de sala de aula

DyiaNn WiLiam

Uma das melhores formas para os professores desenvolverem as suas capacidades na
utilizacdo da avaliacdo formativa é reunirem-se regularmente em comunidades de

aprendizagem de professores.

Dylan Wiliam, gaulés, educador matemadtico de base, € Professor Emérito em Avaliacdo Educacional do Instituto de Educagao da
University College London. Nas ultimas décadas, tem sido uma referéncia incontornével no que respeita a avaliagao formativa.
Escolhemos este texto por se focar no desenvolvimento profissional dos professores no que a avaliagao formativa diz respeito. Nao
s6 o desenvolvimento profissional dos professores é uma dimensdo menos considerada neste nimero da revista, como a proposta
aqui apresentada tem algumas caracteristicas, sustentadas na literatura, que consideramos essenciais: ser um contexto que decorre
nas escolas, ter uma estreita relacdo com a pratica de ensino na sala de aula, acontecer num trabalho de natureza colaborativa,
reconhecer os professores como formadores de si préprios e dos seus colegas, e ser prolongado no tempo.

Otexto original foipublicadoem2007/08, Educational Leadership, 65(4), 36-42.!

As escolas de hoje enfrentam desafios sem precedentes na
preparacdo dos estudantes para as exigéncias imprevisiveis
do local de trabalho futuro. Num esforco para ir ao encontro
destes desafios, diversas reformas politicas tém-se focado na
melhoria do desempenho dos alunos. Algumas (por exemplo,
No Child Left Behind) tém-se apoiado principalmente em
orientacdes, deixando as escolas e os distritos encontrar as
suas proprias solugdes. Outras envolveram alteracdes no
curriculo, aumentaram o uso de tecnologias de informacéo ou
fizeram altera¢des na forma como as escolas sdo governadas ou
organizadas (por exemplo, “charter schools” or “high school
redesign”™).

A evidéncia até a data é que nenhuma destas iniciativas produziu
grande efeito. Quando se analisam os dados demograficos da
populacdo estudantil, na prética o impacto no desempenho dos
alunos aparenta ser efetivamente zero (Wiliam, 2007).

Portanto, ndo é surpreendente que tenha surgido um interesse
considerdvel num desenvolvimento que tem um corpo de
conhecimento sé6lido, com base em investigagdo, mostrando o
seu efeito no desempenho dos alunos — a avaliagdo formativa.
Cinco revisoes da investigacdo nesta area (Black & Wiliam,
1998; Crooks, 1988; Kluger & DeNisi, 1996; Natriello, 1987;
Nyquist, 2003) sintetizaram um total superior a 4000 estudos
de investigacdo conduzidos nos ultimos 40 anos. A concluséo
foi clara: quando bem implementada, a avaliagdo formativa pode
efetivamente duplicar a velocidade de aprendizagem do aluno
(Wiliam, 2007).

Direitos de traducdo e reproducio concedidos pela Association for supervision
and curriculum developtment.

2As Charter Schools sdo escolas publicas, dos Estados Unidos da América,
em que os alunos que as frequentam fazem-no por opgéao das suas familias.
Estas escolas, ao contrario das outras escolas publicas, nao seguem os mesmos
regulamentos do Estado a que pertencem.

3Redefinicado de escolas secundarias com o propésito de melhorar as
aprendizagens dos alunos.
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O que aconteceu em resposta a estes resultados era previsivel.
Virias editoras comecgaram a colocar o rétulo de “formativa”
em qualquer avaliacdo que fosse projetada para ser utilizada
com mais frequéncia do que uma vez por ano. Este rétulo pode
ser legitimo se a avaliacdo for usada para regular o ensino. Por
exemplo, os resultados de testes padrdo* podem mostrar que
os professores estdo a dar demasiada aten¢do a uma norma® e
ndo o suficiente a outra, permitindo aos professores ajustar o
curriculo. Ou as avaliagdes podem indicar que certos alunos
ndo estdo a progredir o suficiente para atingir a proficiéncia no
exame estadual, permitindo a escola disponibilizar apoio extra
para estes alunos.

Ndo é legitimo, no entanto, alegar que a investigagéo existente
indica que o uso desses tipos de testes aumentard o desempenho
do aluno (Shepard, 2007). Quase todas as investigacoes
revistas nos cinco estudos referidos focaram-se na avalia¢do
formativa de ciclos curtos e médios, em que a duracdo do
ciclo de feedback era de minutos, horas ou dias, em vez das
semanas ou meses que a maioria das propostas de avaliacdo
disponiveis comercialmente necessitam. Embora as avaliacoes
comuns, avaliacdes benchmark®, avaliagdes intercalares’ e
similares desempenhem um papel importante na monitorizagao
do progresso dos alunos e no fornecimento de informagoes
ao nivel do sistema educativo para os legisladores, ndo ha
evidéncias, neste momento, de que tais avaliagdes melhorem
o desempenho do aluno (Popham, 2006). Em vez de apostarem
em tais solugdes, as escolas necessitam de implementar o tipo
de avaliacdo formativa que a investigacdo claramente apoia.

4 No original, “standards-based tests”

> Alusdo as orientacdes curriculares como as que constam dos Principios e
Normas para a Matematica Escolar do NCTM.

6 Metas quantificaveis de aprendizagem.

“No original, “common assessments, benchmark assessments, interim
assessments’.
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“A COISA CERTA”: AVALIACAO FORMATIVA EFICIENTE

Num artigo na Educational Leadership, ha dois anos, eu e alguns
de meus colegas do Educational Testing Service’s Learning and
Teaching Research Center apresentdmos cinco componentes
ndo negociaveis de um sistema eficiente de avaliacdo formativa
(Leahy, Lyon, Thompson, & Wiliam, 2005). Para abranger todo
o potencial das avaliagdes formativas, os professores devem:

o Esclarecer e partilhar os objetivos de aprendizagem e os
critérios de sucesso com os alunos. Por exemplo, alguns
professores partilham amostras de trabalho realizados por
alunos de anos anteriores e colocam os atuais alunos a discutir
quais sdo bons e quais sdo fracos e porqué.

o Preparar perguntas, tarefas de aprendizagem e discussoes
eficientes em sala de aula. Perguntas bem planeadas
podem apoiar os alunos a pensar e fornecer informacgoes
aos professores para regular o ensino. Os professores
necessitam de usar técnicas eficientes de questionamento
que mantenham todos os alunos envolvidos e que permita a
compreensio equilibrada de toda a turma, em vez de apenas
alunos escolhidos.

o Fornecer feedback que faca avancar os alumnos. Os
comentdrios que direcionam o que o aluno precisa de fazer
para melhorar, associados a rubricas® quando apropriado,
promove aprendizagem com mais eficicia do que aquela obtida
através das classificacoes.

o Tornar os alunos responsdveis pela sua propria
aprendizagem. Por exemplo, coloque os alunos a avaliar o
seu proprio trabalho, usando critérios de sucesso previamente
acordados.

o Incentivar os alunos a serem recursos de aprendizagem
uns dos outros. A coavaliagdo e o feedback é geralmente
melhor aceite e motivante para os alunos do que o feedback
do professor.

Desde que escrevemos aquele artigo, trabalhdmos com centenas
de escolas nos Estados Unidos, e aprendemos muito sobre os
tipos de apoio que sdo necessérios para implementar praticas
eficientes de avaliacdo formativa. Em particular, aprendemos
que as mudangas necessarias na pratica de sala de aula, embora
muitas vezes aparentem ser bastante modestas, sdo na verdade
dificeis de alcangar.

Por exemplo, alguns meses atras, uma professora de uma escola
primdria no norte de Nova Jersey foi-me dando conta dos seus
esforcos para mudar as suas técnicas de questionamento. Ela
queria usar post-its com os nomes dos alunos como uma
forma de os escolher aleatoriamente para responder as suas
perguntas - uma técnica que aumenta a participagéo dos alunos
e incita respostas de uma grande diversidade de alunos em
vez de apenas os suspeitos do costume. No entanto, ela estava
a ter dificuldade em chamar os alunos em particular, porque
comecava, automaticamente, a maioria das perguntas com

8Conjunto coerente de critérios de avaliacdo e respetivos descritores que
identificam a qualidade de desempenho.

frases como “alguém sabe ...? “ Frustrada, ela questionava-se
porque é que estava a sentir esta simples mudanca tio dificil.
. , i ue,
Esta professora leciona ha 25 anos e apercebemo-nos que, ao
ongo da sua carreira, provavelmente fez cerca de meio milhio de
1 d | te fe d lhao d
perguntas. Quando se faz algo da mesma maneira meio milhao
vezes, fazé- u .  muito diffcil!
de vezes, fazé-lo de outra maneira serd muito dificil!

Esta é a ma noticia. A boa noticia é que, se uma escola reconhecer
o qudo dificil é implementar uma avaliacio formativa eficiente
e disponibilizar os apoios certos, as mudancas necessdrias
sdo alcangaveis em todas as salas de aula. Mas para realizar
essas mudancas, as escolas necessitam de fazer investimentos
sustentados num novo tipo de desenvolvimento profissional
de professores.

PARA ALEM DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
TRADICIONAL

Um treinador de futebol americano que treinasse quarterbacks’
e os colocasse apenas a ler livros, a assistir a gravacoes de jogos
e a ouvir apresentacdes de varios especialistas, provavelmente
nao duraria muito tempo no seu emprego. E claro que estas
praticas tém um papel a desempenhar mas, em tltima analise, o
sucesso de um quarterback depende da capacidade de executar
as jogadas.

Saber que é diferente de saber como. Mas no modelo dominante
de desenvolvimento profissional do professor (bem como a maior
parte da educacio formal), presumimos que se ensinarmos o
saber que, entdo o saber como se seguird. Reunimos professores
em salas e trazemos especialistas para explicar o que é preciso
mudar - e depois ficamos desapontados quando estas formacgoes
tém pouco ou nenhum efeito na pratica dos professores. Este
modelo de desenvolvimento profissional assume que o que falta
aos professores é conhecimento. Mas, na maioria das vezes,
simplesmente ndo é o caso. Os ultimos 30 anos mostraram
de forma conclusiva que se pode mudar o pensamento dos
professores sobre algo, sem mudar o que esses professores fazem
nas salas de aula.

Por exemplo, Mary Budd Rowe (1974) descobriu que,
frequentemente, o tempo de espera que os professores
aguardavam apds fazer uma pergunta, era menos de um
segundo, deixando os alunos sem tempo para pensar. O trabalho
subsequente de Kenneth Tobin (1984) mostrou que o aumento
desse tempo de espera para trés a cinco segundos melhorou o
desempenho dos alunos. Portanto, tudo o que precisamos de
fazer é transmitir aos professores estas descobertas e as notas
dos alunos aumentarao, certo? Errado! A maioria dos professores
ja ouviu falar sobre estas investigagdes incidentes no tempo de
espera, mas ainda aguardam menos de um segundo para os
alunos responderem. Saber o que fazer é a parte ficil. Fazé-lo
realmente é que é dificil.

Se quisermos mudar o que os professores fazem nas salas de
aula, entdo precisamos de nos focar nessas acoes diretamente.

9 Posicdo atacante no futebol americano.
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Como Millard Fuller, fundador da Habitat for Humanity, disse,
“E geralmente mais f4cil fazer com que as pessoas ajam a sua
maneira pensando de uma nova forma, do que fazé-las pensar
a sua maneira, agindo de uma nova forma. “

Além do coaching individual para cada professor, que estaria
além do orcamento da maioria das escolas, a abordagem que
consideramos mais promissora para nos centrarmos nas agoes
do professor sdo as comunidades de aprendizagem de professores.
Nestes pequenos grupos', cada professor participante desenvolve
um plano especifico para o que ele ou ela deseja mudar na sua
pratica de sala de aula. Os grupos reinem-se regularmente para
apoiar os membros da equipa na execugdo e aprimoramento
dos seus planos.

Claro que as comunidades de aprendizagem de professores ndo
sdo o melhor modelo para todo o desenvolvimento profissional
dos professores. Por exemplo, se uma escola desejasse melhorar
o conhecimento do conteuido dos professores, as comunidades
de aprendizagem de professores seriam uma mad ideia; o ensino
direto teria muito mais sucesso. Mas as comunidades de
aprendizagem de professores parecem ser o método pratico
mais eficiente para a mudanca da pratica didria na sala de aula.

PLANEAR COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM DE
PROFESSORES

Durante os ultimos trés anos, eu e os meus colegas exploramos
um conjunto de varios modelos diferentes para comunidades
de aprendizagem de professores. Através dessas experiéncias,
desenvolvemos e refinimos um modelo que parece funcionar bem
numa diversidade de cendrios. Aqui ficam as nossas sugestoes
préticas para a criagdo de comunidades de aprendizagem de
professores que visam implementar de forma sustentada a
avaliacdo formativa.

Planeie para que a comunidade de aprendizagem de
professores funcione pelo menos dois anos. Nao trate a
avaliagdo formativa apenas como uma solugéo rapida para este
ano. Quando concebida de forma ampla, a avaliacio formativa
fornece uma estrutura para o desenvolvimento profissional de
toda uma carreira.

Comece com voluntdrios. Nés ja trabalhdmos com voluntarios
e trabalhdmos com professores recrutados e, confie em nds,
funciona melhor com voluntérios. A avaliagdo formativa contraria
muitas praticas estabelecidas na escola, e os voluntdrios sio mais
propensos a encontrar formas de contornar os obstaculos (ver,
por exemplo, Clymer & Wiliam, 2006/2007). Trabalhar com
professores voluntarios, pelo menos para comegar, fornece um
caminho trilhado que os menos entusiastas podem seguir. A
avaliacdo formativa, tal como qualquer reforma, é um fésforo
em que s6 temos uma tentativa para acender; logo garanta que
h4 centelha suficiente que permita acendé-lo".

10 No original “building-based groups” para designar grupos de professores
da mesma escola.
No original, “make sure there’s enough kindling to allow it to catch”
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Retina-se mensalmente por pelo menos 75 minutos.
Experimentdmos reunides com intervalos de dois, trés, quatro
e seis semanas. As reunides mensais oferecem o melhor
compromisso. Reunides a cada duas ou trés semanas sdo muito
frequentes; muitas vezes os professores nao tiveram tempo para
experimentar novas ideias nas suas salas de aula. Por outro
lado, quando as reunides tém um intervalo de seis semanas,
o programa pode perder dindmica. Para garantir tempo para
que todos os individuos apresentem os seus relatos, as reunioes
precisam durar pelo menos 75 minutos, idealmente, duas horas.

Procure ter um grupo de 8—10 professores. Quando o grupo
é muito pequeno, muitas vezes ndo hd a suficiente divergéncia
de opinido para proporcionar uma boa aprendizagem dos
professores. Quando o grupo é muito grande, o tempo da reunido
pode acabar antes que todos os membros possam falar sobre
o que estdo a fazer.

Tente agrupar professores com dreas e niveis proximos. Os
professores com uma variedade de atribui¢des podem favorecer
um grau de diversidade interessante, mas as discussdes mais
produtivas reconhecem as especificidades da disciplina ou
maturidade dos alunos. O que torna uma boa pergunta em
matematica é diferente do que faz uma boa pergunta em
estudos sociais e o que funciona para alunos de 5.° ano pode
ser desadequado para alunos do 1.° ano. Portanto, procure
professores com turmas de niveis préximos se estiver em escolas
de 1.° ciclo e professores com disciplinas afins (por exemplo,
matemadtica com ciéncias) se estiver nos ciclos de escolaridade
seguintes.

Estabeleca grupos na sua escola’. Reunir-se com professores
de outras escolas é uma boa maneira de obter novas ideias, mas
os professores, na verdade, ndo precisam de muitas ideias novas.
Em vez disso, eles precisam de reunir um pequeno nimero de
ideias e de integra-las totalmente no seu ensino. Isso requer o
suporte de um grupo de colegas de confianga. Por favor, faga
reunides nas quais os professores possam partilhar com os seus
colegas de outras escolas, mas lembre-se de que essas reunides
sdo fontes de informacéo, ndo fontes de mudanga nas praticas do
professor. Nao ha substituto para as reunides no seio da escola.

Pega para que os professores facam planos de acdo individuais,
modestos e detalhados. Na primeira reunido, cada professor
deve fazer um plano especifico sobre o que ele ou ela deseja
mudar. Os cinco principios sobre avaliacdo formativa eficiente
(Leahy et al., 2005) podem fornecer aos participantes algumas
ideias.

Muitos professores vao querer experimentar muitas ideias
diferentes mas, pela nossa experiéncia, os professores que
tentam mudar mais de duas ou trés coisas a0 mesmo tempo,
invariavelmente falham. As rotinas de sala de aula sdo
interrompidas e eles voltam a fazer o que sabem fazer. Os
professores que se concentram em fazer um pequeno niumero

12 No original “building-based groups” para designar grupos de professores da
mesma escola.
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de mudancas e realmente integra-las na sua pratica fazem
mais progressos. Também ¢ importante que os professores
identifiquem como é que vdo encontrar tempo para as novas
estratégias - o que passardo a fazer menos. Na figura 1 encontra
uma lista de perguntas que achamos util para ajudar os
professores a desenvolver os seus planos de agéo.

Os professores podem usar perguntas como estas para formatar os seus
préprios planos de agdo. Apresentam-se de seguida, em itdlico, uma
amostra de respostas de professores.

1. Indique um aspeto que para si serd facil de mudar. Que diferenga
espera que isso tenha na sua pratica?

» Tempo de espera/tempo para pensar. Espero que ao permitir mais tempo
de espera encoraje os meus alunos a pensar e ter as suas proprias ideias.

» Deve ser ficil comegar a usar os circulos verdes/vermelhos para os
alunos sinalizarem se sentem que entenderam ou ndo entenderam algo
e os cartoes ABCDE para responderem a questoes de escolha miiltipla.
Espero que essas estratégias me digam mais sobre o pensamento do
aluno.

2. Indique um aspeto que gostaria de mudar e que necessite de apoio.

Que ajuda precisaria?

o Classificagdo baseada exclusivamente em comentdrios. Eu gostaria de ir
para um sistema padronizado®, um sistema de codificagdo com cor. Eu
gostaria de mudar o nosso sistema de classificagoes porque beneficiaria
as criangas, mas eu necessitaria do apoio dos 6rgdos de gestdo.

3. Que outras mudangas gostaria de fazer no final do ano? Que ajuda
poder4 precisar?

+ Eu gostaria de mudar a forma como uso as avaliagoes por pares.
(Agora nem a uso de todo!) Gostaria de comegar com essa técnica,
mas precisarei de algum apoio.

4. O que fard de diferente ou o que deixard de fazer para poder
implementar essas mudangas?

» Gostaria que os alunos se responsabilizassem mais pela qualidade
dos seus trabalhos. Para fazer isso, pretendo ter pequenos grupos de
alunos a coavaliarem exemplos de trabalhos de alunos, através do
uso de listas de verificagdo™ para classificar respostas. Para ter tempo
para isso, vou ter que reduzir o niimero de trabalhos que pego e, mais
especificamente, o niimero de tarefas que eu classifico.

« Estou a planear classificar de forma diferente e isso deve levar menos
tempo. Eu tentarei classificar os trabalhos para que os alunos tenham
que encontrar os seus proprios erros como parte de seu trabalho.

Figura 1. Criar um plano de agéo

Tenha um facilitador, mas ndo um guru. Alguém tem de
coordenar para garantir que as reunides se realizam, que ha
uma sala disponivel, que sdo fornecidos lanches, que a agenda
é seguida, e assim por diante. Mas é importante ndo definir
essa pessoa como um “especialista” cujo trabalho é dizer ao
resto do grupo o que fazer. A ideia de uma comunidade de
aprendizagem de professores é que cada pessoa vem com uma
ideia clara sobre aquilo em que quer ajuda, e o grupo ajuda essa
pessoa com a tarefa.

Chamamos a estas reunides comunidades de aprendizagem de
professores, em vez da designacdo mais comum comunidades
de aprendizagem profissionais, porque apenas aqueles que

13 No original, “standards-based”.
No original “mark schemes”.

estdo a procurar fazer mudancas na sua pratica em sala de aula
podem ser membros plenos do grupo. Administradores e outros
profissionais da educagdo podem fornecer apoio, e temos visto
instituicoes em que deram contribui¢des importantes para as
comunidades de aprendizagem de professores, mas eles precisam
de estar conscientes das limitagcdes do seu papel.

Reunides que sustentam um efetivo desenvolvimento
formativo

Embora facilitadores experientes e qualificados possam as vezes
alcangar resultados significativos com reunides relativamente
pouco estruturadas, ndo é razodvel esperar que professores
individuais sejam capazes de fazer isso, pelo menos nao no
inicio. Por este motivo, as escolas devem fornecer uma estrutura
clara para cada reunido da comunidade de aprendizagem de
professores. Depois de explorar varios formatos para reunides,
os meus colegas e eu desenvolvemos um formato dividido em
cinco partes que funciona com sucesso numa vasta gama de
configuragoes.

Introducéio (5-10 minutos)

Os participantes concordam com os objetivos da reunido e
preparam-se para se focar na agenda. Por exemplo, muitos grupos
descobriram que questoes irrelevantes eram levantadas durante
a reunido e que podiam minimizar este habito permitindo a
cada pessoa um “minuto para se lamentar” no inicio da reuniio.
Cada participante tem no maximo um minuto (rigorosamente
medido com um crondémetro) para falar sobre todas as coisas
irritantes da escola que ndo podem ser alteradas.

Como esta a correr? (30-50 minutos)

Este segmento da reunio é o “ingrediente ativo” - a parte que
tem maior influéncia na pratica do professor - e por isso ndo
deve ser demasiado pormenorizado se o tempo for curto. Cada
participante resume o que tentou alcancar no més anterior e
recebe apoio do resto do grupo para levar os seus planos adiante.
E fundamental que todos relatem em cada reuniio; esta pratica
déd a todos os participantes um incentivo para trabalhar nos seus
planos de forma a ter algo a reportar. Como um professor me
disse recentemente,

S6 a ideia de me sentar num grupo, trabalhando em
torno de algo e assumindo um compromisso — Eu fiquei
impressionado sobre como isto me fez realmente fazer algo
diferente. (Ciofalo & Leahy, 2006)
No inicio, esta parte da reunido muitas vezes cai numa série de
comentarios educados, do género “Oh, isso é bom. Quem é o
proximo?”. Para evitar isso e garantir que a reunido se concentre
rigorosamente na avaliacdo formativa, achamos util fornecer aos
professores um conjunto de exemplos de perguntas. Depois de
cada participante relatar sobre uma tentativa de utilizacao de
uma técnica do seu plano de agdo, outros membros do grupo
podem perguntar: Como foi? Foi bem ou mal sucedido? O que
ha de formativo nisso?
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Se a estratégia ndo foi bem-sucedida, as possiveis perguntas
de acompanhamento incluem: O que acha que pode ser um
obstaculo? Que ajuda precisa para que isso funcione? Como
é que essa estratégia poderia ser alterada para funcionar? Se
alguém planeou tentar uma estratégia, mas nao o fez, questoes
adequadas incluem: Por que é que ndo experimentou? Que
alteragdes poderiam tornar esta estratégia mais apelativa? Que
apoio precisaria para experimentar esta estratégia?

Plano de Acédo Individual (10-15 minutos)

Alguns participantes poderdo querer rever o seu plano de
acdo como resultado do que ouviram, enquanto outros podem
contentar-se em manter o seu foco original. De qualquer forma,
é importante que os participantes tenham tempo para pensar,
em detalhe, o que planeiam fazer durante o préximo més.

Revisido da reunido (5 minutos)

Finalmente, os participantes voltam aos objetivos originais da
reunido e verificam se foram alcancados. Caso contrério, o grupo
faz planos sobre como garantir que os objetivos sejam alcangados
durante o préximo més ou na préxima reunido.

Colocar os professores no comando

A avaliagdo formativa tem o poder de produzir melhorias sem
precedentes no desempenho dos alunos, mas os professores
precisam de apoio e orientacdo substanciais para integrar
a avaliacdo formativa na sua pratica. As comunidades de
aprendizagem de professores tém o potencial de fornecer tal
apoio ao colocar os professores de volta no assento do condutor,
no comando do seu proprio desenvolvimento profissional.
Depois de explorar uma variedade de modelos em dezenas de
agrupamentos escolares, eu e os meus colegas estamos confiantes
de que as préticas discutidas aqui fornecem um modelo viavel que

permitird a qualquer escola iniciar e manter o desenvolvimento
profissional de professores centrado na avaliacdo formativa.

DyraNn WirLiam

PROFESSOR EMERITO DO INSTITUTO DE EDUCAGAO DA UNIVERSITY
CoLLEGE LoNDON

TRADUCGAO DE ELVIRA SANTOS, LEONOR SANTOS, LINA
BRUNHEIRA, STLVIA ZUZARTE E TERESA OLGA DUARTE

Ao grupo de alunos, cujas opinides serviram de base
ao artigo da autoria de Leonor Santos e Jorge Pinto,
publicado nesta revista, foi-lhes ainda perguntado o

que proporiam se o seu professor de matemadtica lhes
pedisse ajuda para melhorar as suas praticas avaliativas.
Seleciondmos algumas das respostas obtidas a esta questéo
que apresentamos ao longo da revista.

Se o teu professor/professora de matematica te pedisse
ajuda sobre como deveria ser feita a avaliacdo, o que

lhe propunhas?

Embora em matemdtica, os conhecimentos adquiridos
devam ser considerados importantes, o comportamento
nas aulas e o empenho dos alunos, em geral, devia ser
tido mais em conta. Porque penso que um aluno que
se comporte exemplarmente durante o ano (se esforce)
merece um quatro (4) mesmo que néo passe de 60% nas
fichas de avaliacdo. (6.° ano, Lisboa, rapaz, Nivel 4)

Certamente que a aconselhava a reduzir o peso dos testes
na nota final pois nem sempre avaliam corretamente
os alunos devido ao stress por eles causado. Propunha
também que a professora avaliasse atividades lidicas como
os jogos de Kahoot e Super Tmatik pois sio momentos em
que estamos mais descontraidos e podemos tirar melhor
proveito dos nossos conhecimentos. (9.° ano, Lisboa,
rapariga, Nivel 5)

BREVEMENTE... O NOVO SITE DA REVISTA EDUCACAO E MATEMATICA

EM Educacdo/Motematica
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APM 2020 — socios

Modalidades de associado, precos de quotas e de assinaturas das revistas

A Associagao de Professores de Matematica (APM) é uma institui¢do de utilidade publica, sem fins lucrativos, ligada ao ensino da Matemdtica,

de todos os niveis de escolaridade. Um dos objetivos principais é contribuir para a melhoria e renovacgéo do ensino da Matematica, promovendo

atividades de dinamizagao pedagogica, formagdo, investigacdo e intervenc¢ao na politica educativa. A APM disponibiliza, aos professores de

Matematica e outros educadores, uma grande diversidade de recursos, cuja divulgacéo e utilizagao pretendemos alargar cada vez mais.

Modalidades de associado

Atualmente a APM oferece sete modalidades de sdcio individual
« sdcio regular
« sécio estudante regular
« sdcio estudante @sdcio
» socio aposentado
* @-socio
« sdcio residente no estrangeiro
« sdcio conjunto APM-APP

e duas modalidades para sécios institucionais, dependentes do tipo
de produtos a que tem direito e que estdo discriminadas na tabela
abaixo.

A APM e a Associagdo de Professores de Portugués (APP)
oferecem uma modalidade de associado aos professores do 1.°
ciclo do ensino basico: sécio conjunto APM-APP que, através do
pagamento de uma tnica quota no valor de 50,00€, lhes confere o
estatuto de associado da APP e de @-sécio da APM.

Pode inscrever-se indiferentemente (e pagar) na pdgina da APM
ou da APP; as respetivas associagoes dar-lhe-do um n.° de sécio
para cada associagdo. A partir dai pode usufruir das vantagens de
associado da APP e da APM.

Publicacodes periddicas

Todos os associados tém direito aos cinco ndmeros anuais da
revista Educagéo e Matemdtica (3 nimeros normais e um nimero
duplo temético).

Os @-sd6cios sé poderdo aceder aos ficheiros em formato PDF da
Revista Educacdo e Matemadtica no nosso portal; todos os outros
terdo direito também a receber pelo correio as edigdes impressas.

Quotas anuais para 2020

Modalidades de associado individual 2020
Professor no ativo (sécio regular) 55,00 €
Estudante s/vencimento* (com regalias de @-s6cio) 16,50 €
Estudante s/vencimento* (com regalias de s6cio regular) 40,00 €
Professor aposentado 42,50 €
@-socio (residente em Portugal ou no estrangeiro) 42,50 €
Associado residente no estrangeiro 66,00 €
Sécio conjunto APM-APP (s6 para professores do 1.° CEB) | 50,00 €

* Poderdo inscrever-se nestas modalidades, estudantes em formagdo
inicial (licenciatura ou mestrado profissionalizante)

Modalidades de associado institucional Quota
Modalidade I (1 exemplar da EeM) 72,50 €
Modalidade II (2 exemplar da EeM) 95,00 €

A revista Quadrante é publicada online (https://quadrante.apm.pt)
e é de acesso livre.

Precos especiais na loja

Todos os associados usufruem de um desconto que pode ir até 50%
na aquisicdo de artigos na loja, quer seja na sede ou online.

Requisicdo de materiais, exposicdes ou outros recursos

Todos os associados poderdo ainda requisitar materiais,

publicagoes, exposi¢oes ou outros do Centro de Recursos.

Outros direitos dos associados individuais

Osassociados individuais terdo ainda acesso aos contetdos privados
no portal da APM, a beneficiar de descontos em encontros da APM
ou de outras instituicdes com as quais a APM tem protocolos ou
noutros eventos em que a APM venha a colaborar, a participar da
vida da associagdo através dos grupos de trabalho, dos ntcleos
regionais ou por outras formas e a divulgar o seu trabalho através
da APM.

Direitos dos associados institucionais

Para os associados institucionais existem duas modalidades de
associado de acordo com a tabela respetiva abaixo. Para além das
revistas que recebem de acordo com a modalidade escolhida, os
associadosinstitucionais, nomeadamenteas escolas e agrupamentos
de escolas, podem beneficiar os respetivos docentes (grupos 100,
110, 230 ou 500) com pregos especiais em encontros ou formacdes;
podem ainda usufruir dos beneficios de associado na requisicao de
exposicdes ou na compra de materiais para a respetiva instituicio.

Assinatura da revista Educacdo e Matemdtica

3 nimeros + 1 nimero
duplo temético

Associado Portugal

individual Estrangeiro

Naio associado Portugal 50,00€
individual Estrangeiro 70,00€

Nao associado Portugal 75,00€
institucional Estrangeiro 95,00€

Preco de capa da revista Educacdo e Matemdtica

Educagdo e Matemdtica

X Tematica 10,00€
Associado
Normal 7,50€
. . Tematica 10,00€
Nao associado
Normal 7,50€
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