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Sobre este niimero temdtico

Este nimero da revista é dedicado ao tema Avaliagdo. Pela segunda vez convidamos para editora a Leonor Santos, que
de novo aceitou o desafio, por sabermos da sua ligacéo e do seu gosto por este tema. Na realidade podemos dizer que a
Leonor foi mais do que uma editora convidada, dada a forma determinada como se envolveu néo sé na concepgéo da revista
mas em todo o processo da sua construgéo.

Para além do editorial e dos artigos que assina, da organizagéo dos depoimentos dos alunos e também do debate sobre os
rankings, a Leonor participou de forma entusiasta e determinante desde o primeiro ao ultimo momento em todo o processo
de criacao desta revista.

Sobre a capa

A capa desta revista tematica é, em larga medida, inpirada no texto de Manuel Abrantes (pag. 112, deste nimero). Trata-
-se de uma composigéo grafica em que intervém fragmentos de pinturas de René Magritte. Também eu me coloco a janela,
observando o voo de um espirito livre e clarividente.

Anténio Marques Fernandes

Neste ndimero também colaboraram

Amélia Rafael, Ana Benavente, Ana Martins, Ana Vieira, Antonieta Lourengo, Cristina Loureiro, Cristina Saporiti, Fatima
Pona, Domingos Fernandes, Eduardo Veloso, Fernando Nunes, Helena Isabel Sousa, Henrique Manuel Guimarées, Isabel
Cristina Dias, Isabel Paula, Isolina Oliveira, Jean-Marie Kraemer, Joao Barroso, Joo Pedro Aido, Jodo Pedro da Ponte,
Jorge Pinto, José Manuel Varandas, Leonor Santos, Lurdes Serrazina, Manuel Abrantes, Margarida Lucena, Méria Eugénia
Varela Gomes, Maria Isabel Azevedo Rocha, Nuno Gargéo, Paula Teixeira, Pedro Abrantes, Pedro Esteves, Pedro Neves,
Rita Bastos, Rosério Bento, Rosario Espirito Santo, Sofia Trindade, Vitor Sarmento, Virginio Sa.

Alteragao na redacgao

Saiu da redacgéo da revista, a seu pedido, a Paula Espinha. O nosso agradecimento & Paula por todo o trabalho que
desenvolveu na redacgéo da Educagéo e Matemética.

Capa

A capa ¢é da autoria de Antonio Marques Fernandes.

Data da publicagado
Este nimero foi publicado em Qutubro de 20083.
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Nota

Os artigos assinados sio da responsabilidade dos seus autores, néo reflectindo necessariamente os pontos de vista da
Redaccéo da Revista.
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A persisténcia das vontades na
transitoriedade do tempo

Leonor Santos

Este nimero temético da revista, dedicado & avaliacéo, ficara para sempre ligado
ao meu querido amigo e colega Paulo. Entre os temas da educacdo matematica
que ao longo dos anos com ele discuti e reflecti, a avaliagdo ocupa um lugar de

.destaque. Por mais incrivel que parega, é o tema que identifico como o mais

constante e permanente no nosso trabalho continuado. Recordo dos tempos do
projecto Mat789, nos finais dos anos 80, preocupagdes e linhas de forca que
desde entéo partilhdmos. Muito embora tenham ja decorrido cerca de quinze
anos, a actualidade de que ainda se revestem ¢ indiscutivel. Aqui ou ali podere-
mos hoje apontar uma ou outra mudanga de terminologia, mas as ideias, no seu
essencial, mantém-se as mesmas. Irei de seguida destacar duas delas, estreita-
mente relacionadas com o modo como, em conjunto, sempre percepcionamos a
avaliagéo.

Encarar a avaliagdo como parte integrante da aprendizagem é a primeira ideia
que sublinho. Isto significa privilegiar a componente reguladora da avaliagéo, o
que foi, e & ainda hoje, um dos maiores desafios subjacentes 4 avaliagcio. Se
encararmos a aprendizagem como o objectivo primeiro de todo o acto edu-
cativo, falar-se na importancia da avaliagéo é necessariamente vé-la como um
contributo para essa mesma aprendizagem. Mas levar a prética tal ideia implica
mudangas significativas na cultura da escola e da sala de aula, Tais mudangas
passam pela intencionalidade e sentidos atribuidos as préticas dos professores,
pela forma como s&o desenvolvidos e usados os instrumentos de avaliagéo,
pelo ambiente da sala de aula e pelos novos papéis do professor e dos alunos.

Encarar a avaliagédo como parte integrante do curriculo é a outra dimensao que
destaco. Tal forma de olhar a avaliacéo traz, mais uma vez, implicacdes para os
procedimentos avaliativos. Se tivermos em conta os objectivos curriculares e
as metodologias preconizadas, ndo nos restam dividas que, para garantir um
curriculo internamente coerente, é imprescindivel recolher informagées sobre as
aprendizagens e dificuldades dos alunos através de uma variedade de formas,
adequadas & diversidade e natureza dessas mesmas aprendizagens.

Estas linhas de forga orientaram muitas das opgées tomadas nesta revista, dada
a importancia que lhe reconhecemos. Sabemos, contudo, que mudar as nossas
préticas representa um grande desafio e levanta-nos muiltiplas dificuldades.
Acresce ainda o facto da avaliagéo ter grande visibilidade social, criando deste
modo fortes pressoes sobre os professores. Como afirmou o Paulo ainda ha
bem pouco tempo, a avaliagio é uma questao complexa, em permanente dis-
cusséo e geradora de muitas tensbes. Fica a esperanga de que este nimero da
revista possa de algum modo contribuir para apoiar o trabalho e investimento
que todos temos de continuar a fazer que o nosso querer passe do nivel das
intengOes a realidade do dia a dia da sala de aula de Matematica.

A Leonor Santos
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa
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Depoimentos dos alunos

O que pensam os alunos sobre a avaliacao?

Leonor Santos e Jorge Pinto

Pareceu-nos indispensavel que numa revista tematica sobre avaliagéo houvesse também um espago reservado para dar
a voz aos alunos. J4 que a avaliagdo é um processo que envolve diversos actores e os alunos séo uma das partes direc-
tamente envolvidas, esta voz, habitualmente menos considerada quando se fala de avaliagéo, € um contributo indispen-
séavel para se reflectir e compreender a avaliagdo na sua complexidade.

Sem qualquer intencéo de generalizagdo, procuramos recolher a opinido de alunos de diversos anos de escolaridade,
incidindo nos anos terminais de cada ciclo, & excepgao do 12° ano, dadas as suas condigdes particulares, substituido
pelo 11° ano. Consideramos, ainda, alunos com diferentes niveis de aproveitamento e em contextos geograficos distin-
tos, nomeadamente cidades do interior e do litoral.

Foram colocadas aos alunos cinco questdes, em situagéo presencial e por uma outra pessoa que néo o(a) seu(sua)
professor(a) de Matematica. Antes porém, foi-lhes explicado qual a razéo porque estavam a ser questionados e a finali-
dade das suas respostas.

A riqueza da informagéo recolhida levou-nos a apresentar nesta revista apenas as respostas obtidas a duas perguntas
que considerdmos que poderiam ter mais interesse neste espago e que séo:

— Quando ouves falar de avaliagdo, qual a primeira ideia que te vem a cabeca?
— Como & que achas que o teu professor de Matematica chega a nota de final de periodo?

O formato escolhido para apresentar este pequeno estudo foi o de caixas. Cada caixa que vai aparecendo ao longo da
revista, trata as respostas dadas a cada uma das questdes por ano de escolaridade. Havera ainda uma, no final do trata-
mento de cada pergunta, que sintetiza os aspectos mais relevantes.

Para que este trabalho fosse possivel contémos com a colaboragéo de Adelina Precatado, Albano Silva, Fatima Mendes,
Luis Reis, Lurdes Serrazina, Maria Manuel Nascimento e todos aqueles colegas que com eles trabalharam, a quem
desde ja agradecemos a colaborag&o imprescindivel.

Quando ouves falar de avaliagao, qual a primeira ideia que te vem a cabeca?
(4° ano de escolaridade)

Rapaz (4° ano/Vila Real/Bom): Fico cios mais dificeis nas fichas, eu saber ~ Rapariga (4° ano/Porto/Com difi-
um bocado assustado e vou logo responder. culdades): Fichas que se fazem nas
estudar. Um bocado assustado nao, aulas.

mas preocupado porque quero tirar
boa nota.

Rapariga (4° ano/Vila Real/Com difi-
culdades): E assim, que tenho que

estudar para tirar boas notas para
passar para o 5° ano; que tenho que  Rapaz (4° ano/Porto/Bom): Fichas

de avaliacdo de conhecimentos das
materias.

Rapaz (4° ano/Portalegre/Bom):
Penso que € dificil. Rapaz (4° ano/Lisboa/Bom): Resol-
ver problemas, contas, redugées,

Rapariga (4° ano/Portalegre/Com it
numeragao romana.

dificuldades): Com a avaliagédo dé para
ver se a gente passa ou néo. Rapaz (4° ano/Lisboa/Com dificul-
dades): Penso que é dificil. Que

vou fazer muitas contas: contas no
quadro e na folha, nimeros, numera-
¢do romana ... muitas coisas ...

me esforgar para, se sairem exerci-

Perante as respostas obtidas podemos dizer que existe um conjunto de ideias diferenciadas sobre a avaliagéo. Condi-
¢bes para o sucesso, como a necessidade de estudar; os procedimentos, a natureza das tarefas e os instrumentos de
avaliacéo; e as fungdes da propria avaliagéo, controlo do saber, s&o as ideias que emergem mais claramente. Ainda que
de forma mais ténue, sdo referidos alguns sentimentos associados & avaliagéo, assustado, dificil, independentemente do
nivel de rendimento do aluno.

Neste ano de escolaridade, as ideias construidas pelos alunos em termos de avaliagéo parecem estar articuladas com a
imagem e as experiéncias de avaliagéo que o proprio professor proporciona aos seus alunos, uma vez que independen-
temente da regido, do estatuto ou do sexo, os alunos de um mesmo professor tendem a dar o mesmo tipo de respos-
tas, embora as expressem naturalmente de forma dIver:aa.
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(...) a construcdo de uma
nova atitude face & com-
preenséo da avaliacéo e

ao desenvolvimento de
novas praticas prende-se
também com uma ideia
de escola mais inclusiva,

€-com um postura ética

diferente face & avaliagdo
no campo pedagogico
(...

A avaliacao e a aprendizagem:
da neutralidade técnica i intencionalidade pedagdgica

Conceitos e prdticas: uma
relagao complexa

A avaliagéo, tal como outros campos
em educagéo, evoluiu nas suas con-
cepgOes e, por vezes mesmo nas
suas praticas, embora esta relagéo
teoria e préatica nunca tenha andado a
par e passo. Normalmente, os concei-
tos evoluem mais rapidamente que as
préticas dando origem a desfasamen-
tos entre modos de pensar e de fazer.
Mas a emergéncia de novas ideias ou
mesmo de praticas néo gera de forma
imediata e linear a substituicdo das
anteriores, apagando-as. Deste modo,
vao coexistindo no mesmo espago e
tempo diferentes ideias, perspectivas
e préaticas de avaliagdo. A crenga,
acentuada pelas posigdes neo-libe-
rais e tecnocraticas, de que todas as
ideias tém o mesmo valor porque no
fundo séo a expresséo de modos indi-
viduais de interpretar e de se posicio-
nar perante um acto profissional a que
nenhum professor se pode furtar, ndo
tem contribuido para um debate escla-
recido e clarificador sobre a avaliagéo.

Ao falar de avaliagdo na Escola
estamos necessariamente a falar de
uma pratica que envolve professo-
res e alunos, de aprendizagens e de
ensino, de sucessos e de dificulda-

- des, em suma de relagdes sociais e

de processos de comunicagdo, entre
outros aspectos. Assim, ndo é possi-
vel reflectir sobre avaliagdo num vazio
ou em abstracto. Temos de situa-la no
campo pedagogico, isto €, interrogar
qual o seu significado numa institui-

Jorge Pinto

¢éo que tem como misso formar
cidadéos para o presente, e também
para o futuro. Temos também que ter
sempre presente que a avaliagdo nao
€ uma entidade abstracta, mas algo
praticado e vivido nas suas multiplas
dimensoes por pessoas que ocupam
diferentes posigbes nas instituicdes
educacionais. E com base numa
postura deste tipo que Weiss (1977)
considera organizada a avaliagéo em
dois grandes eixos: o administrativo,
que engloba as modalidades e pro-
cessos de avaliagdo com objectivos
de gestéo e regulagéo do sistema
de ensino; e o eixo pedagégico que
engloba as modalidades e processos
de avaliagdo com fins claramente
pedagogicos, isto €, contributivos
para a melhoria do ensino e das
aprendizagens.

Neste artigo iremos apenas centrar-
nos na avaliag&o utilizada no campo
pedagdgico, tomando o 1° ciclo do
Ensino Basico como referéncia. Pro-
curaremos, num primeiro momento,
equacionar, o potencial da avaliacdo
em termos formativos. Posterior-
mente, identificaremos alguns aspec-
tos que em nosso entender podem
ajudar a construir uma avaliagdo cen-
trada na sua vertente formadora.

Avaliagio pedagégica:
conflitualidade entre ideias e
suas utilizagoes

Ao longo do tltimo século, a ava-

liagéo foi evoluindo em termos das
suas concepgoes. De todas, a mais
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forte e que ainda hoje esté presente
consiste em ver a avaliagéo como
uma medida dos saberes. Todavia,

os estudos mais recentes (Merle,
1996) pdem em evidéncia, aquilo que
muitos professores ja sentiam, que
esta concepgéo, é uma mao cheia de
incertezas, e é fortemente marcada
pela subjectividade. Esta constatacao
gera naturalmente grandes perple-
xidades nos professores pois estes
sabem que a avaliagéo tem uma influ-
éncia forte no futuro dos alunos, mas
também nas suas proprias imagens de
profissional (Perrenoud, 1993). Mas o
que é mais enredante é que a medida
que se percebe que a avaliagdo é uma
medida que ndo mede, se acentuam
os discursos sociais sobre a necessi-
dade da avaliagéo como uma medida
reveladora de um estado susceptivel
de uma hierarquizagdo, como se

esta fosse a aspirina miraculosa, que
cura todos os males e evita todas as
crises. Como sair deste pensamento
circular tdo pouco estimulante e fru-
tuoso? :

A negagdo da avaliagéo seria uma
possibilidade, mas para além de ser
socialmente insustentével é também
pedagogicamente irresponsével, uma
vez que a avaliacdo é um instrumento
de grande valia no acompanhamento
dos processos de formagao/educagéo.
Outra das possibilidades é pensar a
avaliagdo de um outro modo, isto €,
interrogando a sua natureza enquanto
processo, mas também sobre as
suas finalidades, nao de uma forma
abstracta, mas tendo em conta o seu
proprio contexto, isto &, o campo da
educacao. Foi esta atitude que levou
investigadores a evidenciar que a ava-
liagdo quanto a sua natureza é sobre-
tudo um processo de comunicagao
entre quem ensina e quem aprende
(Barlow, 1992). A avaliagdo € um jogo
de expectativas entre o que o profes-
sor espera de um aluno, o que o aluno
produz, em fungéo da forma como
interpretou os pedidos do professor
(Hadji, 1997). Deste modo, a avalia-

Géo pode ser entendida néo s6 como |

0 que acontece em momentos espe-
cialmente destinados para esse efeito,
mas também a comunicagao avaliativa
que se estabelece entre o professor
e os alunos em redor do trabalho quo-
tidiano. Assim, podemos dizer que a
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avaliagéo esta muito proxima das situ-
agbes de ensino/aprendizagem.

Apesar das préticas de avaliagao
assumirem de uma forma clara uma
dimenséo mais formal e outra mais
informal, podemos dizer que as
actividades de avaliagéo ganham
pertinéncia no campo pedagdgico, na
medida em que s@o capazes de se
posicionar como um momento privi-
legiado de apoio as aprendizagens.
Nesta situagéo, a avaliagdo assume-
-se como um momento determinante
da acgao educativa, na medida em
que se inscreve na continuidade da
acgAo pedagogica e contribui para um
balango dos pontos fortes e fracos
do aluno numa perspectiva de inte-
racgdo reguladora, isto &, através de
um didlogo e de acgdes reguladoras
em redor de tarefas, no sentido da
sua superagéo (Hadji, 1997), onde
ndo ha culpados nem inocentes, mas
pessoas implicadas em tarefas de
aprendizagem.

Pode dizer-se que estas ideias ndo
séo uma novidade. O préprio Des-
pacho Normativo n.® 30/2000, que
regulamenta a avaliagédo no Ensino
Basico, aponta a avaliagdo formativa
e seu desenvolvimento, como uma
tarefa prioritéria em termos de ava-
liacdo dos alunos. Todavia, um olhar
mais atento mostra que apesar de
todo este avanco da avaliagéo no
plano das ideias ou mesmo na legisla-
¢éo, em termos de regra, a avaliagéo
continua a ser um campo onde pouco
se avangou na operacionalizagéao

real das novas ideias; (Perrenoud,
2001; Pinto, 2002), embora, em
certos casos que néo deixam de ser
excepcoes, se tenham dado passos
notaveis de um ponto de vista quali-
tativo na construgédo de praticas de
avaliagéo realmente ao servigo das
aprendizagens dos alunos (Nunziatti,
1990; Weiss, 1997). Estamos assim
perante um campo onde se cruzam

e coexistem praticas muito diversas,
umas mais conservadoras, outras
mais consonantes com as novas con-
cepgoes de avaliagdo, parecendo, no
entanto, que todas s&o legitimas e
equivalentes, porgque séo a expresséo
da liberdade individual de cada profes-
sor no desempenho da sua actividade
profissional. E dificil de encontrar uma
resposta para contrariar esta perspec-
tiva de legitimidade cega se néo se

assume que toda a gestualidade pro-
fissional tem uma ética, quer se tenha
disso consciéncia ou nao (Jorro,
2000).

Deste modo, torna-se pertinente,
olhar as préticas de avaliagéo de um
ponto de vista dos seus valores e
procurar perceber quais as que estao
mais proximas de uma avaliagéo que
constitua uma assisténcia as apren-
dizagens Hadji (1997, p. 8), e ndo
apenas entendé-la como um momento
de verificagéo e controlo das apren-
dizagens, que pelas melhores razées
permite uma etiquetagem dos alunos
em termos do seu estatuto escolar,
para decisdes posteriores de carac-
ter mais ou menos administrativo:
transita, fica retido, deve ter apoio

ou ndo, deve ser considerado como
aluno com NEE. etc. Uma vez que

as praticas de avaliagdo nao se dis-
tinguem a priori, nem os seus proce-
dimentos s&o de formato dnico, ha
que conhecé-las e compreender a
intencionalidade subjacente aos seus
usos no campo pedagogico. Nao tem
sentido uma precipitagéo em julga-
mentos manicaistas de boas ou méas
praticas de avaliag@o feitas de modo
aprioristicos, mas perceber antes
como é que as diferentes préaticas de
avaliagao adquirem sentido no campo
pedagogico, isto &, de que modo &
que a avaliagéo se relaciona com o
ensino e a aprendizagem, como um
muro de separagdo, ou como uma
janela aberta, interface de convergén-
cia entre ensino e aprendizagem.

A avaliagdo, o ensino e a
aprendizagem: a andlise de trés
situacodes

De situagoes contextuas mais for-
mais, como as que ocorrem em sede
do conselho escolar, no final dos peri-
odos até a situagdes que ocorrem na
sala de aula, mais ou menos formaliza-
das, a avaliacao acontece no decurso
do ano lectivo em momentos e em
contextos diversos, ndo se podendo
falar de avaliagdo como se fosse algo
de Unico e rigidamente pré-determi-
nado Assim, escolhemos apresentar
trés situacbes de avaliagdo, que neste
artigo correspdndem respectivamente
a uma situagéo de final de periodo,

a uma outra que incide sobre a ava-
liagdo dos trabalhos realizados pelo




aluno no quotidiano e a uma situagéo
de avaliagdo integrada na actividade
lectiva da sala de aula. Estes trés
episodios avaliativos ilustram aquilo
que se passa normalmente ao longo
do ano. Na andlise que apresentamos,
vamos tentar perceber qual a relagéo
da avaliagéo com o ensino e a apren-
dizagem e identificar em que circuns-
téncias a avaliagéo estd mais préxima
ou mais afastada de uma perspectiva
formativa. Os episddios que apre-
sentamos referem-se ao 1° ciclo do
Ensino Basico. Naturalmente que, nos
outros ciclos, as situagdes serdo dife-
rentes, mas a natureza da avaliagéo e
os seus significados simbolicos estéo
bastante proximos como mostram,
respectivamente no contexto do 1°
ciclo e no do ensino secundario, os
estudos de Pinto (2002) e de Merle
(1996).

A avaliacdo no final dos periodos

Comecemos por um episddio de ava-
liagdo como a que acontece no final
de cada trimestre, em que a avaliagéo
formativa se formaliza passando a
sumativa. Estamos pois num contexto
de avaliagéo formal, obrigatéria pela
legislagdo, e que deve respeitar um
conjunto de requisitos, nomeada-
mente fazer-se em sede do conselho
de escola, isto &, entre pares. Esta
situacdo, sendo o lado visivel da
avaliagéo em termos sociais é muitas
vezes identificada como a avaliacdo
em sentido lato. Ao contréario do que
se passa nos outros ciclos, normal-
mente, os professores do 1° ciclo ao
procederem & avaliagdo ndo se refe-
rem a todos os alunos, mas apenas
aqueles que por alguma razao, se
distinguem do grupo/turma. Esta situ-
acdo excepcional é nhormalmente refe-
renciada como um problema. Estes
alunos constituem os casos apresen-
tados nestas reunides de notas. Natu-
ralmente que o professor constréi um
juizo avaliativo sobre todos os alunos,
mas ha como que uma percepgéo do
grupo em termos de figura/fundo. A
figura € o caso e o fundo s&o todos os
alunos do grupo que simbolicamente
séo vistos como normais do ponto

de vista daquilo que é mais frequente
em termos das suas caracteristicas
pessoais, do seu comportamento e do
seu rendimento escolar.

Os discursos, produzidos nestas situ-
acoes formais, tém um conjunto de
caracteristicas comuns (Pinto, 2002).
Os casos emergem por mas razdes,
isto é, raramente se fala de um aluno
por ser bom, mas antes por apresen-
tar dificuldades ou alguma caracte-
ristica que o torne desviante face ao
que & considerado esperado. Quando
se procura uma explicagéo para o
problema recorre-se normalmente a
uma atribui¢éo interna, isto &, o pro-
blema € visto como sendo intrinseco

+ao aluno, por algum traco de perso-

nalidade particular ou por problemas
familiares. Talvez por esta forma de
olhar a crianga também parece haver
por parte dos professores uma, pelo
menos, aparente descrenca na poten-
cialidade da acg&o pedagdgica para
alterar a situagéo, isto é, pouco inves-
timento na regulagdo entre o ensino

e a aprendizagem esperando que

o tempo provoque os seus efeitos.
Apresentamos de seguida, a titulo

de exemplo, um extracto de um caso
referido em conselho de escola:

O Anténio ja4 fez progressos,
mas nédo consigo fazer nada dele
a Matematica. Nao associa os
nimeros a quantidades. Dei-lhe
uma méaquina de calcular. Ele tem
nogdes a Estudo do Meio. Diz o
que se passa em casa. A dificul-
dade de expresséo é a causa das
suas dificuldades. Ele ndo gosta
de ir ao quadro por causa destas
dificuldades. Apesar de néo estar
muito euférica com os progressos,
acho que ele consegue. (2° ano, 3°
periodo)

O discurso sobre o aluno & relati-
vamente ambiguo e mesmo pouco
preciso. Por um lado, reconhece evo-
lugbes, mas por outro, sublinha-se a
sua diferenga ao grupo, acentuando
a persisténcia do problema indepen-
dentemente da transigéo de ano. O
que parece ser mais determinante
nas decisbes que o professor toma
sobre um aluno, tanto ao longo do
ano, como em termos de transigéo ou

‘retencéo, ndo é o seu desempenho

escolar factual, mas o potencial de
evolugéo percebido pelo professor
acerca desse aluno.

Podemos dizer que, de um modo
geral neste tipo avaliagéo formal, ha
uma relacao difusa entre a avaliagédo

0 ensino e a aprendizagem. Os resul-
tados da avaliagéo séo revelagées do
estado do aluno mas que parecem
que nao tém a ver directamente com o
trabalho do professor. Se o problema
reside essencialmente no aluno, o
que justifica em certa medida as suas
débeis aprendizagens, também a sua
resolugéo dependera mais de factores
externos a acgéo do professor, como
o tempo. Esta avaliagéo de verificagéo
da conformidade do estado do aluno.
com o grupo, configura uma avaliacéo
de cariz mais sumativo, que formativo.
Uma avaliagdo com um légica mais
administrativa que pedagégica, onde a
avaliag&o funciona como um momento
revelador mas neutro pelo menos apa-
rentemente, que ndo provoca grandes
mudancas nas acgbes pedagaogicas de
quem ensina e nas de quem aprende.

A avaliag@o dos trabalhos realizados
pelo aluno no quotidiano

Nos trabalhos de casa ou nos planos
individuais de trabalho é muitas vezes
patente, de forma clara, uma inten-
cionalidade do professor em usar

a avaliagédo como uma observacéo
reguladora (Perrenoud, 1991), isto &,
orientar o trabalho do aluno na reso-
lugéo das suas dificuldades. Nestas
situagdes, normalmente o professor
produz um conjunto de apreciagbes
ou de orientagdes dirigidas aquele
aluno particular. Podemos dizer

que em termos de intencionalidade
estamos préximos de uma avaliagéo
formativa, uma vez que as pistas se
destinam a ajudar o aluno a ultrapas-
sar as suas dificuldades. Todavia, por
vezes, este intento do professor pode
néo ser conseguido, ndo tanto pela
individualizagéo da informacgéo, mas
porque ela pode gerar efeitos contra-
ditorios no proprio aluno, além de ndo
lhe prestar grande ajuda. Tomemos a
situagéo da figura 1, como exemplo.

Para que uma orientagdo mesmo
individualizada ajude o aluno, tanto
o professor como o aluno tém que
compreender o erro, a razdo porque
se errou e o que fazer para o supe-
rar (Allal et al., 1979). E com base
nestes factos que o professor pode
dar orientagbes especificas Uteis a
um aluno, em particular. Mas, neste
caso, a pista fornecida ao aluno mais
do que o encaminhar, ou confron-
tar com o erro, acentua algo que o
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significados procurando envolver toda
a turma.

Um aluno: O que quer dizer con-
secutivos?

Professor: Quem sabe?

Alguns alunos: Sdo os numeros
seguidos.

Professor exemplifica: O 1 nao
pode estar encostado ao 2 ...
Comegam a resolver e vao tro-
cando ideias ...

O Miguel avanga com a hipotese

6.8
714
2|5|8]|6

professor ja sabe e provavelmente uma intengado formativa acaba por 113
o aluno desconfia: & que ndo sabe a ser apenas um momento de identi-
tabuada. Portanto, até aqui, a ajuda ficagéo do certo ou errado. Trata-se Professor: Esta bem ... mas agora
ndo é grande. Mas as razbes paranéo  de uma avaliagdo com mais uma vez se ndo quisermos que nao sejam
saber a tabuada podem ser diversas, de contornos essencialmente suma- seguidos na diagonal ... Ha alguma
embora aqui o professor sugira de tivos, embora permita naturalmente regra? Quais os nimeros que ndo
um modo implicito, que ¢é por falta um maior didlogo entre o professor o tém extremos?
de empenhamento e de estudo. Esta aluno e eventualmente os pais. Alunos: O 1eo08.
interpretagéo também néo parece Professor: Entdo ... ?
ajudar o aluno, para além de poder ser A avaliagdo integrada na actividade Alguns alunos chegam a hipétese
vivida como humilhante, pois acentua lectiva da sala de aula o
uma causa intrinseca ao préprio aluno,  Egte novo episodio de avaliagao
nao dando grandes saidas. E certo prende-se com o que se pode desig- 5|3
que um comentario deste tipo s6 se nar como um processo de avaliagéo
pode perceber no quadro da prépria informal e on line. O desenvolvi- 2181117
relagdo, mas Barlow (1992) chama a mento de uma tarefa que ndo tenha
atenggo para a importancia do dizer assente no figurino ouvir, memorizar 848
avaliativo no desenvolvimento de Uma 4 reproduzirimplica necessariamente
estratégia de avaliagéo formativa. Se momentos de micro avaliagdes; de Chegam também & hipotese em
ocomaniaioise daseia Quma Rter balangos provisérios que orientam o espelho da anterior.
pretagao do profesgor ancorada em desenvolvimento das acgbes seguin- Professor: Mas ha outras hipéte-
causas,daipersgnaliiads;de prépre tes tanto para os alunos como para o ses néo ha? E o trabalho continua

aluno o seu potencial formativo & professor:

: il e vai-se complexificando.
bastante reduzido, ao contrario dos

comentarios que encorajam o aluno Tarefa: Coloca no quadro os alga- Neste episddio, como podemos ver,
a olhar de novo para as suas respos- rismos 18243, '4, 516,78 d‘_a o erro néo tem uma carga simbdlica
tas e a procurar novas solugées. No forma que os numeros consecuti- forte. Quem erra néo se transforma
primeiro, fica a vergonha ou o medo vos néo figuem encostados. num caso. O erro faz parte do desen-
do fracasso. No segundo um estimulo volvimento da propria tarefa, e ha um
‘& aprendizagem através de uma auto continuo entre a acgéo do professor
reflexdo sustentada. e a dos alunos, bem visivel através

do dialogo entre professor e alunos.
Apesar de, na maior parte dos casos,
estes momentos néo serem reco-
nhecidos, nem'por professores nem

Neste exemplo, apesar das boas
intengdes do professor e do seu ’
trabalho a avaliagéo néo ajuda a esta- -

belecer uma ponte entre o ensino  Os alunos véo tentando resolver a por alunos, de avaliagéo, o facto é

e a aprendizagem. A atribuigéo do tarefa e o professor vai respondendo que hé todo um didlogo avaliativo, °
problema ao aluno, e a falta de pistas. 4 perguntas dos alunos que pro- ou melhor uma, interacc,‘é.o formativa
para além do estudar a tabuada, curam entender o que o professor entre o professor e os seus alunos,
toram ielevante este comentdrio pretende. Este ao explicitar a tarefa através do confronto do aluno com as
de um ponto de vista de ajuda ao trabalha também sobre conceitos e suas respostas na procura da solu-

aluno. Deste modo, a avaliagéo tendo ¢éo, quer incentivando-o a confrontar
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os seus resultados ou hipoteses

com os colegas, quer incentivando
os alunos a irem mais longe no seu
trabalho. O erro ou a dificuldade

nao tem neste contexto nem o peso
da humilhagao para o aluno, nem o
caracter de sinal de alerta para o pro-
fessor. E justamente sobre os erros
que se constréem as solugdes ou 0s
novos desafios. Naturalmente que
esta postura em relagéo ao trabalho
pedagogico usando a avaliagdo como
janela de transagéo entre ensinar e
aprender coloca o'professor mais
préximo do aluno tornando mais aces-
sivel ao professor o conhecimento e
a compreenséo do aluno por dentro,
isto é, pelo modo como pensa, e ndo
apenas pelo lado de fora, pelos seus
comportamentos vistos como sinais
problematicos. A interacgéo formativa
acontece, assim naturalmente, mesmo
forgosamente.

A avaliagio pedagdgica: uma
intengdo inscrita no projecto
pedagégico do professor

Os episodios apresentados, mos-
tram-nos algumas das contradi¢bes
com que lidamos e nos enredamos
frequentemente em matéria de avalia-
¢d@o. Em primeiro lugar, a situagéo de
avaliagdo que marca simbolicamente a
avaliagdo € aquela que esta mais afas-
tada da ajuda aos alunos e em que o
seu papel administrativo se sobrepde
ao pedagogico. Em segundo lugar,
apesar do esforgo de individualizagdo
de fazer uma avaliagéo préxima do
aluno, ela ndo produz tantos efeitos
como eventualmente os esperados,

0 que leva muitas vezes a uma dimi-
nuicao destas préticas e assim, os
comentarios véo-se-diluindo com o
tempo deixando de ser a regra e pas-
sando a ser a excepgdo. Por ultimo,
nas situacées em que a avaliacdo se
mistura com a prépria aprendizagem,
em que a avaliagao € um instrumento
de assisténcia as aprendizagens, ela
néo é reconhecida como avaliagéo,
porque nao hd uma intengéo delibe-
rada de avaliar. No fundo, as nossas
praticas traem os nossos desejos.
Mas sera tudo isto uma fatalidade,

ou pelo contrério, serd que podemos
inverter esta tendéncia? Naturalmente
que a resposta s6 pode ser afirmativa,
mas com algumas condigbes: querer

e aceitar ter uma postura diferente
em relagéo a avaliagdo. O desenvol-
vimento dessa nova postura passa
essencialmente desenvolver uma pra-
tica avaliativa que tenha em conside-
ragéo trés aspectos fundamentais que
passaremos a apresentar:

Aceitar que as varias avaliagbes e
suas diversas fungbes podem ser
assumidas numa perspectiva inte-
grada e formativa

Como vimos nos exemplos apresen-

‘tados anteriormente a avaliagdo acon-

tece em varios momentos ao longo do
ano, mas também em vérios contex-
tos. Isto acontece porque a avaliagéo
néo tem sempre a mesma razao de
ser. Umas vezes serve para fazer
pontos de situagéo, outras vezes
para pdr os alunos a pensar sobre um
assunto e outras para fazer peque-
nos balangos mais individualizados

e conhecer melhor os alunos. Mas
estas diferentes avaliagGes, que nos
ajudam a construir uma ideia sobre o
aluno, aparecem muitas vezes como
elementos dispersos que s6 ganham
alguma unidade nos momentos de
avaliacao formal. A incluséo destas
informagées na avaliagéo formal, leva
muitas vezes a discursos avaliativos
parecidos com o exemplo do Anténio,
isto €, perante um discurso avaliativo
que pouco contribui para ajudar aquela
crianga a superar as suas dificulda-
des. Mas estas diferentes formas

de avaliagéo, independentemente

dos momentos em que ocorrem,
podem estar unidas pela intengéo de
apoiar o aluno no seu processo de
aprendizagem e na superagao das
suas dificuldades. Mas néo é este

0 objectivo central de um projecto
educativo de turma? Naturalmente
que no inicio do ano & importante um
diagnostico, durante as aprendiza-
gens sdo necessarios momentos de
balanco reflexivos, para se perceber a
adequacéo das decisdes pedagdgicas
tomadas e as que se irdo tomar e no
fim de um certo periodo de tempo

. uma avaliagéo mais sistematizada para

fazer um balango mais sistematico do
estado do aluno e informar também as
proprias familias. Mas sera que todos
estes momentos de avaliagdo ndo
podem ser integrados num projecto
que tem como objgctivo ajudar os
alunos a aprender? O préprio sistema

de ensino esta organizado em ciclos,
isto &, unidades temporais mais alar-
gadas de modo a permitir uma outra
plasticidade nos processos de ensino
e aprendizagem. Mesmo aquela
avaliagdo que estamos habituados

a ver como avaliagéo final, pode ser
utilizada como informagéo privilegiada
para o trabalho no ano seguinte, mas
isso so acontecera se houver um
projecto formativo assumido para o
grupo de alunos, em que a avaliagdo e
o curriculo se interligam e convergem
numa interacgéo formadora, em que o
trabalho de uns potencializa o trabalho
de outros e vice-versa.

Reconhecer a avaliagéo como uma
negociacio de expectativas

Se olharmos os episodios apresen-
tados, do ponto de vista da natureza
do processo de avaliagédo, podemos
constatar que a avaliagdo é funda-
mentalmente uma negociagéo de
expectativas através de um processo
de comunicagao inscrita numa relagéo
particular, na relacéo pedagdgica. O
professor ao colocar uma tarefa ao
aluno, para perceber se ele sabe, tem
expectativas sobre o que significa
essa tarefa bem resolvida. O aluno
responde ao pedido do professor
interpretando esse pedido. Assim, a
natureza da avaliagédo esta baseada
neste jogo de expectativas entre a
tarefa pedida e o objecto produzido
pelo aluno. O juizo avaliativo decorre
da aproximagéo e/ou afastamento
entre o pedido e o realizado bem
como da interpretacéo para essa
situagdo. Deste modo, podemos dizer
que a avaliacdo & um processo que
também esté presente no trabalho
quotidiano da sala de aula, como no
terceiro episodio apresentado e nao
esta apenas reservado para momen-
tos especiais, como no primeiro epi-
sddio.

Aceitar esta perspectiva vem posi-
cionar a avaliagéo no plano da comu-
nicacéo interpessoal, em detrimento
de uma vis@o mais tecnicista, onde as
pessoas, avaliadores e avaliados sao
mais secundarizados. Naturalmente
que este novo olhar vem colocar
outras desafios & avaliagéo. Para que
haja comunicagéo & necessario que
quem comunique fale a mesma lingua-
gem, isto &, que partilhem um mesmo
codigo. Pode dizer-se que isto acon-
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tece de forma natural e expontanea,
j& que ambos falam em portugués.
Contudo, o problema € um pouco
mais complexo, pois situa-se na com-
preenséo das expectativas face a uma
tarefa numa dada disciplina. isto &,
num outro registo de linguagem. Se
um professor perguntar: qual a dife-
renga entre os seres vivos e os seres
néo vivos e o aluno responder que

os primeiros respiram e os segundos
nao, a resposta é provavelmente con-
siderada como errada ou na melhor
das hipéteses incompleta. Contudo,
o aluno responde de uma forma
correcta e integral 4 pergunta do pro-
fessor, mas néo ao que o professor
esperava que este respondesse, 0
que passaria, provavelmente, por
referir mais caracteristicas distintivas.
Ora, a compreenséo das tarefas e a
capacidade do aluno se posicionar

no lugar do professor antecipando as
suas expectativas, néo acontece de
uma forma exponténea, mas esta inti-
mamente ligado ao estatuto escolar
do aluno (Feu, 1987) e a sua com-
preensdo da cultura escolar. Assim, 0
trabalho de explicitagéo dos critérios
de avaliagao em redor das varias tare-
fas que ocorrem no quotidiano escolar
& um trabalho fundamental para o pro-
fessor e também para o aluno. Mas
reflectir sobre a natureza da tarefa e
da sua realizagao € mobilizar sabe-
res ndo sé tedricos, mas também a
antecipar o saber em uso, estando-se
assim a trabalhar numa perspectiva
do desenvolvimento de competéncias
(Malglaive, 1980). Tornar a comunica-
¢do mais eficaz em redor das tarefas
da avaliagéo é trabalhar-se em termos
da aprendizagem, fazendo apelo e
desenvolvendo a competéncia refle-
xiva tanto nos alunos como tambem
nos professores.

Aceitar a avaliagéo como um processo
' partilhado entre os seus actores’

Se existe uma boa comunicagéo entre
o professor e os alunos e se as tare-
fas e os seus critérios de avaliagao
séo relativamente compreendidos |
pelos alunos, a avaliagdo passa assim
‘naturalmente também para as méaos '
dos alunos. Cada aluno pode ava- |
liar-se a si proprio ou o trabalho de
outros.

Para além de se estar no caminho da
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construcdo de uma avaliagdo mais
objectiva, uma vez que a objectividade
mais do que um ponto de partida, €
um ponto de chegada (Chevallard,
1990), esté-se também a fortalecer
os processos de aprendizagem. Uma
maior implicagéo dos alunos na sua
avaliagéo torna-os provavelmente
mais empenhados também nas suas
aprendizagens. Ora esta possibilidade
vem criar melhores condi¢oes para

a ajuda aos alunos, na medida em
que esta nao é apenas uma tarefa do
professor mas igualmente do préprio
aluno. Se este néo compreender as
suas dificuldades ou os seus proble-
mas e se empenhar activamente na
sua resolugéo a ajuda do professor
toma-se pouco eficaz. Isto ndo signi-
fica que o professor ndo tenha aqui
um papel fundamental, particular-
mente na identificagdo, compreenséao
das dificuldades e dos caminhos para
as superar, dando a ideia que o pro-
blema nao esta numa incapacidade,
mas que se resolve com trabalho.
Mas esse trabalho de aprendizagem,
tera que ser percorrido, ainda que de
forma sustentada, pelo aluno. Pode-
mos dizer que a avaliagao formativa &
também uma tarefa de cada um dos
alunos. Mas para que estes se sintam
comprometidos com este trabalho de
resolugéo, identificagdo e superacéo
das dificuldades € importante que
tenham uma voz mais activa e res-
peitada relativamente & sua propria
avaliagdo. Pode argumentar-se que
isto ndo & novo. que os professores
j& pedem aos alunos para se auto
avaliarem, isto é, para se atribuirem

um nota. Mas numa perspectiva for-
mativa né@o é a atribuigao da nota que
interessa, mas antes a justificagdo

da razéo de tal avaliagio E a compe-
téncia reflexiva sobre o seu trabalho
que permite aos alunos, e eventual-
mente aos professores, identificar as
suas dificuldades, perceber os seus
erros, e ao mesmo tempo possibilitar
a procura de ajudas mais eficazes,
nomeadamente junto de outros. As
dificuldades sdo encaradas como um
acontecimento natural no caminho de
quem aprende e ndo uma fatalidade
inultrapassavel. Saber perguntar sig-
nifica saber reflectir e lidar com as
dificuldades, sendo estas importantes
ferramentas para o aluno no desempe-
nho do seu oficio (Perrenoud, 1994).

Mas esta tarefa de auto-avaliacéo néo
€ uma tarefa facil, ja que cada indivi-
duo é em simultaneo sujeito e objecto
sem ter de uma forma clara um ponto
de referéncia avaliativo. Ora é justa-
mente aqui que se coloca com toda a
pertinéncia a auto-avaliagéo regulada.
Esta assenta no aluno mas tem um
referencial externo de avaliagao, que
pode ter sido ou nédo negociado com
o préprio aluno como podemos ver na
figura 2.

No exemplo o que se exige do aluno é
uma reflexdo em torno da construgéo
de um projecto nos seus diversos
momentos de trabalho para que ele e
o proprio professor possam construir
um didlogo formativo, ao longo do
trabalho, ou melhor para que o aluno
nao fique sozinho nesta tarefa e no
final o professor faga o seu juizo ava-




liativo. A tomada de consciéncia do
aluno do processo mesmo que néo
seja consensual com a do professor
gera um tipo de didlogo construtivo,
que se projecta para o futuro para as
novas realizagdes, e no fica enclau-
surado em recriminagées do presente
ou do passado, que em nada ajudam
a evoluir nem o aluno nem o proprio
professor, porque a forma como o tra-
balho € proposto nao ¢ independente
dos seus resultados. Assim, esta
auto-avaliacdo regulada & também

um momento forte de aprendizagem
porque cria um contexto propicio ao
desenvolvimento de processos de
metacognicdo (Santos, 2002), isto &,
de reflexéio sobre os seus proprios
processos de aprendizagem. Apesar
deste exemplo restrito, a auto avalia-
¢éo regulada pode ser mais globali-
zante e estar centrada sobre o préprio
projecto de trabalho do aluno, em
determinado periodo de tempo.

Mais recentemente, os avancos da
psicologia cognitiva nomeadamente os
trabalhos de Perret-Clermont (1979)
ao por em evidéncia a importancia do
conflito sécio-cognitivo em matéria de
aprendizagem vem incentivar o uso
dos processos de co-avaliagéo, isto &,
de avaliagdo entre pares, ja que estes
discutindo em redor da avaliagéo de
uma tarefa estdo em situagéo de con-
flito sécio cognitivo. Cada um tem que
perceber os pontos de vista do outro
comparar com 0s seus e argumentar,
isto &, traduzir as suas ideias através
de enunciados inteligiveis. Sem duvida
gue estamos perante uma situacdo de
grande potencialidade de aprendiza-
gem onde a avaliagdo € um momento
de aprendizagem. Mas se a auto-ava-
liagéo regulada & ainda olhada com
certa desconfianga, a co-avaliagéo
regulada é mesmo olhada de lado, até
porque a interacgao entre os alunos
nunca foi vista como um factor franca-
mente positivo.

Em sintese, a construgdo de uma
nova atitude face a compreenséo da
avaliagéo e ao desenvolvimento de
novas praticas prende-se também
com uma ideia de escola mais inclu-
siva, e-com um postura ética diferente
face a avaliagéo no campo pedagé-
gico, onde as pessoas, as suas rela-
¢Oes e os sentidos dessas relagbes
880 uma preocupagio maior nas con-
dutas e nas decises a tomar.

Obstdculos e desafios

O desenvolvimento de praticas de
avaliagéo mais préximas do campo
pedagdgico nado & uma tarefa facil,
pois tropeca constantemente com os
obstaculos associados a um modelo
de escola em crise, mas que persiste.

As ideias contraditorias sobre ava-
liagéo, o peso de (mas) experiéncias
de muitos professores e alunos, a
falta de investigagdo, em termos da
compreenséo dos erros, de um ponto

.de vista cognitivo e dos seus signifi-

cados, a prépria presséo social para
uma avaliagéo de controle que os
estudos internacionais comparativos
induzem (Perrenoud, 2002) sao ainda
obstaculos de peso numa tentativa
de mudanga, sobretudo se esta for
entendida como um processo indivi-
dual e solitério.

Mas, neste momento, as escolas tém
autonomia para construirem o seu
proprio projecto, mapa de um caminho
para um destino. Neste quadro, o tra-
balho em equipa, a partilha de pontos
de vista entre pares sobre formas de
fazer, mesmo que contraditérias entre
si, ndo pode deixar de ser uma condi-
cao fundamental para um amadureci-
mento das ideias e abertura a novos
pontos de vista. O empenhamento e o
desejo de que todos os alunos apren-
dam ¢ afinal uma ideia mais forte entre
os professores, do que as eventuais
divergéncias na sua concretizagao.
Mas a construgéo deste tipo de ava-
liagéo n&o se prescreve, ndo tem um
modelo Unico. Baseia-se sim, no sen-
tido que cada um atribui as suas pra-
ticas e aos usos que delas fazemos
enquanto profissionais. Desta forma,
a avaliagédo longe de ser um gesto
técnico é sobretudo um gesto ético e
cultural. E, neste quadro, a construgéo
de um projecto de avaliagéo formativa,
é uma utopia frutuosa Hadji (1997,
p.7), na medida em que ao persegui-la
caminhamos, ndo s6 na direcgédo de
um ensino de maior qualidade mas
também num desenvolvimento pes-

~soal e profissional.
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APM

Publicacoes

Agenda do Professor 2003/2004
Dia a dia com a Matematica

156 pp. APM, 2003 0053|2004

Agenda do Professor

Sécio: €4,00
PVP: €5,60

Como ja é habitual, a agenda do professor da APM acompanha-
-nos durante todo o ano com planos semanais e didrios e
apontamentos Uteis para professores. Para além disso, este ano
retine um conjunto de jogos que, em cada més, apresentam uma
determinada temdtica: jogos numérico, geométricos, solitarios,
de papel e lapis, etc ... Alids, 2004 é o ano temdtico Matematica
e 0 Jogo, coordenado pelos Nicleos Regionais de Viseu e do dia-a-diafgoma

Porto, que contribuiram para a recolha e organizacao dos jogos M atematica
para esta agenda.

Organiza melhor o teu tempo, diverte-te e joga com os teus
alunos, tendo por base a Agenda do Professor da APM que, para
além disto tudo, apresenta um aspecto grafico bastante apelativo
e cuidado.

Para mim a Matematica é ..

144 pp. APM e ESE Braganga, 2003

Ssocio: €6,00
PVP: €8,40

Esta edicdo apresenta uma colectinea de textos sobre a matematica
na escola recolhidos ao longo dos anos de 2000 e 2001. Os autores
dos textos sdo pessoas do distrito de Braganga, incluindo alunos,
educadores e professores, das mais diversas idades, percursos
escolares, tipos de escolas e dreas disciplinares (linguas, ciéncias -
sociais, ciéncias da natureza, educacio fisica, educacao musical
e plastica), que se exprimem em prosa, poesia, ilustracdo e
fotografia.

A edicio deste livro é um contributo para que se tenha uma melhor
visio social da matemdtica e resulta da parceria entre a APM
(através do seu Nicleo Regional de Braganga) e da Escola Superior
de Educacao de Braganca. f




Antonieta Lourenco e Isabel Paula

Portfolio: O que é propusemos e trabalhdmos nas aulss
e o que eles fizeram, vai uma grande

Como certamente todos os professo- e : : ;
distancia. Até parecia que tinham

res que se prezem, ja tinhamos como

pratica de muitos anos pedido acs cfomp e

nossos alunos trabalhos sobre um E preciso mudar, mas como?

tema especfﬁco, 0 de’esenvolvimento Depois de uma Oficina de Formagéo
c?e um conce:to“ h_!storia da matemé- que frequentamos na APM sobre

tica ou um relatorio de uma aula. Avaliagdo, decidimos implementar o
Esses trabalhos, feitos a nosso portfolio nas nossas turmas do 6° ano,
pedido, pretendiam aprofundar um a professora Antonieta em Ciéncias, a
assunto e estavam muitas vezes professora |sabel em Matematica.
associados & subida da nota, por O portfolio & aqui entendido como
exemplo, para distinguir um quatro uma organizagéo de trabalhos dos

de um cinco. para jystiﬁcar um frés alunos, elaborados por escolha pro-
quando os alunos tinham testes nega-  5ria partindo de tarefas realizadas nas
tivos. E§ta recolha de eI‘ementos nao aulas, que podem ser desenvolvidos
se destinava ao conhecimento do através da pesquisa ou da criagéo
aluno, nem pretendia envolvé-lo na de novas situacoes. Pretendiamos
' sua aprendizagem. que ao seleccionarem os trabalhos
Quando um professor reflecte na os alunos voltassem a pensar neles,
aprendizagem, mas tem por habito pelas mais diversas razdes, nomea-
verifica-la através de testes de papel damente por lhes dar prazer, para

e lapis, em tempo controlado, fica sentirem dificuldades que necessi-
muitas vezes com um sabor g vazio, tassem de melhorar, para ampliarem
pensando: mas afthal entre o que conhecimentos e ate para criticarem,
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eventualmente, aspectos menos con-
seguidos nas tarefas das aulas. Acre-
ditdvamos, ainda, que através da orga-
nizagéo dos trabalhos seria possivel
conhecermos melhor os alunos e com
as nossas criticas leva-los a reflectir
na sua aprendizagem.

Portfolio: Como?

Reunimos previamente com os Encar-
regados de Educagao dessas turmas
no sentido de lhes fazer entender que
na avaliagdo que iriamos desenvolver
passariam a ser considerados outros
elementos, para além dos testes,
nomeadamente os portfolios. expli-
cando-lhes também o envolvimento
subjacente do Curriculum Nacional do
Ensino Basico (DEB, 2001).

Dissemos aos alunos o que espe-
ravamos deles, nomeadamente que
deveriam escolher uma tarefa, pre-
ferencialmente realizada nas aulas,
uma pesquisa que tivesse a ver com
contetdos abordados, mas sempre
com uma visio pessoal e ndo uma
copia. Como exemplos, poderiam rea-
lizar uma descrigdo do que sentiram
ao realizar uma tarefa, nomeadamente
através de uma carta a um amigo,

um artigo para um jornal relatando

um episadio vivido nas aulas, jogos,
exercicios, problemas, investigagbes,
constando necessariamente uma
reflexdo critica.

No dossié onde estavam organizados
os trabalhos deveriam constar:

® a escolha e desenvolvimento livre
de um assunto abordado nas aulas,
um TPC, etc;

e trabalhos datados e com caracte-
risticas diferentes;

* reflexdes;

e hibliografia;

e indice.

Apés cada entrega, analisdvamos os
trabalhos, redigiamos um comentario
pessoal e classificAvamos os traba-
lhos atribuindo uma cor. Os trabalhos
eram ainda discutidos e alguns divul-
gados aos colegas pelos proprios.
Esta proposta desenvolvia-se num
tempo algo alargado (férias, interrup-
¢oes lectivas, feriados alargados).

Durante esse ano lectivo houve seis
momentos de trabalho e avaliagdo
dos portfolios: apds a unidade Peri-
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metro do Circulo (cerca de um més
de aulas), apos a primeira interrupgao
lectiva (em meados de Novembro),
apos as férias do Natal, do Carnaval
e da Pascoa e em Junho, apés o pri-
meiro feriado. Dado que era um tra-
balho que ocupava tempo, avisamos
os alunos com alguma antecedéncia
e explicamos que o prazo tinha a ver
com algum descanso de aulas.

Com um prazo relativamente curto
apos a entrega (em geral ndo mais
que duas semanas), os trabalhos
eram devolvidos aos alunos, com
um comentario escrito da profes-
sora, sobre a relevancia do trabalho
escolhido, a organizagdo do mesmo,
nomeadamente a producdo escrita e a
reflexdo pessoal. Em caso de neces-
sidade, eram referidas sugestoes de
melhoria/reformulagéo, hipoteses de
desenvolvimento e a classificagéo
segundo uma cor, que constituia a
referéncia qualitativa.

Nem todos os trabalhos eram discuti-
dos publicamente, mas apenas aque-
les cujo contetido poderia constituir
um valor acrescentado para as apren-
dizagens dos colegas. sugestbes para
futuros trabalhos, exemplos de refle-
x30, etc. Dado que os alunos sao dife-
rentes, as escolhas também o eram e
alguns consistiam em rotinas e escrita
de regras, que pouco acrescentavam
aos colegas. Fora desse espacgo
generalizado, os alunos trocavam os
trabalhos entre si, durante as aulas.

Também acontecia que durante um
trabalho de grupo, os mais despacha-
dos, para néo ficarem desocupados,
recebiam os respectivos portfolios e
em conjunto com a professora eram
comentados e discutidos.

Pode constatar-se que quanto a orga-
nizagéo, definicéo do tipo de trabalhos
dos alunos e aprendizagem que deles
resulta, os portfolios tém diferengas
relativamente aos trabalhos anterior-
mente propostos, com o fim de atri-
buir classificagdes.

Portfolio: Que balanco?

Do ponto de vista dos professores

De um modo geral os alunos entrega-
ram os trabalhos no prazo acordado,
mostrando grande satisfacdo na

sua realizagéo. i&lguns perguntavam

*guando vamos fazer outro?”, per-
gunta que nunca ouvimos relativa-
mente a testes ...

Verificamos que os alunos elabora-
ram formas diversas de apresentar
os seus trabalhos, nomeadamente
recorrendo a pesquisas na Internet,
realizando entrevistas imaginarias,
inventando programas de réadios e TV,
Bandas Desenhadas, etc, para des-
creverem conceitos abordados nas
aulas.

A reflexo foi o assunto mais dificil e
menos conseguido. Qualguer adulto
sabe as dificuldades de a fazer, quanto
mais criangas de 10, 11 ou 12 anos!
No entanto, esta competéncia pode
ser desenvolvida através deste tipo de
trabalhos, ndo sendo remetida como
vem sendo hébito em algumas areas
disciplinares e néo disciplinares, para
questionarios de cruzinhas que nada
concretizam nem aprofundam.

Foi para nods surpreendente o conhe-
cimento que passamos a ter dos
alunos. Por muito que queiramos, com
avaliagbes standartizadas néo con-
seguimos observar o seu empenha-
mento, espirito de pesquisa e gosto
pelo saber, nem sobre as dificuldades
de alunos avaliados com boas notas

a relatar ou reflectir sobre assuntos
abordados na aulas.

Nos, tal como os professores em
geral, centramo-nos no global da
turma, reflectimos nas incidéncias
criticas (ou alunos muito fracos ou
muito bons), ndo particularizando

o conhecimento naqueles que néo
causam problemas, que se deixam ir
sem levantar ondas. Acabamos muitas
vezes um ciclo sem os conhecermos
na realidade. Com o portfolio isso

j& ndo acontece, pois quer o tipo de
trabalhos quer as reflexes permitem
gue conhegamos, quase como um
espelho, o que lhes vai na alma.

Numa sociedade cada vez mais
competitiva, as notas dos testes séo
vividas com grande ansiedade pelos
alunos e seus Encarregados de Edu-
cagéo, tanto mais que a visibilidade
da Matemaética e a sua imagem na
Comunicagéo Social anda pelas ruas
da amargura .., As pressoes sdo
grandes sobre'os alunos, mesmo os
mais novos. Se os seus Encarregados
de Educacéo forem licenciados e os




alunos tiverem trés, tem o professor
que justificar muito bem a razéo desse
nivel. Gera-se entdo um ambiente de
aprendizagem competitivo na sala de
aula, dificultando a colaboragéo entre
alunos.

Articular a avaliagéo com a aprendi-
zagem, tornando-a evidente para os
Encarregados de Educacéo e indivi-
dualizada é uma das vantagens dos
portfolios. Muitos Encarregados de
Educagéo necessitam de saber que
para além dos testes, (inica coisa com
que no geral se preocupam, por causa
das notas, o trabalho em Matematica
na sala de aula consiste na exploragéo
de situagdes, manipulagéo de mate-
riais, resolucéo de problemas. Essas
diferentes situagdes séo evidencia-
das nos trabalhos organizados nos
portfolios.

A titulo ilustrative do que acabéamos
de afirmar, recordamos duas situa-
gOes vivenciadas pela professora de
Matematica. Um dos casos era um
aluno do 6° ano que no final do 1°
Periodo néo entregou nada relativa-
mente ao trabalho a desenvolver com
o portfolio, mas que tinha Satisfaz, no
minimo, nos testes. Para ele, bastava.
A sua autonomia era fraca, depen-
dendo sistematicamente da mée para
qualquer tarefa nunca estando por
isso atento nas aulas nem partici-
pando nas tarefas propostas. Depois
de muito ponderar e de discutir o
assunto com a mée, foi-lhe atribuido a
classificagdo negativa, justificando-se
atempadamente. Verificou-se poste-
riormente que o seu comportamento
se alterou para melhor, nesse ano

e no seguinte, demonstrando que o
gosto pela Matemética e a aprendi-
zagem nao s&o imediatas, mas cons-
tituem um processo lento que tem

de ser construido. Se continuasse a
hipervalorizar as notas dos testes,
esta diferenga muito provavelmente
ndo se manifestaria.

Outro caso foi relatado por uma
Encarregada de Educagéo (profes-
sora do 1° ciclo e empenhada na

sua profissao), que contou ter visto
a grande progresséo, entusiasmo e
ligagéo entre os temas mateméticos
e o quotidiano, explicados pelo seu
filho. Segundo ela, no inicio do ano,
nao acreditava muito naquilo, mesmo
como professora, mas ao perceber

Pontos fortes

Pontos fracos

Alunos que ndo comunicam esponta-
neamente, fizeram bom trabalho

Nem todos os alunos entregaram

Alunos com Necessidades Educa-
cionais Especiais entregaram pelo
menos um trabalho

Nem todos perceberam o objectivo,
confundindo O processo com o pro-
duto

Diminuigado da competitividade base-
ada nas notas dos testes

Ha alunos que nao reformulam o tra-
balho

Apresentagédo a turma bem sucedida

Rapazes fazem um trabalho menos
organizado

Alunos melhoraram do primeiro para o

'| segundo trabalho, devido a comenta-

rios escritos da professora

Reflexéo dificil de conseguir

Raparigas valorizam muito este tipo
de trabalho

a evolugao do seu filho, que ante-
riormente so fazia continhas e pouco
mais, apercebeu-se da importancia
deste trabalho.

Os alunos precisam de sentir de
forma explicita quais séo os critérios
dos professores e que a avaliagéo
tem sempre como finalidade melhorar
a aprendizagem.

Conhecer os alunos e desenvolver-
lhes competéncias foi a grande finali-
dade que a professora de Matematica
apostou, avaliando pedagogicamente
0s alunos no ambito da reorganizacéo
curricular, percebendo que através
deste trabalho os alunos:

* Exprimem dividas/dificuldades;

¢ Utilizam métodos de trabalho e de
aprendizagem diversificados adap-
tadas a varios contextos;

* Auto-avaliam o trabalho realizado;

¢ Seleccionam informagéo e orga-
nizam estratégias criativas face a
questdes;

* Tomam decisées e iniciativas;

* Responsabilizam-se pela realizacao
de tarefas.

Contudo, existiram alguns aspectos
nao conseguidos ou certas dificul-
dades dificeis de ultrapassar. Para
melhor compreenséo do que estamos

‘a afirmar, veja-se o quadro que resulta

da anélise que realizdmos no final de
um periodo lectivo dos desempenhos
dos alunos neste trabalho, identifi-
cando pontos fortes e pontos fracos.
(Ver tabela)

. / 1
E ainda de chamar a atengéo para o

facto de estes trabalhos néo serem
faceis de ler ou de comentar. Ha
muitas ponderagdes a fazer. Para
quem tenha muitas turmas torna-se
dificil ser-se muito sisteméatico. Esta
foi uma razéo que levou a diferencgas
nas duas professoras. Enquanto a
professora Isabel continuou a praticar
este tipo de avaliagao, a professora
Antonieta que tinha mais que uma
disciplina e mais que uma turma por
varias vezes manifestou vontade, mas
ndo a concretizou.

Do ponto de vista dos alunos

No final do ano foi pedido aos alunos
que reflectissem sobre a sua expe-
riéncia na elaboragdo dos portfolios,
tendo sido obtidas, entre outras, as
seguintes respostas:

Fazer o portfolio obrigou-me a
estudar, fazer mais exercicios, e
assim percebi melhor a matéria,
0 gque me levou a gostar mais de
Matematica.

Com o portfolio tenho mais entu-
siasmo em aprender Matematica.

Estes alunos passariam facilmente
despercebidos nas aulas. Nao fazem
perguntas, ndo se voluntariam para
responder, sé respondem quando tém
a certeza e em situacoes mais sim-
ples. Apelando a sua iniciativa, per-
cebendo que tém contributos interes-
santes a partilhar com os outros, com’
os bons da turma, levou-os a investir
mais na aprendizagem pessoal. Um
deles diz mesmo que ao elaborar
trabalhos no tema fracgées, passou a
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compreender a partir do trabalho que
teve de fazer no portfolio.

Qutros aspectos positivos foram
igualmente destacados pelos alunos,
tendo mesmo alguns deles dado pre-
feréncia a este instrumento quando
comparado com os testes. Em parti-
cular, é de assinalar o facto de na rea-
lizagéo dos portfolios os alunos dispo-
rem de mais tempo e de, dado cobrir
diversas areas, a avaliagio poder ser
mais justa:

Prefiro o portfolio aos testes,
tenho mais tempo.

Dou mais importéancia ao portfolio
que aos testes, porque num teste
nem sempre o que sai &€ 0 NOSSO
melhor. Num portfolio € como se
fossemos nds a explicar a mate-
ria.

Ha maior justica no final do periodo
com os portfolios do que s6 nos
testes, pois assim a avaliagao é
sobre tudo.

Ainda no que respeita ao tempo, uma
das alunas referiu que muitas vezes
fica bloqueada e ao realizar os traba-
lhos para o portfolio pode rever tudo
com calma permitindo assim que o
trabalho final saia sempre melhor.

Uma outra aluna refere que ja gos-
tava de Matematica, mas o portfolio
ajudou-a a despertar a curiosidade
pelos assuntos dados, a variar a
forma de estudar e a tornar o estudo
mais interessante: “Com o portfolio
pesquiso mais e amplio o que aprendi
nas aulag”. Esta aluna apresentava
para cada tema sempre muitas tarefas
diferentes.

A utilizag@o dos portfolios fez com
que certos alunos voltassem a estu-
dar os assuntos que erravam nos
testes, escrevendo e fazendo propos-
tas de forma diferente das perguntas
neles formuladas: "Nos portfolios
escrevo o que tenho dificuldade e
desenvolvo a minha autonomia”, esta
aluna realizava o seu portfolio sozinha
pois sendo muito boa aluna sentia

vergonha por falhar qualquer resposta.

Qutra aluna referindo o empenha-

" mento em melhorar disse: " Faco o

14

portfolio sozinha, mas os meus pais
corrigem o Portugués”.

Uma aluna que néo gosta de rotinas,
gosta de ser ela a criar situagbes
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diferentes, a pesquisar, a inventar
problemas, testemtinhou o prazer
que sempre manifestou na selecgao
e organizagao divertida dos seus tra-
balhos: “Com o portfolio tenho mais
entusiasmo em aprender Matema-
tica”.

Varios alunos referem que dao mais
importancia ao portfolio que aos
testes, pois os testes so mostram o
que se responde naquelas perguntas,
nao as ideias que tém. De acordo
com o que afirmaram, a experiéncia
de realizagéo do portfolio parece ter
contribuido para construirem uma
nova forma de pensar sobre o que é
saber Matematica: “Percebi que em
Matematica nao é so fazer exercicios
e praticar, & preciso perceber”.

O depoimento que apresentamos de
seguida, retirado da reflexéo escrita
por uma aluna, ilustra a importancia
do significado na aprendizagem da
Matematica. Mais do que escrever
qualquer coisa, a necessidade de se
explicar obriga a interiorizacéo dos
conceitos e relacionamento de ideias.
Por outro lado, ter que apresentar

& turma € uma norma da aula, uma
forma de conduta e socializagéo do
conhecimento. O ambiente de apren-
dizagem intelectual, afectivo e social
traduz o que ¢ exigido aos alunos, o
que se espera deles, o que é valori-
zado, condicionando a sua conduta
escolar:

Com este trabalho fui obrigada a
pesquisar um pouco mais sobre
geometria, aplicar o que descobri
a situacdes do dia a dia, que achei
muito engragado. Do que mais
gostei foi perceber que até nas
aulas de ballet, quando a minha
professora nos ensina algumas
posicbes dos pés ou bragos,
também estou a aplicar o que
aprendi sobre é&ngulos, rectas,
paralelas, para que as coisas
saiam bem. A minha maior dificul-
dade ndo era compreender, mas
saber o que eu podia fazer com
aquilo ...

E possivel, contudo, encontrar alunos
que preferem os testes ao portfolio.
Esta é a opini&o de um bom aluno em
Matematica, para quem os testes s&o
desafios e tem facilidade em encon-
trar respostas e solugdes para varia-
das situacbes problematicas:

Tenho mais facilidade nos testes,
porque no portfolic penso muito
mais e tenho dificuldades em
passar os assuntos das aulas para
o papel.
A dificuldade que diz ter em expres-
sar-se por escrito parece constituir
para este aluno uma competéncia
que n&o lhe é tao exigida nos testes.
Este facto evidencia a importancia em
desenvolver um trabalho diversificado
na sala de aula de Matematica e con-
sequentemente na avaliagéo.

A dificuldade em escrever reflexdes, ja
anteriormente assinalada, foi também
expressa pelos alunos: "No portfolio
o mais dificil & a reflexdo, porque as
vezes é dificil explicar certos senti-
mentos” . Este aluno desenvolveu
sempre os trabalhos com base numa
carta, em que relatava a um amigo
varias investigagoes e problemas
resolvidos. O pormenor cientifico dos
relatos era de grande qualidade, por
isso, era ja dificil desdobrar na refle-
xdo aspectos que quisesse dizer.

Em sintese, pode constatar-se o
grande interesse e envolvimento dos
alunos ligando os processos de apren-
dizagem a avaliagéo.

A concluir

Consideramos que o portfolio permite
desenvolver competéncias, possibili-
tando:

¢ Trabalhar a partir das representa-
¢oes dos alunos

e Construir o saber dos alunos a
partir da sua experiéncia pessoal e
da reflexado sobre a mesma

¢ Observar o aluno nos seus desem-
penhos, desenvolvendo-lhe a per-
sisténcia

e Praticar a diferenciacéo, centrada
no processo de aprendizagem

e Envolver os alunos na avaliagao das
suas competéncias

e Suscitar nos alunos o desejo de
aprender, desenvolvendo a sua
capacidade de reflexéo e auto-ava-
liagéo '

e Envolver os Encarregados de Edu-
cacdo como parceiros educativos e
nao como-consumidores

E para nds um prazer verificar que o
nosso investimento profissional é ren-
tabilizado, observando a progressao



dos alunos, trabalhando efectivamente
a avaliagéo formativa e diversificada,
insistindo na realizagdo na sala de aula
de tarefas problematicas e de cunho
investigativo, de modo a servirem de
modelo a elaboragao de abordagens
diversificadas no portfolio.

Como qualquer trabalho de natureza
qualitativa, & importante saber integrar
o portfolio no conjunto de registos
dos alunos. Valorizar a sua execugédo
implica consideré-lo na tradugéo da
nota, equilibrando_a avaliagéo certi-
ficadora de aprendizagens com as
competéncias.

Como implicagdes do oficio de
docente de avaliar, temos que efec-
tuar um balancgo sobre a forma como
esta a decorrer o processo de ensino-
aprendizagem, permitindo-nos ser
informados sobre as estratégias dos
alunos, envolvendo-os na tarefa, ndao
ficando sempre na posigéo de arbitro
ou de avaliador.

Nas idades com que trabalhamos,

€ pouco provavel que se adiantem
aprendizagens em contelidos cien-
tificos, nem & essa a nossa preocu-
pacéo, mas ao desenvolvermos nos
alunos a consciéncia do que sabem,
a incrementar uma posicéo critica e
reflexiva relativa a conceitos, em vez
de conformista e passiva, estamos a
ajudé-los a construir o seu processo
individual como cidadaos.

Nas nossas escolas, era desejavel
que todos os professores de um
Conselho de Turma praticassem

esta forma de avaliagéo, que alias é
contemplada sob a forma de dossié
do aluno. Para que isso acontega é
preciso que mais experiéncias sejam
relatadas, que mais professores
sejam apoiados nas suas praticas,
que o trabalho colaborativo e reflexivo
entre professores se intensifique nas
escolas, de modo a que os medos de
mudanca e as resisténcias nao conti-
nuem.
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Depoimentos dos alunos

Quando ouves falar de avaliacéo, qual a primeira

ideia que te vem a cabeca?

(6° ano de escolaridade)

Rapaz (6° ano/Vila Real/nivel 5):
Penso que vou ser avaliado; que me
vao falar de avaliagdo ou que me véo
dar a ideia da nota, conforme o traba-
lho que estou a fazer nas aulas.

‘Rapariga (6° ano/Vila Real/nivel 2):

Como é que era a avaliagao.

Rapaz (6° ano/Portalegre/nivel 5): Sei
lal Estudar; obter melhores notas.

Rapariga (6° ano/Portalegre/nivel 3):
As notas.

Rapariga (6° ano/Porto/nivel 5):
Fichas de avaliagdo de conhecimentos
em materias.

Rapariga (6° ano/Porto/nivel 2): A
avaliagdo € uma nota na qual nés
vamos ter uma ideia da forma como
nos comportamos durante o periodo
€ 0 que percebemos da matéria e as
notas dos testes.

Rapariga (6° ano/Lishoa/nivel 5): Nota
final,

Rapaz (56° ano — repetente/Lisboa/
nivel 3): Notas e de escrever o quanto
deveria merecer no fim do periodo.

Ao nivel do 6° ano, embora verificando-se uma certa diferenciagéo no modo

como os alunos se expressam, ha uma forte tendéncia para uma polarizagdo em
redor da relagéo avaliagdo/notas. Podemos dizer que a avaliagdo, independen-
temente do que seja, gera notas e estas tém consequéncias na progressao ou
transicao de ano. Comega a esbogar-se uma visao da avaliagdo como controlo
e, deste modo, ainda que implicitamente dos seus efeitos escolares e sociais.

A viséo que os alunos tém sobre a avaliagéo parece ser marcada por uma certa uni-
formidade, muito embora neste nivel de escolaridade eles se confrontem com dife-
rentes contextos de trabalho, uma vez que tém diversos professores. A emergéncia
de uma tendéncia de uniformidade a partir de uma diversidade de contextos pode
eventualmente ser decorrente do peso de uma cultura institucional de avaliagao.

(9° ano de escolaridade)

Rapariga (2° ano/Vila Real/nivel 4):
Que posso ser avaliada em muitas
coisas.

Rapaz (9° ano/Vila Real/nivel 2): Nio
sei, estudar, talvez.

Rapaz (9° ano/Porto/nivel 5): Testes.

Rapaz (9° ano/Porto/nivel 2): Trabaihio
realizado no final do periodo.

Rapariga (9° ano/Lishoa/nivel 4):
Metodo de trabalho, estudo, esforgo.
Rapariga (9° ano/Portalegre/nivel 5):

Rapaz (9° ano/Lisboa/nivel 2): Avaliar
As notas.

o que se faz durante o periodo, avaliar
Rapariga (9° ano/Portalegre/nivel 2): a nossa capacidade.

As notas.

Neste ano a questéo das notas e dos instrumentos para as obter constituem as ima-
gens dominantes dos alunos. A ideia de avaliag&o resume-se a uma palavra que incide
sobre o instrumento de avaliagdo — o teste —, ao momento em que ¢ realizado — final
do periodo — e ainda ao produto — as notas. Naturalmente que a tudo isto esta impli-

cito, porque de téo evidente néo vale a pena referi-lo, a transicio ou retengdo de ano.

Mais uma vez é ainda possivel encontrar-se a ideia associada a avaliagéo da
necessidade do aluno estudar e do esforgo envolvido. Por dltimo, e apesar de
ser referido por apenas um aluno, parece poder-se falar nurf)a relagéo entre a
nota e a capacidade, isto é, a nota é reveladora ndo do trabalho desenvolvido,
mas antes das suas capacidades, normalmente entendidas, numa cultura esco-
lar, como caracteristicas intrinsecas ao sujeito.
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Avaliar competéncias: uma tarefa impossivel?

Quando pensamos nas
competéncias, na capaci-
dade para produzir des-
empenhos adequados a
situagdes nao rotineiras
a avaliagéo das com-
peténcias € algo que
levanta muitas questdes.
-Serdo as competéncias
entidades fixas e mensu-
réaveis? O nosso foco é o
produto ou o processo?

Educagao e Matematica n° 74 » Setemnbro/Cutubro de 2003

O conceito de competéncia

Com a evolugédo da sociedade, novas
exigéncias vao emergindo, colocando
deste modo renovados desafios

a escola. Em particular, e no que
respeita o ensino e aprendizagem

da Matematica, enquanto no pas-
sado se privilegiava a aquisicéo de
conhecimentos e a capacidade de os
reproduzir de forma correcta e rapida,
na actualidade, reconhece-se como
indispenséavel ser-se capaz de operar
em contextos complexos, caracteri-
zados por problemas mal definidos,

e de desenvolver processos abstrac-
tos, dindmicos e integrados. E neste
contexto que pela primeira vez em
Portugal se pode encontrar expresso
em documentos curriculares oficiais
o termo de competéncia. Como pode
ler-se no Decreto-Lei n° 6/2001, que
estabelece a reorganizagéo curricular
no ensino basico, o curriculo nacional
é entendido como “o conjunto de
aprendizagens e competéncias, inte-
grando os conhecimentos, as capa-
cidades e as atitudes e os valores a
desenvolver pelos alunos ao longo do
ensino bésico" (p. 259).

Néo pretendemos aqui definir compe-
téncia, pois arriscar-nos-iamos a ser
mal sucedidos. Como afirmam diver-
sos autores, poucas foram as ques-
tbes em educagao que, nos ultimos
anos, levantaram maior controvérsia
do que o conceito de competéncia
(Short, 1985). Havendo diversos sig-
nificados atribuidos a este conceito,
que vai desde o desempenho, o skill
cognitivo, ou a qualidade ou estado
de ser de uma pessoa, procuraremos

Leonor Santos

antes identificar algumas caracteristi-
cas associadas ao conceito de com-
peténcia que na nossa interpretacéo é
utilizado nos normativos curriculares
portugueses. S&o elas:

® Accéo. Ao falar-se de um saber em
uso, de um processo de activagao
de recursos face a uma situagao,
esta associado necessariamente
um acto de agir;

e Situacdo com um certo nivel de
complexidade. E na possibilidade
de tomar decisbes satisfatorias
e eficazes perante uma situagéo
concreta que tem sentido falar
em competéncia. Nao se activam
recursos no abstracto, mas sim
face a uma dada situacéo. Para
além disso, néo se trata de uma
situagéo rotineira, em que apenas
se pede a repeticdo do que ja se
fez, mas antes em casos em que
é preciso decidir de forma cons-
ciente que recursos se devem
disponibilizar;

® |ntegragéo. Os recursos a activar
compreendem componentes de
natureza distinta, onde poderéo
estar presentes, conhecimentos,
capacidades e atitudes. Né&o se
trata de adicionar componentes
diferentes, mas antes seguir uma
perspectiva holistica da actividade
intelectual. Por outras palavras,
olhar a actividade desenvolvida
pelo aluno como um todo e ndo um
somatdrio de partes.

Perrenoud (1999, ao procurar cla-
rificar o conceito 'de competéncia,
fala de invengdo bem temperada,
querendo com isto dizer que quando




estamos face a uma situagéo nova

o que procuramos fazer em primeiro
lugar & estabelecer uma analogia com
outra situagdo que ja conhecemos do
passado. Em seguida, mobilizamos
recursos idénticos ao que fizemos
anteriormente. Mas apenas isso ndo
chega. Se a situagéo é nova, ela tem
algo diferente da anterior. E entéo
que devemos introduzir um certo nivel
de criatividade, de forma a sermos
capazes de responder & situagdo no
que ela tem de singular e de distinto
quando comparada com todas as
anteriores por nos conhecidas.

Podemos distinguir saber de com-
preenséo. Compreender representa
uma capacidade intelectual de usar
informagao. E através da compreen-
séo que conseguimos trazer o saber
para fazer face a uma nova situagao.
Podem ter-se saberes e nao se ser
capaz de os usar num dado contexto.
Ha algo mais. H& uma tomada de
decisdo, antecipando os seus efeitos
(Westera, 2001).

Talvez que os indicadores apresen-
tados ndo consigam ainda clarificar

o leitor sobre o que distingue uma
competéncia de um objectivo. No
passado fazia-se um ensino dirigido

a objectivos pré-definidos centrados
em saberes e organizados segundo
uma légica sequencial e linear. Hoje
fala-se num ensino dirigido ao desen-
volvimento de competéncias. Havera
diferengas ou trata-se apenas de uma
mudanca de terminologia? Em nosso
entender ha de facto uma diferenga
marcante: enquanto os objectivos séo
atingidos, é possivel afirmar-se que
um dado aluno atingiu ou ndo um dado
abjectivo, as competéncias desen-
volvem-se. Por outras palavras, ha
diferentes niveis de desenvolvimento
de competéncias, pelo que a mesma
competéncia pode ser trabalhada ao
longo de todo um ciclo, ou mesmo de
varios ciclos. Trata-se assim de um
processo continuado, com diversos
niveis ou graus de desenvolvimento.

Implicacbes para a organizagao
social da aprendizagem

Se partimos da ideia que o ensino da
Matematica deve centrar-se no desen-

volvimento de competéncias no aluno,
poderemos questionar quais as condi-

¢Oes que terdo de ser satisfeitas para
que se crie um ambiente de trabalho
adequado. Em nosso entender, as
implicagbes que decorrem desta nova
forma de encarar o ensino da Mate-
matica dirigem-se tanto ao professor
como ao aluno.

No que respeita ao professor, varios
séo os desafios que agora se lhe
colocam. Por um lado, se o desen-
volvimento de competéncias se faz
trabalhando com situacbes novas e
complexas, isso exige naturalmente
que o professor proponha regular-
mente aos alunos problemas. Tal
exige que o professor seja capaz de
construir problemas complexos, ndo
rotineiros e pertinentes. Muito embora
se tenha, nos Ultimos anos, verificado
um aumento significativo de materiais
para a sala de aula disponiveis aos
professores, ndo ha qualquer divida
que séo os exercicios rotineiros aque-
les que existem acessiveis em maior
quantidade. Assim, planificar fazendo
recurso de forma continuada a situa-
¢Oes ndo rotineiras certamente tréas
um acréscimo de trabalho e de dificul-
dade para o professor.

Por outro lado, dificiimente se con-
segue desenvolver um ensino eficaz

e convincente se o proprio professor
néo tem ele proprio uma experiéncia
pessoal de resolugéo de problemas.
Assim, cabe ao professor ter uma pra-
tica pessoal do uso do conhecimento
em acgéao.

Por outro lado, ainda, a gestéo de
uma aula em que se trabalham tarefas
de natureza mais aberta é certamente
mais exigente do que aquelas em que
o professor pode ter o controle sobre
todo o desenvolvimento do trabalho.
Por muito cuidado e aprofundamento
que seja dado a planificagéo, ndo

é nunca possivel prever todas as
questdes e vias de solugédo da tarefa
proposta, caso ela seja realmente
aberta. Séo actividades de duracdo
dificil de prever, com imprevistos
epistemologicos e marcadas por

_dindmicas incertas. Assim, cabe ao

professor ser capaz de agir na acgao,

+ tomando novas decisdes ou dando

novos rumos a aula que va de encon-
tro aos interesses e desenvolvimen-
tos intelectuais dos alunos. Estamos
obviamente a supor que a aula esta
centrada no aluno, ndo se sobrepondo

o professor ao natural processo de
aprendizagem dos seus estudantes.

Por dltimo, talvez a maior dificuldade
que o professor tem de enfrentar &

o de ser capaz de aceitar a incom-
pletude. Estamos a referir-nos a
necessidade imperiosa do professor
ser capaz de resistir a tentagéo de
garantir, em primeiro lugar, que o
aluno tenha adquirido um conjunto
amplo de conhecimentos para, apenas
posteriormente, comegar a pensar no
desenvolvimento de competéncias.
No limite, tal posigdo poderia levar

a situacao de se completar um dado
ciclo de escolaridade sem nunca se
oferecer ao aluno experiéncias de
aprendizagem favoréveis ao desen-
volvimento de competéncias. Assim,
logo apds um minimo de conhecimen-
tos poder-se-a orientar o ensino para
o desenvolvimento de competéncias,
podendo novos conhecimentos serem
adquiridos como resposta a necessi-
dades sentidas pelos alunos ou decor-
rentes do desenvolvimento de certas
situagdes. E o problema que organiza
os conhecimentos e nao o discurso.

Como ja anteriormente afirmamos,
cabe também ao aluno satisfazer
algumas condigbes sem as quais
muito dificilmente as competéncias
serdo desenvolvidas. E, por exemplo,
o caso do envolvimento consciente e
assumido na realizagao das tarefas.
Sé aprende quem quer aprender. A
vivéncia de experiéncias de aprendi-
zagem s6 pode ser feita por vontade
do préprio. Também, sendo as situ-
agoes que se propdem aos alunos
nao rotineiras e com algum grau de
complexidade, exige-se por parte

do aluno persisténcia, tenacidade

e responsabilidade para ser capaz

de ultrapassar as dificuldades que
eventualmente possam surgir. Sendo
o trabalho de grupo um método de
trabalho reconhecide como adequado
em diversas situagdes desta natureza,
e ainda pedido aos alunos que sejam
capazes de se expor, de respeitar e
ouvir os outros.

Em sintese, podemos afirmar que um
ensino da Matematica orientado para
o desenvolvimento de competéncias
exige um ambiente de sala de aula
onde professor e alunos terdo que
progressivamente ser capazes de
responder a um conjunto de solici-
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tagdes sem as quais dificilmente se
estabelece um contexto favoravel a
um ensino com Sucesso.

A avaliacdo de competéncias

Ao falarmos em avaliagdo surge
desde logo a ideia de reprodugéo e
de prescrigao. Mas quando pensamos
nas competéncias, na capacidade
para produzir desempenhos ade-
quados a situagdes ndo rotineiras a
avaliagdo das competéncias € algo
gue levanta muitas questdes. Serdo
as competéncias entidades fixas e
mensuraveis? O nosso foco € o pro-
duto ou o processo? Se aprender é
acumular conhecimentos descontex-
tualizados, faz todo o sentido que a
avaliagdo se sustente prioritariamente
na realizagdo de controlos periddicos,
como sejam os testes (Short, 1985).
Mas se assim néo for? Serd mesmo
possivel avaliar competéncias ou
antes pelo contrario, o que é possivel
¢ determinar a incompeténcia (Wes-
tera, 2001)7 y

As questdes aqui mencionadas
colocam-se naturalmente quando
estamos a associar avaliagéo a ideia
de medida, expressa numa classifi-
cagdo. Entendamos entédo avaliagéo
como parte integrante do processo
da aprendizagem, como um meio

que permite ao professor e ao aluno
recolher e interpretar informagao de
forma a introduzir medidas que favo-
regam essa mesma aprendizagem. Tal
abordagem de avaliagéo é aquela que
actualmente mais atencédo & dada nos
diversos documentos curriculares. Por
exemplo, no texto de lei que deter-
mina o sistema de avaliagéo para os
alunos do ensino basico pode ler-se
“a avaliacéo é um elemento integrante
e regulador da pratica educativa *
(Desp. Normativo n® 30/2001, p.
4438). Também no NCTM (1991)
pode ler-se que a avaliagéo ndo tem
razéo de existir a menos que melhore
o ensino ou no NCTM (2000), quando
se descrevem as mudangas de orien-
tagbes preconizadas, afirma-se que “a
avaliagéo nédo deve apenas ser feita '
sobre os alunos, mas deve também -
ser feita para os alunos, para os guiar
e potenciar a sua aprendizagem” (p.
22).

Vejamos, de seguida, alguns exem-
plos de préticas que privilegiam uma
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avaliagio ao servigo da aprendizagem
e do desenvolvimento de competén-
cias.

Observacéo e interpretagao de dados.
A observagao é uma pratica que todo
o professor desenvolve na sala de
aula, muito embora na generalidade
lhe reconhega pouca importancia. Por
outras palavras, a observagéo € pouco
valorizada enguanto procedimento
avaliativo. Em geral, a observagéo

néo é acompanhada de registos, pelo
que o professor |he atribui uma natu-
reza muito subjectiva e, como tal, a
considere pouco fiavel para dela fazer
depender juizos de valor que possam
sustentar classificagdes finais de peri-
odo. Mas, sem dlvida, que & através
da observagéo que muito se pode
saber sobre o aluno e, em particular, o
modo como & ou néo capaz de activar
recursos face a uma situacéo nova.
Observar os alunos durante a realiza-
¢ao de uma tarefa é certamente um
modo promissor para compreender
como o aluno age face ao imprevisto
e se é ou néo capaz de transferir para
novas situagdes os recursos de que ja
dispoe. Este ¢ igualmente um meio de
que o professor dispde para interagir
com o aluno no momento, apoia-lo
on-line, de forma a ajudéa-lo a ultrapas-
sar as suas dificuldades.

Mas a simples recolha de dados por si
s6 ndo ¢ suficiente. Para além dessa
primeira fase de observacéo é neces-
sario igualmente interpretar o que se
observa para tomar decisbes sobre a
acgéo a desenvolver de seguida, Este
e, por exemplo, o caso de um erro
cometido. Entendendo o erro como
um fendémeno natural no processo

de aprendizagem, ele pode constituir
um meio rico de informagéo que nos
permite aceder ao raciocinio do aluno,
dificilmente conseguido por outras
vias.

Vejamos um exemplo concreto. Supo-
nhamos que estavamos a trabalhar a

competéncia essencial para o 2° ciclo,
no dominio dos nimeros e do célculo:

O reconhecimento dos conjuntos
dos numeros inteiros e racionais
positivos, das diferentes formas
de representagéo dos elementos
desses conjuntos e das relagdes
entre eles, J__bem como a com-
preensdo das propriedades das

operagbes em cada um deles e a
aptiddo para usé-las em situagdes
concretas. (DEB, 2001, p. 61)

E a tarefa que tinhamos proposto aos
alunos era a seguinte:

Se multiplicares as fraccoes representadas
pelos pontos C e D nesta recta numérica, qual
& 0 ponto que representara melhor o produto?

L

[ b, 2l |
Bint D E
0 1

0 que podera significar a resposta:
—EouF?
— A?

Figura 1. Tarefa para o 2° ciclo (adaptado
de NCTM, 1991).

Se um aluno responder E ou F, que
tipo de raciocinio estara ele a fazer?
Que possivel razéo poderéa leva-lo a
pensar deste modo? Avangariamos
com a hipétese explicativa de que
este aluno tem ainda a ideia que o
produto entre dois nimeros & sempre
um valor que é maior que qualquer um
dos factores, concepcéo alias cons-
truida quando se trabalha a multipli-
cagao apenas com nimeros naturais.
Caso o aluno responda A, é mais difi-
cil formular uma razéo. Podemos con-
tudo admitir que o alunc néo pensou
na multiplicagéo, mas antes na sub-
tracgéo. E evidente que o professor
somente podera avangar com hipo-
teses explicativas e posteriormente
na interacgdo que estabelecer com o
aluno pode confirmé-las ou nao. Mas
é um ponto de partida sem o qual ndo
€ possivel avangar com uma acgéo no
sentido da regulacéo.

Questionamento, Naturalmente que
apos a recolha de dados e a sua
interpretacéo, a interacgéo a desen-
volver pelo professor junto do aluno
poder4 ser concretizada através de
questionamento, O colocar questbes
por parte do professor tem diversos
objectivos, como seja orientar o
raciocinio do aluno para uma direcgéo
que dé frutos, permitir que o proprio
identifique o erro; contribuir para o
desenvolvimento da capacidade de
auto-avaliagéo.regulada do aluno,
entendida como um processo mental
interno através do qual o proprio toma
consciéncia dos diferentes momentos




e aspectos da sua actividade cognitiva
(Santos, 2002).

Apresentamos de seguida dois extrac-
tos de aula. O primeiro diz respeito

a uma aula de 11° ano em que os
alunos estéo a estudar a variagao de
funcdes. A interacgéo do professor
vai no sentido de dar pistas para o
trabalho auténomo a desenvolver
pelos alunos:

Aluno: Stora, & assim?
Professora: E assim? O que ¢ que
tu achas? »

Aluno: Acho que néo.

Professora: Entdo qual é a tua
proposta?

Aluno: Eu acho que tem a ver com
o gréfico.

Professora: Se tu estds com divi-
das sobre qual é a influéncia do 5,
a calculadora serve para tu experi-
mentares.

Aluno: Néo consigo.

Professora: Ja experimentaste na
calculadora com outros valores?
Experimenta fazer isso. (Santos,
2000, p. 477)

A segunda situagao, que de seguida
apresentaremos, diz respeito a uma
aula do 8° ano em que os alunos em
pequenos grupos estdo a resolver um
problema com utilizagéo do Teorema
de Pitagoras. Dois alunos demons-
tram que nao tinham ainda percebido
o conceito de raiz quadrada. A profes-
sora, de acordo com o tipo de alunos
em presenga, opta por uma estratégia
particular para que um dado raciocinio
desviante seja corrigido pelos alunos:

Como é frequente acontecer, pen-
savam que a raiz quadrada de um
numero & metade desse nimero.
Pareceu-me que era o momento
adequado para tentar que os
alunos compreendessem bem
esta nogdo. Por momentos hesitei
na forma como o poderia fazer
naturalmente sem que se torasse
pesado, de um modo que os
pudesse interessar (...)

Aluno: Stora, temos aqui uma
divida. N&o sabemos resolver
este problema. Diga-nos la como
é que isto se faz.

Uns minutos antes tinha repa-
rado que trocavam nimeros de
telefone e decidi aproveitar essa

deixa. Ocorreu-me entdo que
inventdssemos o jogo dos ntime-
ros de telefone. Pedi ao Miguel
que digitasse na calculadora o seu
numero de telefone e, em seguida,
usando a tecla correspondente,
determinasse o valor da respectiva
raiz quadrada. Nao achou nada de
interessante e esclarecedor e per-
guntou:

Aluno: Para que é que isto serve?
Que nimeros séo estes? Isto ndo
tem nada a ver com o meu nimero
de telefone, nao percebo nada
disto.

Sugeri-lhe que multiplicasse o
nimero obtido por si proprio,
usando a memdria da maquina
para seu auxilio.

Aluno: Que grande complicagéo!
— exclamou.

Terminado o calculo, fi-lo reparar
que o valor obtido era aproximada-
mente o seu nimero de telefone.
Seguiu-se uma reaccdo de entu-
siasmo (...) Fizemos mais alguns
exemplos (...) Numa aula poste-
rior, pedi-lhes que explicassem a
turma o jogo que tinham inventado
com a minha ajuda (...) Pela forma
como o explicaram aos colegas
fiquei convencida de que reconhe-
ciam a relagéo entre raiz quadrada
e o quadrado de um nlimero.
(Ponte et al., 1997, p. 11-12)

Frequentemente o questionamento
levanta dificuldades ao professor.

Por um lado, é dificil ndo darmos a
resposta, muitas vezes fortemente

pressionados pelos alunos, por outro,
porque é necessario encontrar a boa

pergunta, aquela que permite levar
o aluno ao bom destino. Mas se os

alunos séo diferentes entre si, nome-

adamente nos processos cognitivos

de aprendizagem, como saber se uma

dada pergunta é a mais pertinente
de colocar a um dado aluno, num
dado momento? Certamente que a
resposta a esta pergunta passa pela
intencionalidade do professor em
procurar compreender como pensa

"0 aluno, possivelmente tarefa mais
facilitada & medida que aumenta a sua

experiéncia profissional.

Dar feedback aos alunos. Uma forma
rica de desenvolver uma avaliagéo
reguladora da aprendizagem €& permitir
que o aluno aperfeigoe uma primeira
verséo de um trabalho realizado,
podendo assim repensar a situagéo.
Para que esse trabalho possa ser
mais formativo, o professor podera
comentar a primeira versao, uma vez
mais respeitando o pressuposto que
o professor & um orientador da apren-
dizagem e néo aquele que aponta as
respostas certas. Assim, considera-se
que um comentario que sirva a ava-
liagéo reguladora devera apresentar
algumas caracteristicas, como seja:

ser claro, para que autonomamente
possa ser compreendido pelo
aluno;

apontar pistas de acgéo futura,

de forma que a partir dele o aluno
saiba como prosseguir;

incentivar o aluno a reanalisar a sua
resposta;

néo incluir a correcgéo do erro, no
sentido de dar ao préprio a possi-
bilidade de ser ele mesmo a identi-
ficar o erro e a altera-lo de forma a
permitir que acontega uma aprendi-
zagem mais duradoura ao longo do
tempo;

identificar o que j& esta bem feito,
no sentido ndo sé de dar autocon-
fianga como igualmente permitir
que aquele saber seja consciente-
mente reconhecido.

Uma vez mais apresenta-se de
seguida um exemplo concreto. Supo-
nhamos que estdvamos a trabalhar a
competéncia essencial para o 3° ciclo,
no dominio da geometria:

Educagéo e M

A aptiddo para visualizar e des-
crever propriedades e relagdes
geomeétricas, através da anélise e
comparacéo de figuras, para fazer
conjecturas e justificar raciocinios.
(DEB, 2001, p. 63)
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ea<h<c

é possivel construir.

Os trés lados de um triangulo tém de
comprimento a, b e c. Todos sao numeros inteiros

Supode que c = 9. Diz quantos triangulos diferentes

999 899 799 699 599 499 399 299 199

889 789 689 589 489 389 289 189

779 679 579 479 379 279 179 (7)
669 569 469 369 269 169

559 459 359 259 159 (5)

449 349 249 149 (@)
339239139 (3)
229129 @

1424-3+4+5+6+7+8+9 = 45 triangulos

diferentes

Figura 2. Resolucdo apresentada por um grupo de alunos. (Adaptado de Kroll, Masin-

gila & Mau, 1996)

A tarefa que tinhamos proposto aos
alunos era a que a seguir se apresenta
na figura 2. E de fazer notar que estes
alunos nao tinham ainda tido contacto
com a desigualdade triangular.

Imaginemos entéo que nos propu-
nhamos comentar este trabalho dos
alunos. O que diriamos? De acordo
com as caracteristicas atras aponta-
das, nao vamos identificar os erros,
isto &, identificar quais os casos que
ndo vao dar triangulos, mas antes
escrever um comentdrio que permita
ao aluno saber como prosseguir.

Uma hipotese possivel € sugerir que
o aluno desenhe alguns triéngulos.
Mas dizer apenas isto nao basta. O
que aconteceria se ele escolhesse
diversos casos todos eles correspon-
dentes a possiveis triangulos? Evi-
dentemente que acabaria por desistir
e ndo teria avangado em nada na sua
aprendizagem. Assim, é de lhe propor
que tente desenhar alguns casos que
nos proprios vamos indicar, esco-
lhendo situagées possiveis e outras
ndo. Podemos igualmente sugerir que
depois de algumas experiéncias volte
a pensar de forma a ver se ja estd em
situacao de formular alguma conjec-
tura e, consequentemente, de aperfei-
goar o seu trabalho.

Ainda da anélise da resposta apre-
sentada pelos alunos verificamos que
foi utilizada uma estratégia muito Gtil
em Matematica. Falamos da forma
organizada como fizeram a contagem
de todos os casos a partir da variagéo
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possivel dos valores de a, b e c. Este
facto merece um comentério de valori-
zacao da estratégia seguida, de modo
que numa outra situagéo andloga que
surja no futuro os alunos possam
voltar a aplicar a mesma estratégia,
agora de forma ainda mais consciente
da sua adequagéo.

Este exemplo é ainda uma ilustragdo
do que referimos no principio deste
artigo no que respeita a incompletude.
Note-se que a propriedade entre os
lados de um triéngulo surge como um
resultado obtido pelos alunos e néo
como algo que se aprendeu antes,
eventualmente de forma descontex-
tualizada e, como tal, sem especial
significado e relevancia para o aluno.
Deste modo, este conhecimento foi
adquirido, muito embora tenha sido a
partir de uma situago em que o prin-
cipal foco era o desenvolvimento de
competéncias.

A concluir

As novas orientagdes curriculares
para o ensino basico, em particular, o
novo entendimento dado ao curriculo,
perspectivando-o como um conjunto
de aprendizagens e competéncias,
veio trazer novos desafios aos profes-
sores e alunos, de forma a constituir-
se uma realidade de sala de aula ade-
quada aos fins propostos. Seguindo
um entendimento de competéncia
como um saber em acgao, que pode
ser desenvolvido apenas através de

situagdes complexas, torna-se impres-
cindivel que o professor proporcione
contextos favoraveis a tal desenvolvi-
mento.

No que respeita ao ensino e apren-
dizagem da Matematica ao longo de
todo o ensino basico, as competén-
cias matematicas desenvolvem-se
através da vivéncia de experiéncias
mateméticas ricas e diversificadas e
da reflexéo que sobre elas se desen-
volvem (DEB, 2001). Entendem-se por
experiéncias matematicas de apren-
dizagem situagoes que aos olhos dos
alunos s&o nao rotineiras e que apre-
sentam certo nivel de complexidade.
Entre elas, podemos ter a resolugao
de problemas, tarefas de investiga-
¢ao, realizagéo de projectos e jogos.

Se tivermos presente, por um lado,

o significado de competéncia e, por
outro, as recentes orientagdes rela-
tivas & avaliag@o, concluimos que
avaliar competéncias é sobretudo
entendido como um processo regula-
dor da vivéncia dos alunos durante as
referidas experiéncias de aprendiza-
gem. Assim, falamos de um processo
intencional e continuado, que vai
acontecendo no dia-a-dia da sala de
aula e que é marcado por um conjunto
de orientagdes das quais destacamos:
() desenvolver-se num ambiente de
confianga, onde errar & visto como
natural e ndo penalizador; (ii); privile-
giar-se uma observagao formativa em
situagéo e no quotidiano; e (i) favore-
cer-se a metacognigdo como fonte de
auto-regulagéo.

Estamos conscientes que esta viséo
de avaliagdo rompe com um entendi-
mento mais tradicional que a associa
a medida e a classificago e em que
as principais preocupagoes se relacio-
nam com a procura de objectividade e
de justica (conceitos estes totalmente
desprovidos de sentido numa avalia-
Géo reguladora das aprendizagens). E
certo que o sistema educativo impoe
a existéncia de uma avaliagéo/classi-
ficagcéo em certos momentos do ano
lectivo. Mas quanto melhor for desen-
volvida a avaliag&o reguladora, onde
se nao exclui o desenvolvimento da
auto-avaliagdo regulada, mais aprofun-
dadamente oprofessor conhece 0s
seus alunos, e eles proprios conhe-
cem e compreendem os critérios

de avaliagdo. Fica assim criada uma



situagao em que os juizos de valor
s@o mais fundamentados no conheci-
mento, reduzindo-se naturalmente a
angustia e a incerteza dos momentos
de classificacao.

A situagéo descrita pressupde mudan-
cas de concepgdes e de préaticas.
Sabemos que tal ndo acontece de

um momento para o outro, como

por magia, nem téo pouco por estar
legislado. As mudangas em educagéo
fazem-se por aproximagoes sucessi-
vas, através de um trabalho faseado,
onde os balancos, as reflexdes e os
reajustes decorrentes, se vao pro-
cedendo passo apos passo. Falar-se
de mudancas de préatica em avaliagdo
€ ainda mais exigente, dada toda a
visibilidade social que a mesma com-
porta. Muitas séo as pressbes a que
os professores estéo sujeitos na sua
pratica profissional, nomeadamente
vindas da sociedade em geral e dos
encarregados de educagdo, em parti-
cular . Assim, perante a complexidade
e dificuldade de tal empreendimento,
sugere-se como estratégia facilitadora
o desenvolvimento de um trabalho
colaborativo entre professores, onde
é possivel um apoio mituo e a cons-

trucdo de um sentido comum parti-
lhado de avaliagéo, de.uma responsa-
bilidade partilhada e emancipada, que
permite aos professores reelaborarem
o curriculo, e ainda de uma ética de
responsabilidade colegial, que passa
pela definicdo conjunta de prioridades
e objectivos comuns que orientam as
escolhas individuais.

Estamos assim, mais uma vez,
perante um enorme desafio que se
coloca aos professores de Matema-
tical Mas néo sera a profissao de pro-

fessor exactamente isso?
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Quando ouves falar de avaliacao, qual a primeira ideia

(11° ano de escolaridade)

Rapaz (11° ano/Vila Real/nota 18):
O resultado de um periodo, avaliado
quantitativamente.

Rapariga (11° ano/Vila Real/nota 7):
E a nota final do periodo.

Rapaz (11° ano/Portalegre/nota 17):
As notas. Sinto-me a ser avaliado
quando o professor me observa e
quando me manda ao quadro.

Rapaz (11° ano/Portalegre/nota 10): £
tudo, por exemplo os testes, respon-
der & perguntas que o professor faz,
fazer os trabalhos de casa e na aula.

Rapariga (11° ano/Porto/nota 16):
Notas dos testes, classificages.

Rapariga (11° ano/Porto/nota 8):
Notas e médias.

que te vem a cabeca?

Rapaz (11° ano/Lisboa/nota 19:
Rigidez.

Rapariga (11° ano/Lisboa/nota 8):
Trabalho realizado pelo aluno nos
testes, fichas e aulas.

A associagéao da ideia de avaliacéo as notas e aos instrumentos que as sustentam acentuam-se um pouco neste ano de
escolaridade, quando comparadas com as respostas dadas pelos alunos do 9° ano de escolaridade. Ha, contudo, uma
melhor compreenséo da natureza do préprio processo de avaliagéo caracterizada por trés aspectos essenciais: (i) tudo
conta para a nota, o que o aluno faz na aula, fora dela, ou nos momentos formais de avaliagdo, resultando numa apre-
ciacdo quantitativa; (ii) o aluno ndo tem controlo nenhum sobre este processo, a avaliacéo esta totalmente na méao do
professor/avaliador: “sinto-me avaliado quando o professor me observa e quando me manda ao quadro”; (iid e a rigidez

do préprio processo.

/
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Uma abordagem do
ensino por competéncias
vai certamente ao encon-

tro das necessidades
das pessoas enquanto
cidadaos escolarizados
(...) para avaliar com-

- peténcias, é necessario
antes de mais reflectir
sobre o que significa

~ ser competente e sobre

- a forma adequada para

promover o efectivo
desenvolvimento de com-
peténcias nos alunos.

amzagao Curricular do
T eténc:a'

a CDHGEPQ&O que
mas parece gue 0s
tém algumas ddvidas
a forma de promover ¢
mento de competéncias e’
de avaliar segundo esta per
curricular. Varias questoes
cam: Teréio os professores ente
o significado de competéncia que
encontra no Curriculo Nacional do
Ensino Basico? De que forma os nor-
mativos alteraram as suas praticas?
Estardo os professores preparados
para fazer alteragdes no ensino e con-
sequentemente na avaliagdo dos seus
alunos, de forma a promover o desen-
volvimento de competéncias? Como

¢ que avaliam competéncias? Quais
as principais dificuldades com que se
debatem na avaliagéo e o que fazem
para ultrapassar essas dificuldades? O
que devera ser feito para os ajudar?

Tratando-se de uma reorganizacio

" em curso, com fundamentos actuais

e poderosos, é importante e neces-
sario contribuir para a clarificagéo das
respostas a estas perguntas de forma
a promover uma mudanca efectiva no
modo de ensinar e de aprender. Foi
com esse objectivo que realizamos

aliar competéncias
Algumas questoes para reflexao

yr10 Bento, Rosdrio Espirito Santo e Nuno Garcio

se procurou perceber:

e a autonomia, Abra

um pequeno estudo’ a partir do qual
elaboramos o presente artigo e onde

tre a nogéo que 0s

competéncia mai
ciada & acgéo envo

e Oliveira (1999) char
para o termo literacia que |
foco ndo na aquisicéo mecs
conhecimentos e capacidades, mz
sim no seu uso efectivo (saber em
acgdo). Na mesma linha de pensa:

mento, Perrenoud (2001) refere que ¢
conceito de competéncia constitui- -se'
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na propria accdo e nao existe antes
dela. Portanto, néo se coloca apenas
no &mbito dos recursos (conhecimen-
tos, capacidades), mas na mobilizacéo
auténoma desses recursos em situa-
¢oes escolares ou do quotidiano.

A concepgéo de competéncia que
esta subjacente a nogao descrita no
Curriculo Nacional do Ensino Bésico €
uma nogao ampla que integra conhe-
cimentos, capacidades e atitudes e
que pode ser entendida como saber
em acgao ou em uso em situagoes
diversas (DEB/ME, 2001; Abrantes,
2001), desde as mais familiares as
menos familiares aos alunos, portanto
na linha dos autores referenciados.

A competéncia néo esté ligada ao
treino para, num dado momento,
produzir respostas ou executar
tarefas previamente determina-
das. A competéncia diz respeito
ao processo de activar recursos
(conhecimentos, capacidades, es-
tratégias) em diversos tipos de
situagdes, nomeadamente situa-
¢bes probleméticas. Por isso, ndo
se pode falar de competéncia sem
lhe associar o desenvolvimento de
algum grau de autonomia em rela-
¢éo ao uso do saber. (DEB/ME,
2001).

Da mesma forma, a competéncia
matematica esta associada a facul-
dade para mobilizar saberes (culturais,
cientificos e tecnologicos) de forma

a compreender a realidade, resolver
situagbes problematicas e comuni-
car adequadamente utilizando uma
linguagem especifica que & a Mate-
matica. As competéncias, segundo
esta perspectiva, s6 sdo passiveis

de serem desenvolvidas nos alunos
se se promover o trabalho auténomo
e reflexivo, em grupo ou individual, a
realizagéo de investigagoes e projec-
tos com significado e onde os alunos
encontram e desenvolvem os conheci-
mentos, as capacidades e as atitudes
de uma forma integrada e contextua-
lizada.

No seguimento desta linha de pen-
samento surge entdo a problematica
guestéo: Como avaliar competéncias?

Em primeiro lugar, a avaliagéo tem
que ser coerente com a ideia que se
tem sobre o ensino e a aprendizagem,
ou seja, neste caso, tem que ser

Educagic e Matematica n® 74 » Setembro/Outubro de 2003

coerente com a logica descrita para

a promogéo e desenvolvimento de
competéncias. Segundo Pinto (2002),
em outras épocas socio-historicas,

no modelo do tridngulo pedagdgico
de Houssaye, a relagdo mais forte era
entre o professor e os saberes, assu-
mindo o aluno um papel passivo, uma
vez que lhe era atribuida a obrigagao
de aprender um conjunto de conheci-
mentos, quase so contetdos discipli-
nares, que o professor ensinava. Se o
aluno passa a ter um papel activo na
construgéo e utilizagdo do seu saber,
o ensino passa a ser visto de outra
forma, valorizando agora os saberes e
o aluno. O papel do professor passa a
ser o de organizador de experiéncias
de aprendizagem significativas e con-
textualizadas que deveréo promover

a aprendizagem e a reflexéo sobre a
mesma. Nesta perspectiva, a avalia-
cdo passa a ter uma fungao essencial-
mente reguladora, uma vez que apa-
rece numa perspectiva de recolha de
informagao para o professor e para o
aluno, no sentido de ajudar o primeiro
a tomar decisdes pedagogicas, a alte-
rar as suas metodologias de ensino
de forma a adequa-las aos alunos e
formecer ao segundo informagdes
pertinentes sobre o seu desenvolvi-
mento.

Uma avaliagéo deste género nédo se
coaduna com a utilizacdo de apenas
um instrumento de avaliagdo, como
por exemplo, o teste de avaliagéo que
fornece apenas um ponto de vista

do que os alunos podem fazer numa
situagao particular, limitada por um
espago de tempo. Ter-se-a que recor-
rer a um conjunto de instrumentos de
avaliagdo diversificados, adequados e
consonantes com as experiéncias de
aprendizagem desenvolvidas na sala
de aula, tais como, as observagoes,
as entrevistas, as discussoes, as
apresentagées orais, os relatérios de
investigagdes ou projectos, os testes
em duas fases e os portfolios ou
dossiers dos alunos, procurando que
estes assumam a responsabilidade

e o controlo da sua aprendizagem.

A avaliagdo tem que fazer parte do
processo ensino-aprendizagem e deve
também promover o desenvolvimento
das competéncias especificas da area
e a capacidade de o proprio aluno
realizar uma aufo-avaliagao sobre o
seu trabalho e dificuldades apresen-

tadas, para assim procurar encontrar
os meios que lhe permitirao atingir as
exigéncias que previamente conhece.

Nos normativos legais portugueses da
reorganizagao curricular a concepgao
de avaliagdo encontra-se na linha do
que acabamos de dizer. Resumida-
mente, podemos acrescentar que a
avaliagdo segundo estes documentos
legais assenta em cinco principios:

i) a consisténcia entre os processos
de avaliagdo e as aprendizagens e
competéncias pretendidas;

i) a primazia da avaliagéo formativa;

iii) a valorizacdo da evolugéo do aluno
numa logica de ciclo;

iv) a transparéncia do processo de
avaliagao;

v) a diversidade de intervenientes no
processo de avaliagéo.

Além disso, a avaliagéo das aprendi-
zagens deve ser “entendida como um
processo regulador das aprendiza-
gens, orientador do percurso escolar
e certificador das diversas aquisigdes
realizadas pelos alunos ao longo do
ensino bésico, bem como a avalia-
¢do do desenvolvimento do curriculo
nacional” (Decreto-lei n.°6/2001).
Como podemos constatar, a avalia-
¢ao formativa e reguladora aparece
com algum destaque nas orientacoes
legais e surge integrada num dis-
positivo de pedagogia diferenciada.
Mas néo seré ela demasiado idealista
face & nossa realidade escolar? Sera
que néo existem alguns obstaculos
impeditivos da sua efectiva realiza-
cao? De facto, as turmas demasiado
numerosas, a sobrecarga dos conteu-
dos programaticos, as concepgoes
dos professores e dos alunos sobre
a disciplina de Matemaética sdo por
certo alguns factores que podem néo
privilegiar a diferenciagao e uma ava-
liagao nos moldes descritos. A predis-
posigéo para a mudanga nem sempre
é facil de se sobrepor aos velhos
hébitos, ja tao francamente assumidos
pelo nosso quotidiano sociocultural,
para além de que também é realmente
necessério dar formagéo aos profes-
sores antes de lhes ser exigido que
ponham em prética metodologias

e estratégias sobre as guais ainda
tém duvidas. Se estes nao aprovam,
ou nédo entendem as reformas curri-
culares, estas facilmente cairdo no



fracasso. E preciso, antes de mudar,
preparar as pessoas para a mudanga
e acompanha-las nessa mudanga.

Uma abordagem do ensino por com-
peténcias vai certamente aoc encon-
tro das necessidades das pessoas
enguanto cidadéos escolarizados,
melhor preparados para assumirem
uma vida activa, mas nao tem como
objectivo facilitar a avaliagio por parte
dos professores. De facto, para ava-
liar competéncias, € necessério antes
de mais reflectir sobre o que significa
ser competente e sobre a forma
adequada para promover o efectivo
desenvolvimento de competéncias
nos alunos.

Metod

Para termos uma visdo, embora
bastante restrita, da forma como os
professores interiorizaram a nogéo
de competéncia e avaliam as compe-
téncias na area da Matemética, rea-
lizamos um pequeno estudo que néo
tem por objectivo ser representativo,
mas sim, dar-nos algumas indicages
e permitir algumas reflexdes. Desta
forma, como instrumentos de recolha
de dados utilizamos um questionario
que foi aplicado a professores de
Matematica (11 do 2° Ciclo e 8 do

3° Ciclo) de trés escolas do pais e
realizamos uma entrevista a dois pro-
fessores (um de cada ciclo de ensino)
escolhidos do universo dos que res-
ponderam ao questionério. A entre-
vista foi construida de forma a permitir
esclarecer algumas respostas tipo que
foram dadas nos questionarios e que
necessitavam de um aprofundamento.

a do estudo

Tendo em conta as respostas dadas
pelos professores nos questionarios
e na entrevista parece-nos que alguns
professores tém dificuldade em expli-
citar o significado de competéncia,
apresentando uma concepgéo bas-
tante restrita e comportamental ligada
essencialmente ao desempenho e

a aptidéo para reproduzir os conhe-
cimentos que os alunos adquiriram
previamente. Pouco mais de metade
refere uma nogdo mais abrangente,
que integra conhecimentos, capacida-
des e atitudes, e que, segundo eles, é
0 que permite aos alunos resolverem

situacdes e problemas do quotidiano
e nao so. 4

Alguns professores confessaram que
seria proveitoso se, nas escolas, se
realizasse uma leitura conjunta mais
cuidada e profunda dos documentos
da reorganizacéo curricular e virada
para a sua operacionalizagdo. A maio-
ria considera que esses documentos
séo pertinentes, actuais, Uteis e que
se encontram em concordéncia entre
si, no entanto, pecam pela falta de
orientagdes no sentido da sua real

‘operacionalizag8o, aspecto eviden-

ciado por alguns professores. Todavia,
um quarto dos professores diz que
apenas se legislou aquilo que todos
os professores pensam sobre o
ensino-aprendizagem da Matematica.
Menos de metade dos professores

— aqueles que interiorizaram a nogéo
de competéncia descrita no Curriculo
— referem que alteraram de alguma
forma a sua préatica pedagogica com a
implementacéo da reorganizacéo curri-
cular, uma vez que o desenvolvimento
de competéncias implica uma maior
atengéo as actividades/experiéncias
de aprendizagem viradas para o traba-
lho exploratério e criativo dos alunos.

No que diz respeito especificamente 4
avaliagéo de competéncias, as dificul-
dades aumentam. Os professores néo
conseguem explicar, na préatica, como
avaliam competéncias e apenas dois
professores assumem que mudaram
o modo de avaliar com a reorganiza-
¢éo curricular. Tém alguma dificuldade
em referir instrumentos de avaliagdo
altemmativos as fichas de avaliagéo,
apontando essencialmente a obser-
vagéo do trabalho realizado pelos
alunos como um aspecto importante a
considerar na avaliagio. Todavia, sdo
unanimes em afirmar que um ensino
virado para o desenvolvimento de
competéncias ndo pode continuar a
ser realizado através de aulas onde o
professor expde a matéria e os alunos
realizam exercicios de aplicagéo e que
a utilizagdo das fichas de avaliagéo
como Unico instrumento de avaliagdo

'néo permite avaliar realmente compe-

téncias, mas essencialmente conhe-
cimentos. Para estes professores
terdo que ser utilizadas experiéncias
de aprendizagem diferentes, como
a resolucéo de problemas, as activi-
dades de investigag&o, a realizagéo

de projectos ou os jogos — experi-
éncias de aprendizagem sugeridas
no Curriculo Nacional. A avaliacdo
com a fungéo reguladora raramente é
referenciada pelos professores, que
continuam a associar a avaliagdo a
medi¢do do desempenho dos alunos
com o objectivo de permitir a sua
classificagdo. A importéncia atribuida
a aquisigéo de conhecimentos e ao
cumprimento do programa continua a
ser evidente e vista como os factores
que inviabilizam a utilizagdo das expe-
riéncias de aprendizagem descritas no
Curriculo Nacional do Ensino Basico.
Por outro lado, alguns professores
assumem que tém receio de ndo
serem capazes de por em pratica
essas metodologias porque exigem
um tipo de trabalho para os quais

— alguns professores — nao foram
preparados.

Para ultrapassar as dificuldades na
avaliagdo de competéncias os profes-
sores tentam construir instrumentos
de avaliagéo diversificados e tentam
interagir oralmente com os alunos
para perceber o seu raciocinio e com-
preender o processo de evolugéo de
cada um. Relativamente ao que deve-
ria ser feito para superar as suas difi-
culdades, estes professores referiram
que em cada escola devia existir mais
trabalho, discusséo e troca de expe-
riéncias ao nivel dos departamentos
disciplinares, para que desse trabalho
e discussdo em equipa — dificil mas
urgente — resultassem estratégias
de actuacéo comuns. A formacéo de
cariz essencialmente prético, a realizar
nas escolas, deveria ser uma reali-
dade de forma a promover a mudanca
das préticas, j& que estes professores
tém a nogéo que séo necessarias
modificagdes, demonstram estar
interessados em promover essas
modificagbes, mas so incapazes de
as fazerem sozinhos. Referem ainda
que deveriam existir: a revisdo dos
contelidos do programa de forma a
seleccionar o fundamental e organiza-
lo numa légica de ciclo; a redugao

do nimero de aluhos por turma para
permitir desenvolver as experiéncias
de aprendizagem enunciadas no Cur-
riculo Nacional e uma avaliagéo de
acordo com o Despacho Normativo
30/2001; uma preocupagdo por parte
dos professores em utilizar situages
de aprendizagem mais diversificadas,
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que relacionem a Matematica com as
restantes areas e envolver os alunos
no proprio processo de avaliagdo.

Apesar destes resultados néo pode-
rem ser generalizados, uma vez que a
amostra nao & representativa dos pro-
fessores de Matematica, podem con-
tudo levantar algumas questées per-
tinentes no actual contexto da imple-
mentacdo da reorganizagdo curricular,
tais como: Estaréo as concepgoes
dos professores sobre a matematica,
o seu ensino-aprendizagem e a avalia-
¢ao de acordo com os fundamentos/
concepgdes subjacentes & reorganiza-
gao curricular? Nao serao essas con-
cepcdes entraves 4 mudanga? O tra-
balho cooperativo entre professores
é fundamental no desenvolvimento do
curriculo. E possivel? De que forma?
Como promové-lo? Os principios
descritos no Curriculo Nacional e nos
restantes documentos que aplicam a
reorganizagéo curricular parecem ser
aceites pelos professores, mas como

“operacionaliza-los? Sao necessarias

acgoes de formagdo mais praticas no
ambito da reorganizagéo curricular. Em
que moldes?

As respostas a estas questdes pode-
rdo contribuir para que as orientagbes
expressas nos documentos de reorga-
nizagdo curricular passem a ser uma
realidade em todas as escolas, o que
a acontecer so beneficiara o ensino
portugués.
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Nota

1 Trabalho realizado no més de Abril e Maio
de 2002, no &mbito do Mestrado em
Educacao — Didactica da Matematica,
da Faculdade de Ciéncias da Universi-
dade de Lisboa, na disciplina de Avalia-
céo das Aprendizagens em Matematica,
com a Prof.® Dr.* Leonor Santos.
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Descri¢ao de um caso de zigue-zague entre
dois sistemas de avaliacao dos alunos:

Um baseado em atitudes, capacidades e conhecimentos,
outros nas competéncias gerais

Aos que teorizam, con-

- cebem e planeiam cen-
tralmente as mudancas,
desejo muito mais in-
teracgdo com os que as
implementam nas Esco-
las. E aqui que tudo se
pode ganhar e tudo se
pode perder.

Como todos se lembram, a reviséo
curricular chegou ao 3° Ciclo em
2002-03. Com ela, coube aos Pro-
fessores de Matematica, além de
leccionar esta disciplina em condi¢des
um pouco diferentes das dos anterio-
res anos, a possibilidade de, havendo
ousadia, leccionar a Area de Projecto.

Na minha Escola, no final de 2001/02,
propus-me aceitar em simultaneo
estes dois desafios. Foram-me atri-
buidas duas turmas do 7° ano: ambas
para leccionar Matematica, uma para
leccionar Area de Projecto.

Esta deciséo ndo me apagou da

memoria algumas criticas que ja fizera,

no dmbito da APM, a nova filosofia da
reviséo curricular. E a principal era: a
estruturagdo do ensino-aprendizagem
em torno de competéncias gerais
ocorria apos quase dez anos em que
ela fora feita em torno de atitudes,
capacidades e conhecimentos; em
vez de aprofundar o anterior sistema,
o Ministério da Educagéo estabelecia
uma mudanga substancial, baseada
em novos conceitos, o que iria impli-
car problemas na operacionalizagéo
do trabalho colectivo e esforcos

“suplementares dos Professores para

as corrigir. Mas como os meus desa-
fios tinham de ser partilhados com os
de outros colegas, guardei essas cri-
ticas para a ocasido em que, num dos

Pedro Esteves

Conselhos de Turma (CT), viessem a
proposito.

Em cada uma das turmas do 7° ano da
minha Escola, as competéncias gerais
comegaram por ser tidas em conta na
elaboragéo do respectivo PCT (Pro-
jecto Curricular de Turma): face ao
diagndstico, foram seleccionadas trés
ou quatro como prioritérias, devendo
o trabalho do CT, ao lengo do ano,
estar centrado em proporcionar aos
Alunos oportunidades para as desen-
volverem. Este era um bom comecgo.

Os problemas surgiram um pouco
mais tarde, quando os CTs come-
caram a equacionar a avaliagéo dos
Alunos.

Seja qual for o seu objecto, a avalia-
¢éo e uma fonte de desconforto para

o avaliador. O meu desconforto em
relagédo a avaliaggo dos Alunos tem

de ser explicado por duas ordens de
razbes. Uma delas é filoséfica: a ava-
liagdo sumativa, tal como esta regu-
lamentada, é muito estreita e, como
consequéncia, demasiado selectiva.
Dizendo ainda mais francamente

o que me incomoda: serd humano
expressar através de uns tantos .
nlimeros o que uma pessoa aprende?

A outra razdo é pragmética: quando
trabalho com os Alunos, tenho de
fazer varias coisas ao mesmo tempo,
desde a animagéo e o apoio imediatos
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até a recolha de dados destinados,
mais tarde, a avaliagéo; se me con-
centro no que diz respeito ao ensino,
escapa-me muita coisa que apoiaria a
avaliagdo; se me concentro na avalia-
céo, poderei acabar por ndo ensinar
adequadamente. Face a mais este
principio da incerteza, sempre fui a
favor da prioridade ao ensino, preju-
dicando assim, quando inevitavel, a
avaliacéo.

Esta maneira de ver tem consisténcia
(se temos dlvidas acerca da filosofia
de avaliacdo, entdo deve ser nesta
que cortamos quando a atencéo de
que dispomos nao da para tudo) e tem
as suas implicagdes (é preciso atribuir
muita importéncia as observagbes
holisticas; e, claro, ter uma razoavel
bondade numérica aquando das quan-
tificagbes sumativas).

Os critérios de avaliagdo

Quando, na minha Escola, os CTs

do 7° ano comegaram a trabalhar na
avaliagéo dos Alunos, aconteceu o
que era de recear: nao fomos capazes
de nos desembaragar do antigo sis-
tema. Primeiro, limitamo-nos a discutir
e propor novos pesos percentuais
para atitudes, capacidades e conhe-
cimentos. Depois, o resto da Escola,
pouco informada sobre a nova filosofia
trazida pela reviséo curricular, achou
que assim estava muito bem. Final-
mente, alguns dos Professores do 7°
ano comecaram a compreender que

o uso do antigo sistema se tratava

de uma solugéo transitoria, que deve-
ria ser mudada para 2003/04. Esta
compreens&o introduziu um pouco de
racionalidade entre os dois sistemas
de avaliagao.

Houve no entanto um aspecto da ava-
liagéo sobre o qual nunca foi possivel
estabelecer qualquer racionalizagéo:
o dos critérios. Sendo jé conhecida
genericamente a necessidade de os
formular (o relatério da Avaliagéo
Integrada, elaborado pela Inspeccéo
Geral do Ensino, tinha-os apontado,
seis meses atras, como uma lacuna
da Escola), os debates que, durante
2002/03, envolveram os Depar-
tamentos e os CTs do 7° ano néo
conduziram a qualquer concluséo. A
principal razéo para isso talvez tenha
sido a complexidade da situagéo: a
implementacéo de um novo sistema
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de ensino-aprendizagem, sob a pres-
séo do antigo sistema, e, em especial,
a dificuldade reflexiva pressuposta em
toda a definigdo de critérios.

A outra razdo esteve certamente
relacionada com a presséo das coisas
préaticas. Perto do final do 1° periodo,
a necessidade de comunicar resulta-
dos da avaliagéo aos Pais e Encarre-
gados de Educacéo levou a elabora-
¢do de um impresso uniformizador do
que seria comunicado. Sem que tenha
havido um debate publico, a interpre-
tacéo central para esse impresso foi:
definir cerca de vinte e cinco indica-
dores; distribuir estes por atitudes,
capacidades e conhecimentos; e colo-
car todos numa tabela em Excel, com
os respectivos pesos figurando nas
férmulas das colunas intermédias e
final. Aos Professores, foi entédo soli-
citado o preenchimento do impresso,
para cada uma das suas turmas, infor-
mando-os de que bastaria valorizar os
indicadores (de 1 a 5), pois os niveis
intermédios (correspondentes a atitu-
des, capacidades e conhecimentos) e
os do 1° periodo apareceriam automa-
ticamente nas respectivas colunas,

Alguns dos Professores, de imediato,
néo aceitaram o numero de indicado-
res que figurava no impresso (eu, por
exemplo, com os dados de observa-
¢éo que possuia, ndo podia preencher
todos os propostos; penso mesmo
que tal & utépico, sejam quais forem
as condigcées em que venhamos a
trabalhar). Eles escolheram apenas
alguns dos indicadores e foi com eles
que preencheram o impresso.

Apesar desta reacgéo, os efeitos do
milagre matematico e tecnoldgico

em Excel (para o qual os Professores
foram convidados a contribuir dando
apenas atencgéo ao pormenor e con-
fiando, de olhos bem fechados, na
justeza global da férmula) ajudou a
esquecer (ou, pelo menos, a adiar) as
formulagcdes mais gerais para as ques-
tdes sobre a transigéo entre o velho

e 0 novo sistemas de ensino-aprendi-
zagem e de avaliacdo. E também esti-
mulou a divisdo de opinides: alguns
dos Professores afirmavam que com
os procedimentos subjacentes ao pre-
enchimento do impresso se garantia
maior independéncia de apreciagéo
sobre os Alunos; para outros, este
processo era diamasiado tecnocratico.

No entanto, ao depararem-se com 08
niveis a atribuir no fim do 1° periodo,
todos os Professores do 7° ano con-
cordaram numa coisa: os resultados
da avaliagéo sumativa eram mais
favoraveis do que habitualmente aos
Alunos, pois alguns que a nossa intui-
¢do dizia ndo estarem bem prepara-
dos na nossa disciplina tinham obtido,
pela natureza do processo de deciséo,
um nivel satisfatorio.

E foi com estas divergéncias e con-
sensos que trabalhamos até ao final
do ano lectivo.

A avaliagdo em torno
das competéncias

Aconteceu-me, ainda durante o 1°
periodo, algo de inesperado: apercebi-
-me de que o trabalho em torno das
competéncias gerais tinha potencia-
lidades de que nao havia suspeitado.
A primeira razéo a surgir foi: todos

os Alunos e Professores de uma
turma (bem como os respectivos

Pais e Encarregados de Educagéo,

se 0 quisessem) passavam a ter um
referencial comum, sendo muito mais
facil reflectir sobre as colaboraces
estabelecidas e sobre os resultados
obtidos, nomeadamente no dmbito do
PCT. Pouco tempo depois tornou-se
clara uma segunda razéo: este refe-
rencial podia ser generalizado a toda
a Escola, com as referidas vantagens,
atraves do Projecto Educativo.

Esta descoberta instigou-me a explo-
rar as relagbes entre os dois sistemas
de avaliagéo. Mas isso néo foi pos-
sivel durante o 1° periodo, pela pres-
séo de ter de ir resolvendo as mais
variadas coisas que me eram novas,
em particular na Area de Projecto.
Logo no inicio do 2° periodo surgiu o
tempo necessério. Como é de imagi-
nar, foi preciso separar as solugbes
destinadas & Matemética e a Area de
Projecto e conciliar o uso do sistema
antigo com a defesa do novo sistema.

Das dez competéncias gerais, selec-
cionei oito que me pareceram adequa-
das para trabalhar em Matematica.
Quatro delas permitiam estabelecer
uma ligagdo com as competéncias
disciplinares especificas:

. ® Mobilizar saberes culturais, cientifi-

cos e tecnologicos para compreen-
der a realidade e para abordar situ-




agoes e problemas do quotidiano;

e Usar adequadamente linguagens
das diferentes areas do saber cul-
tural, cientifico e tecnoldgico para
se expressar;

e Pesquisar, seleccionar e organizar
informagao para a transformar em
conhecimento mobilizavel:

* Adoptar estratégias adequadas &
resolucdo de problemas e a tomada
de decisdes.

As outras quatro competéncias gerais
eram adequadas para 0s processos
de ensino-aprendizagem em que
quase todos os Professores estéo
envolvidos:

® Usar correctamente a lingua por-
tuguesa para comunicar de forma
adequada e para estruturar o pen-
samento proprio;

¢ Adoptar metodologias personaliza-
das de trabalho e de aprendizagem,
adequadas a objectivos visados;

¢ Realizar actividades de forma auté-
noma, responséavel e criativa;

® Cooperar com outros em tarefas e
projectos comuns.

Olhei para os meus cerca de dez indi-
cadores e, em vez de associar cada
um deles ou a atitudes, ou a capaci-
dades, ou a conhecimentos, como no
impresso em Excel, associei-o a uma
das competéncias gerais escolhidas.
E consegui fazé-lo para todos, por
vezes exigindo uma pequena redefini-
¢&o. Mas nao fui capaz de usar duas
competéncias gerais, as associadas &
lingua portuguesa e s metodologias
personalizadas. Passei a ter, deste
modo, um instrumento de registo que
tanto respondia ao antigo como ao
novo sistema de avaliacéo. E foi com
ele que trabalhei diariamente, ao longo
do 2° e do 3° periodos, e que, em
diversas ocasibes, procurei convencer
os meus colegas acerca do que era
necessario fazer para o ano seguinte.

Para a Area de Projecto. considerei
inicialmente que nove das dez compe-

saberes

métodos

téncias gerais eram trabalhaveis, as
oito anteriores e, ainda,

* Usar linguas estrangeiras para
comunicar adequadamente em situ-
agoes do quotidiano e para apro-
priagéo de informagéo.

Néo inclui na minha lista a décima

competéncia geral: "Relacionar har-

moniosamente o corpo com o espago,
numa perspectiva promotora da satde

e da qualidade de vida™.

Com o decorrer da experimentacéo

‘do instrumento dai resultante, verifi-

quei que a algumas destas competén-
cias corresponderam quase nenhumas
observagdes, e sobre poucos Alunos,
e que, globalmente, tanto para Mate-
matica como para Area de Projecto,
tinha havido um grande acréscimo de
observagdes durante o 2° periodo,
seguido de um radical decréscimo

no 3° (o que é explicavel pela desi-
gual duragéo destes periodos, mas
também pela diferente sobrecarga de
trabalho, mais intensa no Gltimo),

Algumas dessas observacées resulta-
ram do que vi durante as aulas, outras
da apreciagao de trabalhos e de
testes e uma minoria do meu testemu-
nho sobre o envolvimento de alguns
Alunos fora das aulas. Sé as obser-
vagoes resultantes dos trabalhos e
testes puderam ser sistematizadas,
todas as outras aconteceram quando
aconteceram. Sempre que procedi

ao balanco das observacdes de que
dispunha encontrei casos de Alunos a
que correspondiam poucos registos;
mas, quase sempre, a minha memaria
tinha em arquivo episodios (ou sinte-
ses de episddios) que me ajudaram a
preencher um pouco esses registos.

A auto-avaliacao

Em minha opini&o, as coisas ndo cor-
reram bem na Escola, no 2° periodo.
Face a permanéncia das muitas duvi-
das entre os Professores que leccio-
navam o 7° ano — relacionadas, em

empenho criatividade

organizagao

geral, com as caracteristicas do novo
sistema de ensino, aprendizagem e
avaliacdo, e, em particular, com os cri-
terios de avaliagéo e a nao regulamen-
tagdo da auto-avaliagdo dos Alunos
(entdo a emergir como a (ltima das
lacunas internas) — a Escola optou
pela pior das solugdes: recorrer a
formagédo externa, do tipo curso. Esta
nao produziu os resultados esperados
e, adicionalmente, levou os Professo-
res participantes a sentir frustragéo
pelo tempo dispendido.

E. no entanto, havia entre estes
Professores alguns com experién-

cia e disponibilidade suficiente para
conduzir um tipo de formagao intema
(circulo, oficina) capaz de gerar os
produtos necessérios ao momento da
Escola.

No 3° periodo, entre os Professo-

res do 7° ano, o cansago era geral.
Apenas se pode registar uma novi-
dade, a da auto-avaliagéo dos Alunos.
Ela foi, no entanto, e mais uma vez,
definida centralmente: a cerca de trés
semanas do final do ano lectivo, um
grupo de trabalho responsavel pelo
acompanhamento do 7° ano dese-
nhou uma tabela (cruzando uns vinte
indicadores com todas as disciplinas
ou areas passiveis de avaliagdo), que
cada Aluno depois preencheu (de 1

a 5), nas aulas de Formagéo Civica.
Eu, como Professor de Matematica

e de Area de Projecto, em nada con-
tribui para a definir; e os Alunos, ou
seja, aqueles que se auto-avaliaram,
também em nada contribuiram. No
entanto, procurei tirar algumas conclu-
sbes dos dados de auto-avaliagéo que
me chegaram.

Escolhi seis dos indicadores da auto-
avaliagéo dos Alunos e calculei as
respectivas médias, na turma em que
leccionei Matematica e Area de Pro-
jecto. Apenas em um caso a média foi
inferior a 3 (a participagdo, em Mate-
mética) e em apenas noutro caso a
média foi superior a 3 (a organizagéo,
na Area de Projecto). (Ver tabela)

participagao

Matematica
Area de Projecto

nivel 4

nivel 3
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Em Matematica, os Alunos considera-
ram-se em ligeira vantagem no domi-
nio dos saberes e dos métodos de
trabalho e no empenho em ultrapassar
as dificuldades. Na Area de Projecto,
os Alunos consideraram-se um pouco
superiores na criatividade e bastante
na organizacéo e na participacéo por
iniciativa propria.

Se compararmos estas indicagoes
com a de a participagdo, em Matema-
tica, ser a Unica negativa e com a de
a organizagéo, na Area de Projecto,
ser a Unica muito positiva, concluiria
que estas duas disciplinas estéo bas-
tante afastadas no coragdo destes
Alunos — apesar de o Professor ser
0 mesmo.

A concluir

Que posso eu desejar, aos que conti-
nuam!? Aos que comegam?!

Aos que teorizam, concebem e pla-
neiam centralmente as mudancgas,
desejo muito mais interacgéo com os
que as implementam nas Escolas. E
aqui que tudo se pode ganhar e tudo
se pode perder.

Aos que organizam e gerem o traba-
lho nas Escolas, desejo muito maior
confianga nas potencialidades da refle-
xao dos que ai estudam e trabalham.
Com uma dose razoavel, enquanto for
estimulante, de recurso ao exterior.

Aos que tiverem a coragem de assu-
mir esta ou outra revisao de curri-
culos, ou néo tiverem outra fortuna
senao a de a aceitar, desejo que a
coragem vos chegue para reflectir
para além do imediata e profissional-
mente necessario. Se ndo pensarmos
um pouco o sistema, acabaremos por
ser uma parte mecénica dele.

Pedro Esteves

Quando ouves falar de avaliagao, qual a primeira

Podemos dizer que, de acordo com as respostas dos alunos, a avaliagéo longe
de ser uma realidade tangivel € muito mais uma representagao resultante da
experiéncia que cada aluno constroi no seu contexto escolar. Os alunos tém
ideias muito préprias, mas também por vezes heterogéneas da avaliagdo que
se véo transformando a par com a sua progresséo na propria escolaridade.

No 1° ciclo, as representagées dos alunos parecem ser influenciadas pelo pro-
fessor e nos ciclos seguintes pela cultura institucional. Embora a ideia de ava-
liagdo como controlo surja desde logo, é nestes Ultimos ciclos que as notas
como valor transaccional para a progresséo nos estudos esta mais presente.

As ideias dos alunos sobre a avaliagéo incidem preferencialmente sobre trés
aspectos: () o processo e instrumentos de avaliagao, (i) a necessidade de
estudar induzida pela avaliagéo e ainda (iii) os resultados da avaliacéo, as
notas. Quanto aos instrumentos de avaliagdo, podemos notar que apesar dos
alunos mencionarem formas diversas de avaliagdo, o teste nas suas diferentes
modalidades, mais formal ou menos formal, é aquele que atravessa todos os
niveis de escolaridade e parece ter um peso importante na produgéo de infor-
macao. E também interessante notar que é no 4° ano e no 11° que se verifica
uma visdo mais alargada dos instrumentos usados na avaliag@o, chegando
mesmo no 11° ano a dizer-se que “tudo serve para a avaliagéo".

A associagéo que diversos alunos fazem entre a avaliagéo e a necessidade

de estudar, que se pode encontrar desde o 4° até ao 9° ano de escolaridade,
passando também pelo 6° ano, leva-nos a questionar até que ponto o saber

é valorizado pelos alunos como um bem em si mesmo, ou apenas cumpre a
funcdo de criar condigbes propicias para se ter boas notas. Até que ponto néo
ha uma inverséo de valores, isto &, néo é a avaliagdo que esté subordinada a
légica do aprender, mas o contrario, aprende-se ou pelo menos estuda-se, por
causa da avaliagéo. A avaliagéo parece funcionar assim como uma motivagéo
externa para aprender, que ocorre em momentos precisos, determinados
pelos momentos formais de avaliagéo, e ndo como algo que esta intimamente
relacionado com os processos de aprendizagem gue tomam lugar no trabalho
quotidiano.

A avaliagéo identificada com o seu resultado, as notas, traduz uma repre-
sentagéo da avaliagdo como um processo essencialmente orientado para

um balango final do desempenho dos alunos, traduzido ou nao de uma forma
quantitativa. Este balanco, independentemente do momento em que ocorre, é
visto como o estado de um trabalho finalizado e ndo em curso.

As visbes que os alunos tém da avaliagéo, e apesar das diferengas apontadas,
tém um trago comum, o de terem caracteristicas de uma avaliacéo essen-
cialmente sumativa, isto é, mais preocupada com a revelagéo do estado dos
alunos e menos com a regulacéo dos processos de aprendizagem. O seu
caracter desligado do processo de aprendizagem, mas ao mesmo tempo visto
como um momento de prestacao de contas e, como tal, indutor eventual de
preparagéo para essa mesma prestagao, pode desenvolver nos alunos uma
visdo redutora e utilitarista da necessidade do conhecimento e do desenvolvi-
mento de competéncias. Esta é uma problematica que deve merecer a nossa
atencéo: até que ponto a escola esta ou néo a contribuir para desenvolver nos
alunos uma perspectiva face ao conhecimento e ao trabalho contraditéria com
aquilo gue é a sua misséo social?

L T T o e i LA LLETTLT T
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Avaliar para adaptar as aprendizagens

A avaliagdo continua da
progressao dos alunos
permite construir um

sistema de referéncias

e aprender a usa-lo, em
diferentes contextos, no
quotidiano.

Nao podemos esperar que os alunos
organizem os fenémenos da vida quo-
tidiana e aperfeigoem os conhecimen-
tos e as ferramentas matematicas,
construidas a partir dessa mesma
organizagéo, sem que adaptemos as
actividades de aprendizagem ao seu
nivel de compreenséo e competén-
cias. Para tal, necessitamos de refe-
réncias, de modo a reconhecermos as
imagens mentais que os orientam na
esquematizagio dos problemas que
Ihes séo colocados, e para compreen-
dermos os raciocinios seguidos e os
procedimentos utilizados na resolugéo
desses problemas. A avaliagao conti-
nua da progresséo dos alunos permite
construir um sistema de referéncias e
aprender a usa-lo, em diferentes con-
textos, no quotidiano.

Avaliagdo das prdticas lectivas
de uma escola holandesa

Saskia pertence ao grupo de doze
professores do Arc-en-Ciel, uma
escola primaria com cerca de 200
alunos, situada numa pequena cidade
industrial a sul de Roterd&o. A escola
tem oito turmas, cada uma com cerca
de 25 alunos, do grupo 1 (4 anos) ao
grupo 8 (11 anos).

' Saskia € a coordenadora do projecto

Acompanhando os alunos. Durante os
meses de Janeiro e Maio, ela organiza
a avaliagao do progresso dos alunos
nos dominios da lingua materna e da
matematica, através dos testes do
Sistema de acompanhamento dos

a medida dos conhecimentos dos alunos

Jean-Marie Kraemer

alunos, gerindo todos os dados dessa
avaliag8o. Entre as duas avaliagbes,
Saskia complementa o trabalho dos
colegas, dando aulas de apoio indivi-
duais ou colectivas aos alunos mais
fracos dos primeiros grupos.

Este trabalho de coordenacéo e de
apoio constitui uma das medidas
tomadas pela equipa de Arc-en-Ciel,
no ambito do Plano Anual de Escola.
Os resultados dos testes indicam que
muitos dos alunos apresentam, na
disciplina de matematica, uma evolu-
cao inferior & verificada nas normas
nacionais. O inspector local chamou
a atengéo para esse facto, aquando
da sua Ultima visita, intensiva, com a
duracéo de dois dias. Aconselhou a
equipa a proceder a uma auto-avalia-
céo. de modo a descobrir aquilo que,
no contexto das praticas lectivas e
da organizagéo do ensino ao nivel da
escola, poderia explicar tais resulta-
dos, inferiores aos obtidos na lingua
materna.

Saskia e o director organizaram vérias
reunides. A partir das observagbes

e sugestdes contidas no relatorio da
inspecgao, a equipa reflectiu e discutiu
o que cada um dos professores con-
siderava o problema fulcral nas suas
aulas de matematica. Apds a organiza-
¢ao dessas impressoes individuais, a
equipa conseguiu chegar a acordo em
relagéo a dois pontos.

Todos os anos, seis ou sete alunos
entram para o grupo 3 (6 anos) sem
ter adquirido nogdes sobre o sentido
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dos niimeros e sobre as formas ele-
mentares de contagem, nas quais se
baseiam as primeiras actividades do
manual de matematica. Seria, pois,
necessario chegar-se a acordo sobre
os objectivos minimos exigidos nos
dois primeiros anos lectivos (entre os
4 e os 6 anos) e identificar de forma
(mais) sistematica os alunos que
correm o risco de atraso no segundo
ano da pré-primaria.

O segundo problema advém, em
parte, do primeiro. Os manuais de
matematica adoptados propdem,
para os grupos de 3 a 5 (dos 6 aos

8 anos), aulas de célculo mental,
tendo em vista a resolugdo de pro-
blemas elementares sobre adigdo e
subtraccgéo. A ideia é que os alunos
comecem por experimentar resolver
esses problemas individualmente e

a sua maneira e que, seguidamente,
organizem os métodos e procedi-
mentos inventados por si proprios,
sob a orientag&o do professor. Estas
reflexdes e discussoes.constituem o
motor das aprendizagens; a resolugéo
de problemas abre uma via para a
aprendizagem e estimula os alunos a
abreviar, formalizar e adaptar, passo a
passo, os meétodos informais (de con-
tagem) aprendidos desde o inicio do
ensino basico.

Os professores dos grupos 3, 4 e

5 tém dificuldade em dar as aulas

tal como elas séo apresentadas nos
manuais. Apenas um pequeno grupo
de alunos apresenta, correctamente,
as resolugées dos problemas, tal
como vém descritas no manual. Con-
tudo, a maioria resolve esses proble-
mas, precisamente, através de méto-
dos mais primitivos, que ja deveriam
ter sido previamente formalizados, ou
de procedimentos que o professor
nao conhece e/ou ndo compreende e
que, como tal, ndo tem a possibilidade
ide explorar. Cada professor decide,
entdo, resolver o seu problema a
sua maneira. A dificuldade reside no
facto de que essas resolugées ndo
séo coincidentes com os principios
realistas aplicados nos manuais.
Certos professores sdo muito mais
tradicionais, pois tendem a subvalo-
rizar os procedimentos informais e a
explicar aos alunos menos criativos
os procedimentos correctos que os
bons alunos utilizam. Outra tendén-
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cia vetificada consiste em introduzir
mais cedo os algoritmos, “porgue
sd0 mais facilmente aprendidos” e
em ensina-los “come antigamente”,
ou seja, como antes da introdugao
dos manuais realistas. Estas duas ten-
déncias causam dois problemas nos
grupos 6, 7 e 8 (dos 9 aos 11 anos):
grande parte dos alunos ndo desen-
volveu os procedimentos de célculo
mental, necessarios a resolugdo de
problemas mais complexos apresen-
tados nos manuais; e, certos alunos
ja aprenderam, de maneiras diferentes
das propostas pelos manuais, os algo-
ritmos que deveriam, entdo, comegar
a desenvolver.

Estes problemas sdo demasiado com-
plexos para que possam ser resolvi-
dos sem apoio externo. Os professo-
res desta escola decidiram, por isso,
utilizar uma parte do orgamento pre-
visto para o projecto Acompanhando
os alunos para contratar um especia-
lista do Gabinete de Integragéo local e
permitir aos colegas dos grupos 2 e 3
frequentar pequenos ciclos de forma-
¢éo continua.

A avalia¢do como instrumento
de aperfeicoamento

Aquilo que se verifica em Arc-en-Ciel
da uma ideia da organizagdo das esco-
las e da gestao das aprendizagens
apds a descentralizagéo de decisdes
na Holanda. Com a lei do ensino
priméario de 1985, o governo voltou
costas a uma politica de reforma feita
de cima e o aperfeicoamento, dos
programas, das praticas lectivas e da

integracéo, feitos a partir da base.
atraves da atribuigdo de um maximo
de responsabilidades as equipas
escolares. A lei escolar estabelece
(1) os principios-base do conceito

de escola priméria, (2) as disciplinas
a ser leccionadas, (3) os objectivos
gerais e finalidades do ensino e (4)
as questdes de pessoal, organizagéo
e gestdo. A lei confere as equipas
escolares uma grande liberdade para
utilizarem o orgamento disponibilizado
consoante as suas necessidades,

e de adaptarem os objectivos finais
€ 0 programa nacional as necessi-
dades da populagéo escolar. A ideia
subjacente consiste no facto de os
pFOfE!SSOFGS serem as pessoas mais
indicadas para estabelecer prioridades
e tomar as medidas necessarias, a
todos os niveis, para alcangar a quali-
dade de ensino estipulada pela lei.

Tal autonomia propicia a existéncia de
alterages significativas nas préticas
quotidianas e, exige um sistema de
regulacéo que permita obter um nivel
minimo de homogeneidade, indispen-
savel para garantir a concretizagéo
dos objectivos nacionais de inovagao
e aperfeicoamento.

E neste contexto de descentralizagéo
que o Citogroep tem vindo a desen-
volver, em parte sob orientagdo do
Ministério da Educagéo Nacional, um
conjunto de instrumentos de avalia-
¢ao que permite a condugao de tais
mudangas em todos os planos do
ensino. A tabela da figura 1 apresenta
os instrumentos de avaliagéo utili-
zados a trés niveis: (1) ao nivel das

Niveis Avaliacdo interna Avaliagao externa
Pais Sondagens periddicas (de
cinco em cinco anos) ao nivel
do ensino
Relatorios anuais nacionais de
inspecgéo das préaticas
Escola Auto-avaliagéo Inspecgbes regulares (1 dia) e
Tests final de orientagéo para | INtensivas (2 dias)
o secundario (12 anos)
Sistema de acompanhamento
dos alunos
Turmas Sistema de acompanhamento
dos alunos (dos 6 aos 12
anos)

Figura 1. Os diferentes tipos e instrumentos de avaliagéo utilizados na Holanda.




turmas, (2) ao nivel da escola e (3) a
nivel nacional.

O Sistema de acompanhamento dos
alunos' permite seguir os alunos entre
0s 6 e 0s 11 anos de idade. Mais de
90% das escolas holandesas recor-
rem a este sistema para verificar a
evolugéo ao nivel das turmas, na dis-
ciplina de matematica, e diferenciar as
aprendizagens. Os dados longitudinais
da tabela permitem, igualmente, uma
auto-avaliacdo dos resultados dessas
aprendizagens ao nivel da escola.

As inspeccbes intensivas, referidas a
propasito do processo de mudanga
da escola Arc-en-Ciel, permitem obter
uma certa coeréncia no ensino prima-
rio e uma homogeneizacéo de objecti-
vos, programas e procedimentos das
equipas escolares, indo de encontro
ao estabelecido pela lei. Os dados
recolhidos durante essas inspeccoes
séo apresentados anualmente em
relatérios nacionais, que descrevem a
evolugéo da inovagéo e da qualidade
das praticas lectivas, e apresentam
sugestdes para progredir no sentido
pretendido.

As sondagens periodicas (avaliagio
externa), efectuadas pelo sector pri-
mario do Citogroep, complementam a
avaliagdo do programa e das praticas
das escolas, realizada pelos inspec-
tores. Os testes utilizados tracam um
perfil bastante pormenorizado dos
resultados obtidos a meio-caminho (8
anos) e no fim das aprendizagens (11
anos), nas matérias relativas a lingua
materna, matemaética, histéria, geo-
grafia e biologia. Os testes permitem
analisar a evolugéo desses resultados
ao longo dos anos e determinar os
efeitos de certos factores nos resul-
tados escolares, como, por exemplo,
o contexto sociocultural e os manuais
escolares adoptados.

Utilizagdo do Sistema de acom-
panbamento dos alunos para
analisar a progressio e gerir a
diferenciacio

Regressemos entéo as préticas lec-
tivas de Arc-en-Ciel para introduzir o
tema da segunda parte deste artigo:
a utilizagéo do Sistema de acompa-

nhamento dos alunos para identificar
o progresso individual dos alunos e

ajustar as aprendizagens & medida
dos conhecimentos e das ferramentas
matematicas construidos por cada
(grupo de) aluno(s).

O problema estrutural da escola &

de natureza dupla. Por um lado, veri-
fica-se a auséncia de coeséo e de
continuidade ao nivel do programa

de matemética entre os 4 e os 11
anos. Por outro lado, a equipa escolar
parece nao possuir as competéncias
necessérias para adaptar devidamente

. as actividades e tarefas dos manuais

a progressao real dos (grupos de)
alunos, no seio de cada turma. Os
percursos de aprendizagem desenvol-
vidos pelos manuais adoptados sao
muito bem estruturados e valorizados
pelas autoridades, como a inspecgao:
@ os autores (dos manuais) propdem
aulas e actividades de diferenciacéo
da aprendizagem. Mas os objectivos
minimos intermédios ndo estao ao
alcance dos alunos mais atrasados.
Hoje em dia, no ensino primério,
todos os alunos transitam de ano e
as turmas tornaram-se mais heterogé-
neas, devido & integragéo de alunos
que, anteriormente, seriam remetidos
para o ensino especial. Nestas condi-
¢oes, os alunos mais fracos vao acu-
mulando lacunas, durante os quatro/
cinco primeiros anos, que exigem uma
diferenciagdo mais estrutural e incisiva
do que a efectuada pelos autores dos
manuais actualmente utilizados. Os
problemas séo agravados se cada
professor utilizar o manual a sua
maneira, sem consultar os colegas,
como se verifica no caso de Arc-en-
Ciel.

O Sistema de acompanhamento dos
alunos é concebido, precisamente,
para permitir aos professores desen-
volverem as referéncias e as com-
peténcias de que necessitam, para
adaptar as indicagGes, os objectivos e
as actividades dos manuais as neces-
sidades dos alunos, tendo em conta
o seu nivel real de desenvolvimento
em matematica. Este instrumento de

avaliagdo permite:

® assinalara evolugéo de cada aluno
e do grupo a que pertence;

® comparar os conhecimentos adqui-
ridos por cada aluno e pelo grupo
com os adquiridos no periodo ante-
rior (comparagap interna);

comparar a evolugédo de cada turma

e da escola com a normas nacio-

nais de referéncia (comparagéo

externa);

® diagnosticar os problemas de
aprendizagem (e ensino);

e formular objectivos e determinar

os conteldos mais adequados aos

conceitos e procedimentos mate-

maticos em construgéo.

A ilustracéo destas caracteristicas,
nos paragrafos seguintes, explica
como o Sistema de acompanhamento
dos alunos é, neste sentido, um
utensilio de andélise da progresséo
das aprendizagens entre os 6 e 0s 11
anos, e de gestdo da sua diferencia-
cao.

Andlise da progressio

Os itens. Os itens do Sistema de
acompanhamento dos alunos sio
desenvolvidos a partir de uma des-
crigéo dos temas de matematica
estruturados em catorze percursos
de aprendizagem, como ilustrado na
tabela da figura 2a. A tabela da figura
2b enumera os sub-temas, a partir
dos quais s&o colocadas questes
relativas a conceitos, procedimentos,
concretizagdes e automatismos no
tema Numeros e operagdes.

Os contextos e os nlimeros usados
nas questoes dos testes sdo escolhi-
dos de tal forma que suscitem varios
tipos de resolugdes, das mais infor-
mais as mais formais. Deste modo,
podemos determinar a variedade de
nocoes, raciocinios e procedimentos
de célculo construidos pelos alunos,
€ acompanhar o seu processo de
formalizagdo ao longo dos anos. As
questSes sao elaboradas a partir de
uma definicdo tedrica de desenvolvi-
mento; neste sentido, os temas con-
sistem numa descrigdo hipotética do
desenvolvimento das competéncias
matematicas entre os 6 e os 12 anos,
Baseiam-se:

1) nos objectivos finais estipulados
pela lei; .

2) no quadro tedrico e didéctico do
ensino realista;

3) na analise dos percursos de apren-
dizagem dos manuais adoptados
pelas escolas;

4) na anélise dos nossos dados empi-
ricos e qualitativos, recolhidos, ao
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Trajectorias

Sub-temas

Questdes das figuras 6 e 7

simbolizagdo

Estrutura, pronunciacdo e | 26

contagem

Posigédo, decomposicéo e

21,23, 19, 12,18, 25, 22

Temas Trajectérias

1 Numeros & operacgoes

Decomposigao em duas
ou mais partes iguais

2 Célculo mental

Comparar e arredondar

3 Célculo de estimagéo

Adicionar e subtrair

4 Caéleculo algoritmico

Multiplicar e dividir

5 Célculo com a calculadora

Aplicagbes complexas

6 Automatismos

Adicionar e subtrair

7 Medida

Multiplicar e dividir

8 Geometria

Aplicagbes complexas

9 Tempo

Adicionar e subtrair

10 Dinheiro

Multiplicar e dividir

11 Proporgbes

Aplicagbées complexas

Caélculo com a

12 Fracgoes

calculadora

Aplicagbes complexas

13 Percentagens

Automatismos

14 Tabelas ‘& graficos

Adicionar e subtrair B85

Multiplicar e dividir

11378

Figura 2a e 2b. Estrutura e contelidos dos temas de matemética (6-12 anos).

longo dos anos, no contexto de
diversos projectos de pesquisa e
desenvolvimento.

Escala de progresséo. A escala de
progressao & construida a partir da
anélise estatistica das respostas
dadas por uma amostra de alunos
pertencentes aos grupos 3 (6 anos)
a 8 (12 anos). A escala ordena todos
os contelidos, do mais facil ac mais
dificil, bem como todos os alunos,
do menos competente ao mais com-

petente. A organizagéo estatistica

desses dados, a cada momento da
sondagem (em Janeiro e em Junho
de cada ano), da origem as normas
nacionais. Por seu lado, essas normas
permitem distinguir (em cada fase da
progressao) cinco niveis de desen-

volvimento (A, B, C, D e E; videas

normas de Janeiro, relativas ao grupo
6: figura 3b). E a partir desta organi-
zagao de questdes que os itens sdo
escolhidos, para a concepgéo da
cadeia de testes do Sistema de acom-

panhamento dos alunos (testes A e B

para os grupos 3, 4, 5,6 e 7).

O gréfico da figura 3a indica a loca-
lizag&o dos contetidos do teste de
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Janeiro, do grupo 6 (8 anos), na
escala de progressao. Trata-se de
contetdos do tema Nidmeros e opera-

cdes, ilustrados na tabela da figura 2b.

Interpretagao do grafico. O eixo verti-
cal, de 20 a 90, representa uma parte
da escala normalizada e as bandas
rectangulares verticais, as questoes
do teste. Os nlimeros associados as
bandas correspondem aos nimeros
das questdes do teste. A extremidade
inferior de cada banda representada
na escala da-nos o nivel de competén-
cia, que se traduz em 50% de proba-
bilidades de resolver correctamente
essa questo (e questbes analogas).
Essa competéncia é utilizada como
parametro de dificuldade do conteldo.
Por seu lado, a extremidade superior
das bandas da-nos a competéncia
correspondente a 80% de probabilida-
des de sucesso. Essa competéncia &
utilizada como parametro de mestria.
O contelido mais facil do teste é o
nimero 3. O seu nivel de dificuldade &
de cerca de 24, o seu nivel de mestria
¢ de cerca de 40. As linhas horizon-
tais representam as normas nacionais
de desenvolvimento e correspondem
ao nivel de competéncias dos alunos

do percentil 10, 25, 50 e 75, nessa
fase da escolaridade.

Os conteldos dos testes descrevem
o desenvolvimento hipotético dos
alunos, obtido a partir da progressao
prevista pelos manuais escolares
adoptados e dos dados disponiveis
dessa mesma progresséo. A escala
de desenvolvimento constitui um
modelo da progresséo, obtido a partir
dos novos dados empiricos. e per-
mite, dessa forma, e ao longo das
varias investigagoes, ajustar a evo-
lugdo hipotética no dominio desses
contetdos.

Determinagéo automatizada de perfis.
O professor corrige os testes e
regista o numero de respostas cor-
rectas no programa automatizado de
anslise. Seguidamente, o programa
determina os perfis individuais de pro-
gressao (figura 5). O perfil traduz uma
estimativa das competéncias actuais
de um aluno, no seu sector do modelo
de desenvolvimento. O programa
determina, igualmente, o perfil da
turma (figura 4), mostrando a posigéo
de todos os alunos, no seu proprio
sector de desenvolvimento, na escala
de progresséo.




O nivel do desenvolvimento — 4° ano (Janeiro).
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Figura 3a. Itens dos Niimeros e operagées do teste de Janeiro, disposto na escala de
desenvolvimento e localizag@o de Michael, um aluno de nivel D, na escala.

Bryan 4----=m=cx e e
Danciélle -
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Jenny 4
Katinka -
Kevin A
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Kitty
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Michael 1
Michelle

Muhammed -+

Pamela
Patrick 4
Romando
Simbad -
* Sjors 4

Suzanne -

Figura 4. Perfil da turma de Michael em Janeiro.
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Normas nacionais de referéncia |
Teste de Janeiro — grupo 6
grupos niveis | competéncia

10% E < 44

15% D 44-53
25% E 53-61
25% B 61-69
25% A > 69

Figuras 3b. Normas nacionais de refe-

réncia do teste de Janeiro do grupo 6 (4°

ano).

Comparagio interna e externa

Os perfis individuais permitem a com-

paragéo de cada aluno consigo pro-
prio. Michael progrediu até Janeiro,

no grupo 5, no sector C. Como tal,

pertencia aos 25% de alunos abaixo
das médias nacionais. O seu perfil

monstra que néo usufruiu das aprendi-
zagens a partir de metade desse ano

lectivo, nem da primeira metade do

grupo 6. Com efeito, a sua competén-
cia passou de 42, no teste de Janeiro,

a 46, no teste de Junho, a 52, no

teste de Janeiro do ano seguinte. Este

ritmo de desenvolvimento é insufi-

ciente para que se possa manté-lo no
sector C. Michael arrisca-se a descer
de sector nos meses que se seguem.

O perfil da turma traduz o processo
de diferenciagéo ocorrido no seio
do grupo e permite comparar todo o

processo de realizagdo de um teste a
outro, identificando, assim, os efeitos

positivos ou negativos das préaticas

lectivas quotidianas. O caso da turma

de Michael revela uma tendéncia
para a adaptacéo das actividades de
aprendizagem e do ensino ao nivel

dos alunos que se encontram abaixo

da média. Se dividissemos a turma
de Michael, que tem 25 alunos, em
quatro (4 x 25%), pelo menos 12

desses alunos deveriam progredir nos

sectores B e A, cerca de 6 em cada

sector. Porém, verifica-se que, nesta

turma, muitos alunos progridem no

sector C e nehhum no sector A. Uma

adaptagéo mais adequada poderia,
talvez, estimular os melhores alunos
do sector C (Bryan e Katinka) e B
(Ayse e Simbad), e ajudé-los desta

Educagao e Matamdtica n° 74 ¢ Setembro/Qutubro de 2003

a7




40

30+

M5

E5 [

38

Figura 5. Perfil de desenvolvimento de
Michael.

forma a saltar para os sectores
seguintes, B e A, respectivamente.
Um aluno do sector E (Didem) corre
S€rios riscos, uma vez que o seu
atraso é praticamente de dois anos
escolares, por oposigéo a Pamela, a
melhor aluna da turma.

Foi assim, recorrendo a analise dos
perfis individuais e colectivos de Arc-
en-Ciel que o inspector local aconse-
lhou a equipa da escola a proceder a
uma auto-avaliagéio, de modo a identi-
ficar as origens destes desequilibrios,
a todos os niveis escolares.

Diagnosticar os problemas de
aprendizagem (e de ensino)

Concentremo-nos no caso de

Michael. Ele atingiu o nivel de com-
peténcias 52 e, como tal, pertence
ao grupo de alunos que progride no
sector D do medelo de desenvolvi-

mento (vide a sua localizacdo no gra-

fico da figura 3a).
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A escala de desenvolvimento & cons-
truida a partir de respostas precisas,
pelo que reflecte, acima de tudo, a
eficacia dos raciocinios e dos proce-
dimentos utilizados na resolugéo das
questoes. A eficacia de um raciocinio
e de um determinado procedimento
depende, em parte, do nivel de abs-
tracgédo do conceito matematico a
eles subjacente e do seu nivel de
formalizagéo e generalizagdo. Neste
sentido, a eficacia das respostas mais
informais € (muito) limitada, por oposi-
¢éo as mais formais.

Tomemos coma exemplo a questao

6 do teste de Janeiro, 600 - 9, que
Michael mostra dominar. Um aluno

do seu sector de desenvolvimento
poderé resolver a questéo recorrendo,
mentalmente, & contagem decres-
cente 1 a 1: 599(1), 598(2), 597(3)

... 591(9). Esta técnica revela-se bas-
tante eficaz se o aluno:

1) possui uma boa elaboragéo da
estrutura e do valor posicional dos
nimeros;

2) domina a técnica da contagem
sucessiva;

3) controla eficazmente esse pro-
cesso;

4) interpreta correctamente os resul-
tados, no contexto da questéo.

As probabilidades de erro aumentam
em fungao da distéancia a percorrer.
600 - 15 &, assim, mais dificil que 600
- 10e 600-9.

Os melhores alunos do nivel 6 resol-
vem a questdo 600 — 9 através de 600
— 10 + 1. A diferenca € colossal, em
todos os niveis. A utilizagéo da memo-
ria de trabalho € minima e o raciocinio
seguido pode ser generalizado para
uma diversidade de situages: 600
-29=600-30 + 1, 500 - 195 = 500
— 200 + 5; 800 — 449 = 800 - 450 + 1,
etc.. Os erros cometidos pelos alunos
durante a fase de aquisicdo deste
método podem ser erros de compen-
sacéao (untar ou retirar?) ou erros de
céleulo (600 — 307; 800 — 4507). Este
método exige uma boa representacao
das estruturas possiveis dos nimeros
(no caso dos exemplos referidos: 100
=70 + 30; 500 = 300 + 200; 800 = 2
x 400; 100 = 2 x 50) e a memorizagéo
das relagdes elementares e/ou a

reconstrucéo dessas relagbes através
de procedimentos elementares de
calculo mental®.

Regressemos ao caso de Michael.

O rectéangulo transparente do gréfico
da figura 3a cobre as questdes que,
neste momento, t&ém algum significado
para ele, em fungéo do grau de dificul-
dade do seu contetdo. Os contetidos
com significado menor séo as ques-
tées 12 a 58, correspondentes a parte
direita da caixa. O nivel de mestria
dessas questées situa-se em redor
dos 62. E a competéncia de um aluno
medio, como Katinka e Bryan, que
Michael devera atingir, gradualmente,
no final do 4° ano.

Michael domina razoavelmente os
contelidos das questbes da parte
esquerda do rectangulo transpa-
rente, resolve bem as questdes 3,
26, 1, 21 e 6 e praticamente bem

as questdes 2, 14 e 7. As questdes
47 (2654 + 618 e 23 (Que nimero
se encontra mais proximo de 4953,
4900 ou 50007) possuem bandas
longas, o que significa que requerem
mais tempo que as outras para que
se atinja o nivel de mestria de 80%.
Michael podera aprender a dominar
os procedimentos da adigao no més
gue se segue, porém, ndo sera antes
do préximo ano lectivo que Michael
possa vir a adquirir uma represen-
tagéo sdlida da estrutura e do valor
posicional de nimeros, como, por
exemplo, o 4953,

Como interpretar estas estimativas
tendo em vista a adaptagéo das
aprendizagens? Ao longo das nossas
pesquisas, desenvolvemos uma
técnica de anélise, a partir de cortes
transversais e longitudinais das com-
peténcias dos alunos, que explicarei
em seguida.

Anélise transversal. A andlise de
cortes transversais permite explorar
(as associagdes entre) 0s conceitos,
raciocinios e procedimentos mate-
maticos que os alunos poderiam,
em principio, utilizar na resolucéo de
questbes inseridas no mesmo inter-
valo de competéncias. Examinemos
os conteldos das questdes 6, 5, 7,
8, 11,19 e 17, que se encontram no
intervalo [42, 571 (figura 5).




Questdes 6, 7, 11, 3 e 5. Estas ques-
toes fazem parte do enunciado do
teste?.

A quest&o 6 (600 - 9) foi ja tratada
anteriormente. Michael domina a
questdo, mas néo sabemos ao certo
que representagédo conceptual o
orienta na abordagem e na resolugéo
deste tipo de questdes. O facto de
Michael responder correctamente no
espaco de 7 segundos nio é significa-
tivo. A disténcia entre os dois nime-
ras néo é suficientemente longa para
que possamos excluir a contagem
decrescente sucessiva em intervalos
de 1 unidade.

A questdo 750 — 250 possui 6 mesmo
grau de dificuldade que 600 - 9.
Contudo, esta subtraccio exige uma
maior competéncia (cerca de 57) para
atingir o nivel de mestria. Michael
parece estar no bom caminho. Os
alunos deste nivel deveriam proceder
a subtracgéo, por outras palavras,
retirar 50 unidades, e aperceber-se de
imediato da existéncia de uma dife-
renca de 500, uma vez que 700 = 500
+ 200. Serd que Michael raciocina
desta forma ou aplicara um algoritmo
de subtracg&o ensinado pelo pro-
fessor ou, de facto, por ele proprio
aprendida?

O nivel de mestria das multiplicagées
suscita 0 mesmo tipo de questoes. E
praticamente certo que Michael aplica
a regra do zero para resolver a ques-
tdo 10 x 25, porque reconstruir, men-
talmente, a tabuada do 25 (ou adicio-
nar 25 por repetigéo) exige muito mais
que 7 segundos. Mas como resolvers
as questdes 4 x 15 e 4 x 5007

— Por estruturagéo? (4 x 10) + (4 x 5)
ou @x 157+ (2x 15). (2 x 500) +
(2 x 5000. i

— Recorrendo a utilizagao de relagdes
previamente conhecidas? 2 x 15
=30, logo 4 x 15 = 60; 2 x 500 =
1000, logo 4 x 500 = 2000.

— Adicionando? 15 + 15+ 15+ 15:
500 + 500 + 500 + 500.

— Ou construindo mentalmente o
algoritmo da multiplicagao?

6600-9= 710x25=

12850

1360 1370

114x15=

19 Que nimeros deverao substituir os pontos de interrogacéo?

e Pt

17 Escreve o nimero que deve ser colocado junto ao ponto de interrogacéo.

84x500= 5750-250-=

?

Figura 6. Questoes e contetidos da actual zona de desenvolvimento de Michael,

Questdes 19 e 17. Estas questées
sao concebidas para testar a com-
preensao das caracteristicas ordinal
e cardinal dos ndmeros. As bandas
correspondentes a estas duas ques-
toes séo praticamente idénticas as
da questéo 6 (600 — 9 e, como tal,
requerem a aplicacéo de nogdes e
procedimentos que os alunos holan-
deses desenvolveram ao mesmo
tempo.

Michael reconstréi o sistema posi-
cional através de actividades de
contagem e estruturagéo inseridas
num contexto. O manual sugere que
os professores estruturem e organi-
zem os nlmeros, progressivamente,
recorrendo & utilizagdo de materiais
de estrutura linear (fios de contas e
rectas numericas), semi-linear (4baco
com duas barras, base 5; tabela dos
100) e decimal (dinheiro e MAB).
Michael deverd, assim, desenvol-
ver dois tipos de relagdes entre os
numeros: por um lado, as relagées
ordinais, associadas & representa-
¢do da posigéo dos nimeros no seu
encadeamento, como por exemplo,
750 encontra-se entre 700 e 1000:

por outro lado, as relagdes cardinais,
associadas a representacéo da diver-
sidade de estruturas numéricas, como
por exemplo, 750 = 250 + 250 + 250
=500 + 250 = 3 x 250. A ideia sub-
jacente a estas actividades consiste
na integracéo gradual das relacdes
ordinais e cardinais num mesmo sis-
tema referéncias em que os nimeros
formam os nés das cadeias, maiores
ou menores, de relagées.

Tomemos como exemplo o seguinte:
1000 = 4 x 250 = 2 x 500 = 750 +
250 = 40 x 25 = 20 x 50, igualmente
bem representado por n grupos de
x, assim como pela marcagéo da
sequéncia numérica de 0 a 1000.

Como abordara Michael as questées
19 e 177 A partir de que concepgéo
dos niimeros e de que representacdo
mental dos intervalos das sequéncias
numéricas? Como dominaré a conta-
gem em grupos de 10 e 257 Compre-
endera o sistema de passagem das
dezenas para as centenas?
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264 +7000 +800 = .........0un.es

1500 panfletos. Continua a contagem:

21 O Joao esta a contar magos de 50 panfletos. Ja contou, desta forma,

1480 T8RO s

5002 BOOL . viinm
25

22

Que niimero se situa no meio?

23 Qual o numero mais préximo de 4953, 4900 ou 50007

18 Continua a contagem, comegando da seguinte forma:

e S

Que nimero se situa no centro, entre 450 e 5007

Figura 7. Quest&es relativas aos Nimeros e relagdes do teste de Janeiro (4° ano).

Analise longitudinal. A anélise de
cortes longitudinais permite a formu-
lagé@o de hipoteses a partir dos dados
obtidos pelas anélises transversais.
Tomemos como exemplo as questdes
da figura 7.

As questoes 19 e 17 do teste de
Janeiro (que Michael ira brevemente
dominar) estédo agora rodeadas: a
esquerda, 3 questdes mais faceis e

a direita, e 3 questdes visivelmente
mais dificejs. O contraste entre o
nivel de mestria das questoes 26 e 22
constitui um indicador dos problemas
estruturais de alunos como Michael,
que sdo capazes de compor niimeros
até 10000 por associagao (7000 +
800 + 4 = 7804), sem, contudo, terem
uma ideia do valor posicional desses
nimeros no seu encadeamento e/ou
na sequéncia numérica.

Um aluno com um nivel de desenvol-
vimento correspondente ao sector

B percebe que 7804 se situa entre
7000 e 8000, mais precisamente
entre 7500 e 8000, mais proximo de
8000 do que de 7500. Um aluno do
sector A, como Pamela, posiciona-o,
ainda, de acordo com a sua estruturd
multiplicativa, cuja notagéo formal é
capaz de escrever: (7 x 1000) + (8 x
100) + (4 x 1). J& Michael adiciona,
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seguramente, as {rés partes consti-
tuintes do ndmero, sem ver a referida
estrutura nem a posicdo de 7804 na
sequéncia numérica. Com efeito, seria
necessario que Michael, relativamente
a questao 22, visse que 6500 se situa
entre 6000 e 7000, uma vez que cada
intervalo de 1000 pode ser dividido
em dois intervalos de 500 e que,
porisso, 1000 = 2 x 500. O facto de
Michael nao compreender que 475 se
encontra no centro do intervalo [450,
5001 (questao 25) sugere a existéncia
significativa de lacunas ao nivel da
estruturagdo e organizagao dos nime-
ros até ao numero 100. Essas lacunas
impedem, sem duvida, a progresséo
prevista pelos manuais do 4° ano: se
475 =450 + 25 ou 500 - 25, 4750 =
4500 + 250 ou 5000 — 250.

E desta forma que diagnosticamos
os problemas de aprendizagem e que
reconstruimos, através desse diag-
nostico, os conhecimentos, concre-
tizacoes, raciocinios, modelos e pro-
cedimentos que os alunos constréem
no decurso das suas aprendizagens.
Controlamos as hipéteses formula-
das a partir das anélises realizadas
com entrevistas diagnostico realiza-
das, apos os testes, com alunos de
diferentes sectores do modelo de

/

desenvolvimento (A, B, C,De B). O
artigo Pér a méo na massa (Educagdo
e Matemdética n.° 65) da uma ideia das
informagdes dadas por essas entre-
vistas.

Adaptagao dos objectivos e con-
tetdidos

A andlise estatistica dos dados e o
controlo das hipéteses formuladas
através das accdes de diagnostico
permitem-nos descrever nos nossos
livros de apoio e o mais especifica-
mente possivel, a evolugdo das repre-
sentagdes mentais, concretizagdes,
modelos, raciocinios e procedimentos
que os alunos dos cinco sectores

do modelo de desenvolvimento véo
construindo ao longo de meses e
anos. A nossa investigagdo centra-se,
sobretudo, na progresséao dos alunos
dos sectores E e D, uma vez que

séo estes que correm maior risco de
atraso e colocam problemas que os
professores, como os da escola de
Arc-en-Ciel, ndo conseguem resolver
sem apoio externo.

E a partir da descricao do desenvol-
vimento de alunos entre os 6 e os

10 anos que podemos estabelecer
objectivos intermédios, de modo a
adaptar as aprendizagens as suas
necessidades e tendo como ponto

de referéncia os conhecimentos que
j& dominam e aplicam correctamente,
assim como os contelidos da sua
actual zona de desenvolvimento. Um
aluno como Michael podera e devera
proceder a estruturacéo e organizagéo
dos niimeros compreendidos entre 0
e 10000, durante os préximos meses.
Este trabalho devera permitir-lhe a
descoberta de determinadas estrutu-
ras matemaéticas inerentes as relagbes
entre 0s nlimeros e as operagoes e
que apontam, assim, para formas de
contagem e calculo mais praticas do
que as que ele utilizava ateé entao.

O livro de apoio do 4° ano (grupo 6)
proporciona um programa comple-
mentar de acompanhamento, especifi-
camente adaptado e concebido tendo
em conta esse objectivo e principio.
A variedade de problemas, com que
Michael e os seus colegas do mesmo
nivel de progressdo se deparam no




dia-a-dia, induz a sua participagéo em
actividades de pesquisa e organizagao
que lhes séo apresentadas e que os
estimulam. Refiro, brevemente dois
exemplos: O jogo das familias e Nadar
1 quildmetro. A primeira actividade
remete os alunos para a relagéo entre
a multiplicagéo e a diviséo, através

da realizagdo e comparacao de jogos
de cartas (nos quais o nimero total &
sempre um mdltiplo de quatro), proce-
dendo a adicbes sucessivas, seguidas
da reconstrugéo das diferentes estru-
turas multiplicativas desses niimeros.
Por exemplo: 32=8x4e4x8, 32 =
Gx4)+ (4 x4)r32=05x4)+ (3 x4
32=(10x4)-2x4).

A segunda actividade propbe a estru-
turagdo dos niimeros e da sequéncia
numeérica até ao numero 1000 (1 Km
= 1000 m), tomando como unidade
base o comprimento de uma piscina
de 25 m. Quatro comprimentos per-
fazem um total de 100 m. Mas como
fazer para descobrir, a partir desta
relagédo base (4 x 25 = 100), quantos
comprimentos s&80 necessarios para
percorrermos a nado 1 Km, sem
parar?

O que é vdlido para alunos como
Michael, é vélido para todos os
alunos, seja qual for o sector em que
progridem. Nao podemos esperar que
os alunos organizem os fenémenos
da vida quotidiana e aperfeigoem

os conhecimentos e as ferramentas
matemdticas, construidas a partir
dessa mesma organizagdo, sem que
adaptemos as actividades de aprendi-
zagem ao seu nivel de compreenséo e
competéncias. Para tal, necessitamos
de referéncias, de modo a reconhe-
cermos as imagens mentais que os
orientam na esquematizagdo dos
problemas que lhes séo colocados, e
para compreendermos os raciocinios
seguidos e os procedimentos utiliza-
dos na resolugéo desses problemas.
A avaliagéo continua da progressao
dos alunos permite construir um
sistema de referéncias e aprender a
usa-lo, em diferentes contextos, no
quotidiano.

Saskia e os seus colegas decidiram
contratar um especialista do Gabinete
de Integragéo local e encorajar os
professores dos grupos 2e 3 (5 e

6 anos) a frequentar breves acgbes
de formag@o continua. Parte deste
apoio e formagao podera centrarse
na utilizagéo profissional do Sistema
de acompanhamento dos alunos e
dos livros de apoio para determinar,
compreender e conceber 0 processo
de diferenciacéo do desenvolvimento
dos alunos. E através de acgdes de

diagndstico realizadas com os seus

proprios alunos, e da anélise das suas
construgoes, que Saskia e os seus
colegas poderéo classificar os conhe-
cimentos matematicos de um aluno
como Michael e comparéa-los com os
de outros alunos do mesmo sector do
modelo de desenvolvimento. Ao resol-
ver as tarefas propostas pelos manu-
ais com os conhecimentos e as ferra-
mentas matematicas que Michael uti-
liza actualmente, Saskia e os colegas
podem sentir os obstaculos que impe-
dem o seu desenvolvimento; desta
forma, podem aperceber-se daquilo
que e necessario alterar, para que, a
curto ou a longo prazo, sejam capazes
de utilizar, com bom senso, as ideias
e procedimentos que os objectivos
estabelecidos pelos manuais impli-
cam. E através da formulacéo do que
devera mudar para Michael, utilizando
0 seu proprio vocabulario o mais con-
cretamente possivel, eles poderéo
descobrir, por exemplo, que a esque-
matizagado de 1 Km de natagdo numa
piscina de 256 m de comprimento
permite a reconstrugao das estruturas
do niimero 1000. Através da descri-
¢ao dessas estruturas, na linguagem
matematica de Michael, Saskia e os
colegas podem constatar que essas
estruturas revelam as relagdes entre
os nimeros e as operagdes, e que
essas relagdes os remetem para
formas mais evoluidas (ou formais) e
mais praticas de contagem e célculo,
do que as que Michael utilizava até
entéo, tendo como base nogdes mais
primitivas desses mesmos nimeros e

' operagdes. Neste sentido, este tipo

de actividades vem permitir que se
aprenda a utilizar os livros de apoio
como instrumentos de referéncia e
como fontes de inspiragéo.

/

Formacio nas (e através das)
praticas de avaliagio

Seguindo esta perspectiva, desenvol-
vemos uma formagéo profissional nas
e através das préticas de avaliagéo,
dirigida aos professores de escolas
como a de Arc-en-Ciel (Kraemer,
2003c). Os testes do Sistema de
acompanhamento dos alunos, com-
binados com os testes diagnéstico,
convidam os professores (ou as
equipas docentes) a analisar e a
organizar as respostas que os alunos
dao as questdes sobre os contetidos
focados. Deste modo, poderédo ter
uma melhor nogao das tendéncias de
desenvolvimento ao longo dos per-
cursos de aprendizagem e proceder
a organizagao das representacoes,
dos modelos e procedimentos que os
alunos vao construindo com o decor-
rer dos meses. Estas referéncias
permitem uma melhor classificagdo do
nivel de dificuldade das actividades e
tarefas do manual e adaptar os objec-
tivos e contelidos propostos para as
aulas as necessidades dos alunos. As
experiéncias de adaptagéo realizadas
nas aulas e relatadas durante as ses-
sbes comuns de formagéo permitem
o desenvolvimento dos principios de
adaptagéo e das técnicas de ensino,
bem como das referéncias mais ou
menos praticas e tedricas que os fun-
damentam. A formagéo experimental
que se encontra em curso leva-nos

a prosseguir as nossas actividades
segundo esta perspectiva, mesmo
que essa abordagem implique uma
mudanga de atitude da parte dos pro-
fessores e o desenvolvimento de uma
cultura de formagao que nao podera
ser levada a cabo do dia para a noite.

MNotas

1 A designagao original deste sistema é
Leerlingvolgsysteem (N. da T.).

2 Sao estas estruturas, relagoes e proce-
dimentos elementares de célculo mental
que controlamos ao longo do percurso
Automatismos, através da realizagéo
de operagbes como por exemplo, 600
- 8, 500 — 195 e 800 - 450. Os alunos
dispdem de apenas 7 segundos de refle-
x80. )

. Jean-Marie Kraesmer
¢ Citogroep, Holanda
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estes em duas fases: uma exper"é \cia

Ana Martins, Cristina Saporiti, Pedro Neves, Rita Bastos e Soﬁd Trindade
!

A utilizacao dos testes
em duas fases per-

mite a valorizagdo dos
raciocinios, ndo s6 devido
a propria natureza das
questdes, mais aber-
tas, mas também devido
a possibilidade de os
alunos, durante a 2°
fase, sem a presséo do
tempo, explicarem o seu
raciocinio.

i;lirudugf}:)

Para falarmos do tema a que aqui nos
propomos temos, inevitavelmente, de
regressar ao ano lectivo de
2001/2002. Mas porqué este
regresso ao passado? Porgue ao
falarmos de presente e futuro toma-
mos consciéncia do quanto aprende-
mos no passado e do quanto essa
aprendizagem nos permite ainda
hoje, e com toda a certeza, amanha,
pensarmos e melhorarmos o sentido
€ a qualidade do nosso ensino e, em
particular, da avaliacéo que fazemos
em coniexio de sala de aula. O ano
lectivo passado foi, para trés de nos,
o ano do grande desafio, o ano da
experiéncia e do risco sustentados, o
ano do estagio pedagogico.

No quarto ano da licenciatura em
Ensino da Matematica, ano dedicado
as cadeiras de cariz didactico-peda-
gbgico, tinhamos ouvido falar, pela
primeira vez, em instrumentos de

avaliacdo diversificados para além dog

testes tradicionais, como por exem- |
plo, os relatérios, os portfolios e os/
testes em duas fases. Embora deniro
do nosso grupo de futuros estagia-
rios-houvesse diferentes niveis de
receptividade a estas ideias que eram
novas para nés, havia um sentimento
comum de que estes instrumentos de
avaliagao, e em particular os testes

' em duas fases, careciam de experi-
mentagao. De facto sentiamo-nos
aliciados mas receavamos gue esta
forma de avaliar se situasse muito ao
nivel da utopia. Quando se iniciaram
os trabalhos preparatérios do ano de
estagio, viemos a'saber que a escola

f
4
i

onde irfamos es‘agtar (Escola Anténio
Arroio) nos da\m a oportunidade de
experimentar ps instrumentos de
avaliacéo que ja tinhamos conhecido
em termos teoricos. Alias, isto nao se
devia ao facto de estarmos a estagiar!
Antes, o modo de avaliar os alunos
integrava-ge na metodologia de traba-
lho adoptada na escola para a disci-
plina de Métodos Quantitativos e, no
caso de‘alguns professores, também |
de Matemaética. Essa metodologia
pnwlegla a resolucdo de problemas

e as actividades de carécter investi-
gativo em ambiente de sala de aula

e usa habitualmente os instrumentos
de/avaliagéo que referimos. A nossa
reaccéo foi um misto de surpresa,
aiegrla e inseguranga. Por um lado
porque irfamos ter ocasido de por em

pratica ideias que iam ao encontro das
| nossas convicgdes mas, por outro,
' porque era o risco do desconhecido.

Mas o sentimento de inseguranca foi-
se desvanecendo & medida que com-
preendiamos que todo o trabalho era
feito em grupo com as orientadaoras e
os outros professores da disciplina.
As duvidas eram discutidas por todos
e os problemas resolvidos em con:
junto, com o apoio de quem ja tinha
alguns anos de pratica desta metotlo-
logia de avaliagdo.

Por estas razoes, estamos hoje aqui

a falar sobre testes em duas fases.
Por estas razoes aqui falamos com

o apoio de guem nos apoiou No ano
de estagio. Falamos pela voz de um
grupo que viveu dma experiéncia e
que continua a trabalhar para melhorar
sempre o seu trabalho.
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Testes em duas fases: principais
caracteristicas

Nestes testes, os alunos respondem
em dois momentos distintos. Num pri-
meiro momento, em contexto de sala
de aula, com um tempo fixo e, sem
quaisquer indicagdes do professor ou
interacgdes com colegas. A segunda
fase é realizada fora da sala de aula,
com a possibilidade de interagir com
colegas e professores, dispondo de
mais tempo e dos comentarios que

o professor formulou ao avaliar as
suas respostas iniciais. E claro que as
questdes destes testes ndo sdo como
as dos testes tradicionais: aproximam-
se mais das que se abordam em sala
de aula, mais abertas e com possibili-
dades de extensdes.

A classificagdo dos testes & feita
tendo em conta as duas produgdes
do aluno, sendo a segunda tao impor-
tante como a primeira. Sendo assim, o
teste apenas tem uma nota referente
a todo o processo.

Para uma melhor compreenséo do
funcionamento e dos objectivos per-
seguidos pelos testes em duas fases,
apresentamos e comentamos, em
seguida, situagbes vividas com os
nossos alunos.

As perguntas, as respostas e 0s
comentdrios do professor

A utilizacao dos testes em duas fases
permite a valorizagdo dos raciocinios,
nao so devido a propria natureza das
questdes, mais abertas, mas também
devido & possibilidade de os alunos,
durante a 2° fase, sem a presséo do
tempo, explicarem o seu raciocinio.
Os testes em duas fases valorizam
os raciocinios e & sua comunicagéo,
essenciais em Matematica.

No caso em que as respostas séo
incompletas, ou mesmo menos boas,
o professor prop&e ao aluno que
pense melhor nas questoes, dando
sugestdes. Quando o aluno da res-
postas boas, o professor propée
extensoes para a 2° fase, de modo a -
que explore mais profundamente os

‘problemas em estudo.

Num dos testes realizado no 10° ano
foi proposto aos alunos que comple-
tassem o esquema e, em seguida,

indicassem, justificando, quantos tri-
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angulos (constituidos por 3 fésforos)

tem a figura de ordem n. (Ver figura 1)

Na segunda fase foi proposta a
seguinte extenséo:

Faz uma investigagdo e descobre
quantos fosforos necessitas para
construir a figura de ordem n da
sequéncia.

Resposta do aluno:

Para fazer a investigagdo sobre
o numero de fdsforos de cada
figura da sequéncia baseei-me nos
ndmeros triangulares:

n(n+1)
2

(Esta sequéncia tinha sido traba-
lhada na sala de aula).

Ora bem, para saber o n° de
fésforos de uma sequéncia, é a
mesma coisa mas, nesta situagao,
temos 3 tipos de fésforos: os
fosforos inclinados para a direita
(7)), os fésforos inclinados para a
esquerda (%) e os fosforos deita-
dos &),

Como para se saber o n° de uma

sequéncia  triangular  qualquer
temos de aplicar a férmula
n{n+1)
2

e, como o n° de fosforos total é
3 vezes mais dado as explicagbes
dadas, para saber o n° de fosforos
da sequéncia basta-me aplicar a
seguinte formula:

=

40 50

Podemos comparar a férmula com
os valores da seguinte tabela:

N° da figura Fil |2 N e

Nede fésforos |3 |9 | 18| 30| 45

Por exemplo, se aplicarmos a
férmula para ver quantos fésforos
estdo na 37 figura, chegamos a
conclusdo que o n° de fosforos é
o que se encontra na tabela, dado

o (28£D) s

e 0 mesmo acontece se fentar
mos descobrir o n° de fésforos da
&° figura.

Estd mais que provado que esta
é a formula correcta para achar
o n? de fésforos de uma figura
qualquer.

E evidente que o aluno se esforgou
por explicar todo o seu raciocinio.

E muito interessante que ele tenha
encontrado a expresséo pretendida
relacionando-a com a dos nlimeros
triangulares, trabalhados anterior-
mente na aula. No decurso de uma
actividade de avaliagéo, o aluno, reco-
nhecendo caracteristicas comuns nas
duas investigagdes, mobilizou apren-
dizagens anteriores para a nova situa-
cdo. O aluno fez matematica durante
uma actividade de avaliagéo! Poderia
isto acontecer nos testes tradicionais?

Outro aspecto interessante € a vali-
dagéo do resultado pelo préprio racio-
cinio e pela Matematica. Apesar de

ja ter chegado a expresséao pedida, o
aluno sentiu necessidade de verificar



/)

Figura 2.

que os valores da tabela estavam de
acordo com ela e como bateu certo,
chegou a concluséo que estd mais
que provado que a sua resposta esta
certa. A Matemética proporcionou-lhe
esta confianga no seu desempenho.

Este exemplo da visibilidade a uma
outra vantagem. E que, quer as
questdes do teste, quer as proprias
extensOes, permitem varios niveis

de resposta; todos os alunos podem
responder alguma coisa, dependendo
apenas deles um maior ou menor
aprofundamento.

Um outro aspecto que nos parece
importante salientar prende-se com

a possibilidade que os alunos tém de
corrigir e reflectir sobre os seus erros
ao elaborarem a 2° fase. Num outro
teste, no 11° ano de Métodos Quan-
titativos, foi proposto aos alunos que
calculassem as sombras de uma vara
de 1 metro, quando o &ngulo que os
raios solares fazem com a vara é de
25°, 50° e 85°, respectivamente.

Uma aluna apresentou apenas alguns
célculos envolvendo a utilizagéo da
razao trigonomeétrica coseno, e ndo
chegou a nenhuma concluséo. O pro-
fessor comentou: Porqgue usaste o co-
seno? Faz um esquema de cada uma
das situagbes em estudo e observa
quais as medidas que conheces dos
tridngulos. Tira conclusées quanto ao
comprimento da sombra da vara.

Na segunda fase a aluna respondeu:

Ao fazer o esquema (ver figura 2)
e depois de ler melhor o problema
reparei que fiz um erro. Na primeira
fase julguei que o dngulo que nos
era dado era o do chdo com os
raios solares. Assim, construl
melhor o esquema e verifiquei
que para saber o comprimento da
sombra tinha que achar a tangente
pois as medidas que tinha eram
as do cateto oposto e do cateto
adjacente.

RIS SR -

Figura 3.

Em seguida, apresentou os célculos
correctos dos comprimentos das
sombras, bem como a resposta para
cada caso. Se o professor apenas
tivesse tido oportunidade de conhecer
a resolugao da 1° fase deste teste
tiraria conclusdes precipitadas sobre
os conhecimentos e capacidades
deste aluno. Os testes em duas fases
permitem que o professor desen-
volva um maior conhecimento sobre
as aprendizagens dos alunos, as

suas dificuldades, e os seus modos
de pensar. Ao corrigir a 1° fase de

um teste o professor ndo assinala
erros, antes redige um comentério
que possa de alguma forma guiar o
aluno na compreenséo do seu préprio
erro. No exemplo anterior, o facto de
propor a elaboragéo de um esquema,
identificando nele os dados do pro-
blema, proporcionou & aluna uma
melhor interpretagéo da situagéo e a
reformulacéo da sua resposta.

Na 2° fase, a aluna n&o se limitou

& apresentar a resposta correcta

ao problema, mas tentou seguir os
conselhos do professor e através
destes compreender e corrigir os
seus proprios erros. E de notar que
este tipo de reflexéo que a aluna fez
sobre o seu proprip trabalho tentando

— —t
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encontrar 0s erros e as razoes para
estes seria menos provavel com um
teste tradicional. No caso dos testes
em duas fases, o instrumento de ava-
liagédo torna-se um poderoso instru-
mento de aprendizagem.

Ainda relativamente ao problema

do teste anterior, foi proposto a um
outro aluno, como extenséo para a
segunda fase: encontra a expresséao
que permite calcular o comprimento
da sombra em fungdo do éngulo e
em seguida esboga o gréfico desta
fungéo. Os alunos tinham estudado
fungdes nas aulas, e razoes trigono-
métricas para a resolugéo de tridngu-
los, mas o estudo das fungdes trigo-
nométricas nunca tinha sido abordado.

Resposta do aluno:

Depois de ter feito os exercicios
anteriores verifiquei que a forma
mais simples para calcular a
sombra é:

comprimento da sombra = tg(z)
x 8 o dngulo pretendido, e sendo
o comprimento da vara 1 metro,
o comprimento da sombra sera
também em metros.
(Seguem-se algumas explicagbes)
(figura 3). '
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Para a variavel independente
utilizei os valores entre 0° e 90°
que € a amplitude entre a qual
os raios solares podem fazer
angulo. Para chegar aos valores
do comprimento da sombra utilizei
a expresséo que fiz anteriormente.
Verifiquei que a medida que a aber-
tura do angulo se aproxima de 90°,
a sombra aumenta drasticamente.
Na tabela o tlftimo valor que é per-
ceptivel € o de 85°, com aproxima-
damente 11,4m de sombra, pois
se passarmos por exemplo a 89° a
sombra aumenta logo para 57,2m,
e com 89,5° para 114,5m! Cheguei
a conclusdo que o comprimento da
sombra pode ser um valor infinito,
visto que para o aumentar basta ir-
se aproximando de 90°.

Este exemplo parece-nos elucidativo
da aprendizagem que pode ocorrer
durante as investigagbes levadas a
cabo na 2° fase. Note-se que o aluno
abordou intuitivamente conceitos
completamente novos:para ele, como
é a nogéo de limite infinito num ponto,
através da analise numérica da situa-
cao.

Copiar ou interagir?

Uma das questdes que mais preocupa
os professores prende-se com o
facto da 2° fase poder ser copiada ou
realizada por terceiros. Esta situacéo,
gue por vezes 0corre nas primeiras
utilizagoes deste tipo de teste, pade
ser colmatada se o professor desen-
corajar o copiar, mostrando que ao
fazé-lo os alunos estéo a perder uma
boa oportunidade de aprender mais,
de mostrarem o que séo capazes de
fazer. No entanto, néo sé permitimos
como encorajamos os alunos a inte-
ragir entre si ou mesmo com o profes-
sor aquando da realizagéo da 2° fase.
Isto para que cada um possa aprender
a fazer aquilo que néo fizera antes e
simultaneamente desenvolver outro
tipo de competéncias que um trabalho
individual ndo permite.
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A nossa experiéncia tem mostrado
que, neste contexto, é muito fécil ao
professor identificar segundas fases
que ndo sdo originais. Muitas vezes
os alunos preocupam-se em copiar

a resposta certa mas ndo sabem
explica-la. Ha varios exemplos de
explicagbes completamente incorrec-
tas e confusas para justificar respos-
tas correctas. Se o professor valorizar
as explicacoes dos raciocinios, 0s
alunos facilmente compreendem a
inutilidade de copiar.

Embora possam ocorrer, como nou-
tros instrumentos mais tradicionais,
estas situagdes tendem a desapare-
cer a medida que a relagédo de hones-
tidade entre alunos e professor se vai
desenvolvendo e também na medida
em que os alunos compreendem as
vantagens, em termos de aprendiza-
gens, deste tipo de testes.

Aspectos afectivos e relacionais

Os comentérios que os professores
fazem aquando da correcgéo da 12
fase, dada a sua natureza personali-
zada, promovem uma maior proximi-
dade entre aluno e professor, como
mostram os exemplos seguintes.

Num teste sobre sucessoes, no 11°
ano de Matematica, o enunciado
mostrava as 4 primeiras figuras da
sequéncia de formacgéao do tridngulo
de Sierpinsky e pedia os termos de
ordem 5 e de ordem 10 da sucesséo
do nimero de triangulos, que é uma
sucessdo de somas de uma progres-
sdo geométrica. Na primeira fase o
aluno foi capaz de perceber a lei de
formacgéo, mas enganou-se no calculo
do 5° termo (Ts) e n&o calculou Ty,
nem respondeu as outras alineas,
que nem sequer dependiam desta.
Na segunda fase respondeu correcta-
mente, seguindo as dicas da stéra, e
acrescentou:

Stéra, no teste (na 1? fase) indiquei
Ts = 27, e a stora marcou errado.
Quero dizer errado ‘ndo estava’,
o problema é que me esqueci de’
somar os 27 aos 13 de 14. Depois
de achar o incompleto valor de
Ts, ndo consegui fazer mais nada

porque a confusdo apoderou-se
de mim e foi o caos ... Podia ter
deixado a alinea a) e realizar as
outras que afinal até eram mais
acessiveis, mas enfim ...

Entdo agora vou seguir mais uma
vez o conselho da stéra, e tentar
encontrar o termo geral T,,.

O aluno acabou por fazer tudo certo,
inclusive determinar a expressao do
termo geral, que era uma extenséo da
questao colocada na primeira fase.

Num outro teste, numa questéo sobre
pontos e vectores em referencial, na
primeira fase um aluno trocou as coor-
denadas do ponto M. A professora
escreveu: ?77Esta agora ndo percebi!
As coordenadas do ponto M estdo
certas na alinea all!

Na segunda fase, o aluno corrigiu e
escreveu: Professora, essa do ponto
M foi um bloqueio ou entdo um ataque
de estupidez momentéaneo, pois a
stora tem razdo em nao perceber, pois
nem eu mesmo agora fui perceber
como fui pér tais valores para M, se ja
os tinha achado acima.

Ainda numa outra situagéo, numa
resposta a uma 2* fase de um teste
de escolha multipla, o aluno tentou
explicar porque errou a resposta na
17 fase:

A seguir veio o meu estlpido
dilema. Ou escolhia a opgédo A ou
a C, pois ambas tinham a 1° parte
correcta, so variava a 2° e ai, diga-
-se em abono da verdade, 'esco-
lhi" & sorte uma das duas pois
tinha 50% de hipdteses de acertar.
‘Escolhi’ porque ndo percebi o sen-
tido, na 2°parte, de (f (x) — x). Pus-
me a adivinhar e catrapum!! Foi o
que se viu errei redondamente.
Mais valia néo ter feito, mas como
o teste estava a correr tdo bem
pensei que a estrelinha da sorte
estava do meu lado ..



Estes testes permitem que os alunos
desenvolvam atitudes de auto-con-
fianga. Por um lado nunca entregam
testes em branco na 12 fase, como

& habitual nos testes tradicionais,
porque sabem que aquilo que forem
capazes de fazer serd valorizado,
ainda que n&o esteja completo ou
totalmente certo. Por outro lado,
sabem que ainda tém a segunda opor-
tunidade de aprender, para corrigirem
e completarem aquilo que fizeram na
primeira fase, Com isto, a ansiedade
no dia do teste e ¢ abandono da disci-
plina tendem a desaparecer.

A relagéo de proximidade que se esta-
belece entre o professor e o aluno
aliada a honestidade resultante da
transparéncia do processo de ava-
liag&o utilizado, transforma a relaggo
pedagdgica. Um exemplo que carac-
teriza bem esta situagéo passou-se
na disciplina de Matemética, num
teste de escolha mdltipla do 12° ano.
Duas professoras trabalhavam habi-
tualmente em conjunto e aplicavam
sempre 0 mesmo teste nas suas
turmas. Na primeira fase, o teste era
respondido como todos os testes de
escolha mdltipla, portanto sem quais-
quer justificagbes ou explicagbes e na
segunda os alunos tinham oportuni-
dade de explicar os seus raciocinios

e corrigir os erros. Dessa vez, o teste
ia ser aplicado em dias diferentes, por
isso a professora da primeira turma
tinha recolhido os enunciados. No
inicio do teste na segunda turma, a
outra professora apercebeu-se de um
certo mal-estar nos alunos. A certa
altura, eles afirmaram que néo valia a
pena fazer o teste porque ja sabiam
as respostas, que lhes tinham sido
facultadas por um aluno que tinha
entrado para a outra turma recen-
temente. Perante esta situacéo, a
professora reformulou a estratégia e

. pediu-lhes para responderem ao teste
com as justificacdes que seriam pedi-
das apenas na 2° fase.

E o que pensam o5 alunos?

De tudo o que foi dito, & evidente a
nossa adesao aos testes em duas
fases — porque os alunos envolvem-
se no processo de aprendizagem e na
avaliagéo, porque o professor aprende
muito sobre os alunos e a sua forma
de pensar e aprender, e sobretudo
porque estas aprendizagens sdo um
bom contributo para uma reflexao
sobre o seu desempenho como pro-
fessor.

Mas os alunos séo a razéo do nosso
trabalho por isso pareceu-nos perti-
nente indagar a sua opinido acerca
dos testes em duas fases. Recolhe-
mos algumas opinides de alunos do
11° ano, portanto j& com dois anos de
experiéncia nestes testes, e aqui vos
damos a conhecer algumas que nos
parecem significativas:

Sobre a importancia da 2° fase:

Eu sou da opinido que aquele teste
€ ou foi um bom instrumento de
aprendizagem porque os lestes
de Métodos sdo em duas fases,
na segunda fase os alunos tém a
possibilidade de corrigir os erros
efectuados na primeira fase e ao
corrigir os erros do passado as
pessoas estdo a aprender, estdo a
trabalhar para que de futuro esses
erros néo se repitam.

As segundas fases sdo importan-
tes porque nos permitem reflectir
sobre o que errdmos ou nao fize-
mos.

Sobre os comentarios do professor:

Quando as respostas estéo certas
sabe elogiar, o que nos di esti-
mulo, e quando hé algo errado
também sabe dizer, mas sem
desmoralizar e dd-nos vontade de
corrigir sem ter a sensacdo que é
por obrigagéo.

Sobre as extensdes:

As perguntas adicionadas para a
2% fase ... penso que faz todo o
senlido, pois afinal o teste & ava-
liado em 2 momentos. Serviram
para reflectir um pouco mais pro-
fundamente sobre as questées as
quais elas se referiram.

Sobre aspectos afectivos, alguns
alunos referem que se sentem nervo-
sos na 1° fase e que, ao conseguirem
fazer tudo por si préprios na 2° fase,
sentem muita satisfagéo. Além disso;

Possibilitam estarmos mais
calmos durante o teste e tem-se
mais tempo e pode reverse os
nossos erros, corrigindo-os.

A concluir

Acabado o estégio ndo acabou o
desafio e os testes em duas fases
continuam a fazer parte do nosso
metodo de trabalho e serdo, com cer-
teza, um instrumento de avaliagéo que
nos acompanhara no futuro. Existem
dificuldades na sua utilizagdo — o
trabalho dobrado para os alunos e o
professor, o tempo que exige todo o
processo de correcgéo e classificagio
e, porque ndo reconhecer a resistén-
cia de alguns professores e alunos.
Parece-nos, no entanto, que todas
estas dificuldades se ultrapassam em
comparagao com os beneficios que
traz & aprendizagem dos alunos e ao
conhecimento que os professores
adquirem acerca dos seus alunos

e dos seus processos cognitivos e
afectivos.

Ana Martins,

Escola Bl do Carregado

Cristina Saporiti,

Escola Sec. Artistica Anténio Arroio
Pedro Neves,

Escola Sec. Luis de Freitas Branco
Rita Bastos,

Escola Sec. Artistica Antdnio Arroio
Sofia Trindade,
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! Pense Nisto
Avaliacao

Durante os ultimos anos, a concreti-
zagAo das orientagdes metodoldgicas

dos novos programas trouxe desafios

diferentes e colocou novas questbes
aos professores. Um dos aspectos
que mais polémica gerou durante o
periodo de implementagéo desses
programas foi a avaliagéo.

A avaliagdo dos alunos — na disci-
plina de Matematica, como em todas
as outras — “envolve interpretagéo,
reflexdo, informacéo e deciséo sobre
os processos de ensino e aprendi-
zagem" (Abrantes, 2001, Reorgani-
zacdo Curricular do Ensino Basico:
Principios, Medidas e Implicagdes,
pp. 46.47) e, por isso, & preocupante
que as dificuldades sentidas pelos
docentes nesta vertente do seu tra-
balho possam muitas vezes leva-los a
aligeirar, evitar ou abolir determinadas
estratégias de ensino e de aprendiza-
gem.

Sendo a principal finalidade da ava-
liagao contribuir para a melhoria da
formagéo dos alunos, ha que distinguir
& partida dois termos — avaliar e
classificar— que podem conduzir a
mal-entendidos quando se reflecte ou
se discute acerca dos conhecimentos,
das competéncias ou do trabalho dos
alunos. Embora todos os professores
saibam que avaliar ndo é classificar, os
dois conceitos e sobretudo as duas
concretizagbes surgem, na pratica,
inevitavel e incomodamente associa-

" dos.

Em nossa opinido, bastariam as obser-
vagoes dos dois Ultimos paragrafos
para justificar sobremaneira toda a dis-
cussdo e andlise que possa ser feita
sobre o tema da avaliagdo. Nesse

‘sentido, pretendiamos que o presente

texto constituisse uma simples refle-
xao sobre os significados e as formas
da avaliagéo, e sobre as conexbes
deste aspecto especifico com o res-
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tante processo de ensino e aprendi-
zagem da Matemética. A leitura das
linhas que se seguem permitira con-
cluir que tal pretenséo acabou por dar
outros frutos. E que, se uma certeza
em Educagédo é que ndo existem cer-
tezas, no caso das nossas reflexdes
sobre avaliagdo houve um t&o moti-
vador emergir de questées que opta-
mos por alterar a forma transformando
este texto num conjunto de perguntas
relativamente as quais apresentamos
uma sugestao: pense nisto!

Algumas questées prévias:

e Como articular as actividades de
avaliacdo com as restantes acti-
vidades desenvolvidas nas aulas,
com a leccionagéo dos contetdos
programaticos, com as necessida-
des e especificidades dos alunos?

¢ Sendo a avaliacdo um processo
continuo inerente ao proprio pro-
cesso de ensino e aprendizagem,
com que frequéncia se pode/deve
proceder a registos dessa avalia-
¢ao?

Questbes sobre o objecto de avalia-

gdo ...

* Que competéncias avaliar?

¢ As atitudes também se avaliam?

e Ha atitudes e/ou competéncias
a cuja avaliacéo devamos atribuir
maior importancia?

e Que parametros de avaliagéo
devem ser considerados num
trabalho para elaboragéo de um
relatério sobre uma experiéncia
matematica?

¢ A actividade matematica subja-
cente (investigagdo, modelagéo,
problemas, ...) pode alterar os
parédmetros?

e (Os parametros seréo diferentes
tratando-se de trabalho a pares ou
em grupos maiores?

'}

em Matematica: Pense nisto!

® No trabalho a pares ou em grupo,
as atitudes séo indispenséaveis na
avaliagao do processo?

sobre os possiveis instrumentos ...

e Que tipo de instrumentos serve de
apoio as actividades de avaliagao?

* Com que instrumentos se devem
avaliar capacidades?

¢ Como avaliar relatérios e outras
produgdes escritas?

e Num trabalho realizado em grupo,
como avaliar o processo, quando
séo vérios os grupos a observar?

e Faréa sentido avaliar s6 o produto
desde que deste conste a descri-
¢&o do processo?

e Deve o trabalho desenvolvido a
pares ou grupo na aula ser avaliado
distinguindo o trabalho conjunto
da contribuigio individual de cada
aluno?

e O que se pretende realmente ava-
liar nas tarefas que néo séo realiza-
das na aula?

e Como se articula a avaliagéo de
competéncias e saberes efectuada
na sala de aula com a realizada com
base em trabalho fora da aula?

quanto ao envolvimento dos alunos ...

 Informar claramente os alunos do
que vai ser avaliado & ou ndo um
meio de os levar a desenvolver
ou a trabalhar naquilo que se pre-
tende?

e Como proporcionar feedback aos
alunos?

e Como envolver os alunos no pro-
cesso de avaliagdo promovendo a
auto-avaliagéo do seu proprio pro-
cesso de ensino e aprendizagem?

e, finalmente, sobre a classificagéo ...
¢ Ainda que se consigam avaliar
todos os parémetros pré-definidos

como sdo transformados em classi-
ficagao?



Pense Nisto \@P_'h)_

® Como traduzir para um valor numé-
rico a avaliagéo qualitativa de um
trabalho?

® Que peso atribuir na classificagéo,
a avaliagdo obtida através dos
diversos instrumentos de avalia-
¢ao?

e Como irdo contribuir as vérias infor-
magdes na classificagéo do aluno?

Talvez ndo existam respostas Unicas
nem consensuais-para todas estas
questdes porque as possiveis (muitas)
respostas serdo sempre moldadas

pela (inYformagédo e experiéncia dos
professores, pela troca de ideias e
pelo trabalho conjunto. Por isso, jul-
gamos que, mais importante do que
expor as nossas opinidoes — coinci-
dentes ou ndo com as vossas — sera
relangar questdes que promovam o
re-investimento numa componente
decisiva do ensino e da aprendizagem.
Estas questdes, ao serem discutidas,
poderéo contribuir modestamente

' para uma sempre necessaéria reflexao

sobre aquele que é um elemento
integrante e regulador da pratica edu-

Depoimentos dos alunos

cativa, visando certificar as diversas

competéncias adquiridas pelo aluno

e apoiando o processo educativo

de modo a sustentar o sucesso dos
alunos (Despacho Normativo n.° 30/
2001).

Fatima Pona

Helena lsabel Sousa

Isabel Cristina Dias

Escola Secundéria/3 José Cardoso
Pires, Santo Anténio dos Cavaleiros

Como & que achas que o teu professor de Matematica chega a nota de final de

periodo?
(47 ano)

Rapaz (4° ano/Vila Real/Bom):
Obvio, junta as notas das fichas de
avaliagédo e também vé a nossa par-
ticipagao e vé a média. Também sei
isto porque os meus pais também
sdo professores.

Rapariga (4° ano/Vila Real/Com difi-
culdades): Eu acho que a professora
chama os pais e da uma avaliagéo e
no fim do 4° ano da uma avaliacao.
A professora, se eu tiver satisfaz
pouco, diz-me que eu tenho que

estudar mais para ficar melhor a Mate-
matica.

Rapaz (4° ano/Portalegre/Bom): Com
a correcgao das fichas.

Rapariga (4° ano/Portalegre/Com difi-
culdades): Com a maneira que a gente
pée as contas.

Rapaz (4° ano/Porto/Bom): Néo sei.

Rapariga (4° ano/Porto/Com dificulda-
des): Vendo o que eu fago nas fichas.
(Segundo a aluna, na avaliagéo final

do 2° periodo a professora escrevia
que ela tinha que estudar mais, que
se ndo estudasse mais, ndo passava)

Rapaz (4° ano/Lisboa/Bom): V& os
erros das fichas e do que vai per-
guntando nas aulas. Se tiver muitos
erros, dé uma nota baixa.

Rapaz (4° ano/Lisboa/Com dificul-
dades): Veendo pelas coisas que eu
fiz. Se fiz muitas erradas ... poucas
erradas ... Se tiver muitos erros, dd
Satisfaz Pouco.

Podemos afirmar que, de acordo com as respostas dadas dos alunos, estes tém, na sua grande maioria, uma opiniao
sobre os procedimentos de avaliagdo desenvolvidos pelos seus professores (apenas um aluno afirma nao saber). Ha
uma certa convergéncia nas opinides expressas, nomeadamente no que diz respeito & forma como a informagao ava-
liativa € produzida. Esta faz-se a partir de producées escritas, fichas, e assenta, essencialmente, na contabilizagéo dos

erros.

Ha dois alunos que tém uma ideia mais global destes procedimentos, acrescentando a importancia da partlmpagao na

atribuicdo das notas.

E ainda de salientar que um aluno faz referéncia a uma dimenséo de natureza mais formativa da mformagao final de peri-
odo, guando afirma que o seu professor em fungéo dos resultados lhe d4 orientagdes no sentido de superar as suas
dificuldades, aconselhando-o a estudar mais.

[ d
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Actualidades

O acesso a0 ensino superior:
para onde correm os alunos?

Para este numero da revista, seleccionamos um dos
artigos escritos apés conhecimento oficial das vagas pre-
enchidas no Ensino Superior, com o titulo provavelmente
inspirado num dos primeiros anuncios da televisdo portu-
guesa nove em cada dez estrelas usam LUX. Neste caso,
as estrelas séo os alunos e um em cada dez ndo consegue
chegar a sentir o perfume do Ensino Superior.

O artigo comega por confirmar o que se previa, em relagéo
a diminuicdo do nimero de candidatos, que ja se verifica
desde 2001, analisando as areas de formag&o onde ficaram
mais vagas por preencher. Barbara Wong, ap6s salientar

o nimero elevado de vagas nas Engenharias, lembrando
que o MCES considera tal facto preocupante por serem
areas prioritarias, refere a grande quebra nos cursos de
Educagéo (menos 31,3%), estando a pensar nos cursos de
formacgédo de professores pois afirma “é um valor que se
justifica plenamente depois de, todos os anos, se confirma-
rem as dificuldades que os professores tém para encontrar
colocagéo”. Claro que estas dificuldades tém existido e
séo do conhecimento de todos pela mediatizagéo que
envolve o concurso de colocagdo de professores. No
entanto, o Ministro da Educacéo, j& adiantou alguns dados
de um estudo que esté a ser feito sobre as necessidades
de professores para os proximos 10 anos, em que referiu,
entre outros, a necessidade de professores de Matematica
para o 2.° ciclo. Ora, das 198 vagas das Escolas Supe-
riores de Educag&o para a formagéo de Professores do
Ensino Bésico, na variante Matematica/ Ciéncias da Natu-
reza, apenas 70 (35,4%) foram preenchidas.

Sera que todos os candidatos tiveram conhecimento dos
dados do referido estudo?

Sera que os candidatos ao ensino superior tém informagéao
idéntica, adequada e absolutamente necesséria, relativa-
mente a outras areas de estudos?

E seré que se existisse um estudo, por exemplo, sobre

a ocupagéo profissional dos alunos que tém concluido
formagao na area da Comunicagao Social, justificar-se-ia
plenamente que as 512 vagas (dos cursos designados
especificamente por Comunicagéo Social ou Ciéncias da
Comunicagéo ou Jornalismo) abertas este ano tenham sido
todas preenchidas como, de facto, o foram?

E como resolver o problema de existirem vagas por pre-
encher e continuarem a ficar de fora um em cada dez dos
candidatos (efectivamente sdo 13%)? Como mobilizar os
jovens para as formacées cientificas, que sao necessida-
des estratégicas?

Para resolver estes problemas; o sistema educativo tem de
ter uma posigéo activa, certificando-se de que os cursos
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oferecidos correspondem as necessidades de moderni-
zacdo da sociedade e fazendo um acompanhamento mais
personalizado dos jovens.

Tomando como exemplo os tao disputados cursos de
medicina, em que os ciclos de formagéo e especializagéo
levam tempo, porque ndo se abrem mais vagas? A situacdo
actual, para além de uma eficécia duvidosa, néo parece
responder a esperada falta de especialistas num futuro pro-
ximo e mostra que sé aparentemente ha equidade no pro-
cesso de entrada no ensino superior. Este mostra-se vulne-
ravel a esquemas enganosos, como o caso da entrada pelo
ensino recorrente e néo pelo ensino regular (ha faculdades
em que mais de metade dos alunos vém do ensino recor-
rente) e o caso mais recente que levou a demisséo de dois
ministros.

O nosso Presidente da Republica, a propésito da divul-
gagao destas colocagdes no ensino superior, considerou
que a falta de apetenc:a dos estudantes portugueses para
os cursos cientificos & um verdadeiro problema nacional,
que a Matematica é uma causa nacional e que deve ser
dada prioridade & Matemética, as Ciéncias e a Inovagéo,
Parece-nos que a sociedade ganharia muito se aplicasse
uma visdo prospectiva deste tipo ao conjunto de problemas
levantados.

Isabel Rocha e Manuela Pires.
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Porgque se pretendeu identificar e
descrever as concepgoes e as pra-
ticas dos professores, tendo como
referéncia a viséo que eles tém

da avaliagdo em Matematica e as
opgOes que tomam na sua pratica
pedagdgica, naturalmente de caracter
muito subjectivo, optou-se por uma
metodologia de estudos de caso qua-
litativos (Goetz e LeCompte, 1984;
Yin, 1889). Todavia, com este tipo de
metodologia de investigacdo nao se
procurou estabelecer relagées entre
aspectos especificos nem tao pouco
fazer inferéncias a generalidade dos
professores, nem estes casos séo
dela representativos.

O ambiente natural da sala de aula e o
pensamento dos professores e alunos
foram fontes de informagéo. Trés pro-
fessores de Matematica — Filipa, Luis
e Maria— com larga experiéncia de
ensino e que leccionavam no ano lec-
tivo 1995/96 o 10° ano numa escola
dos arredores de Lisboa, foram alvo
deste estudo. Tém formagoes iniciais
distintas — Matematica Aplicada,
Engenharia e Matematica do Ramo
Educacional — e participagéo muito
diferenciada em encontros de profes-
sores e/ou cursos de formacao. Par-
ticipantes foram também quinze dos
alunos destes professores.

A recolha de dados foi realizada entre
Fevereiro e Julho de 19986, através da
combinagéo de técnicas: entrevistas,
observacéo e anélise documental. A
andlise dos dados foi feita professor
a professor, cruzando a informagéo
obtida, dando origem a escrita dos
casos.

Tendo em conta o problema em
estudo e as questdes formuladas,
trés categorias emergiram quase
naturalmente: (a) as concepcoes dos
professores de Matemética, (b) a
préatica pedagogica dos professores e

+ a avaliagao dos alunos, e (¢) as pers-

pectivas dos alunos sobre a avaliagéo
a que séo sujeitos.
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O professor tem hoje um papel-chave
no processo de ensino-aprendizagem.
Ele envolve-se em inlimeras tarefas

e papéis. E educador, produtor de
situagdes de aprendizagem, animador
pedagogico, dinamizador de projec-
tos, investigador, gere recursos na
concepgéo de variadas situagdes de
aprendizagem, regula e aperfeicoa a
sua propria actividade de ensino. O
bom professor tem de saber, saber
fazer e saber ser. Ele auto-analisa a
sua pratica e questiona-a numa pers-
pectiva de mudancga. Ele tem de, cada
vez mais, ser reflexivo.

A fim de responder aos mais amplos
objectivos do curriculo da Matema-
tica, o professor tem de encontrar
novas formas e instrumentos de
avaliagado. Este € por si um processo
extremamente complexo que precisa
ser enfrentado na sua complexidade.
E um professor, ao defendé-lo como
parte integrante do processo de
ensino e aprendizagem da Matema-
tica, num sistema que valoriza a ava-
liagao sumativa e em que os testes e
os exames ainda controlam o ensino
e a aprendizagem, entra em conflito
consigo proprio, com o seu proprio
trabalho se quer, por outro lado, res-
peitar as orientagbes apresentadas
pelas novas tendéncias do ensino e
avaliagdo em Matematica (Abrantes
e Leal, 1995). Os testes e exames,
na sua forma habitual e enquanto
instrumentos exclusivos de avaliagéo,
tdo comuns entre nds, estéo cada
vez mais desajustados para avaliar
competéncias de nivel superior dos
alunos, revelando-se, portanto, muito
redutores.

Cada vez mais o professor tem de ter
em conta os objectivos do dominio
afectivo e atitudes, a capacidade de
resolver problemas, a comunicacéo, o
raciocinio. Além de identificar o que o
aluno sabe, ele tem de perceber como
ele aprende, como se relaciona com
0s seus pares, COmMo comunica as
ideias mateméticas.

Quando as novas orientagdes para o
ensino da Matematica preconizam um
ensino de natureza construtivista, &
pressuposto que os alunos explorem
as situagoes matematicas uns com
os outros, e através do didlogo entre
si e com o professor construam os
significados. Para tal, a actividade dos
alunos tem que ser observada quer
individualmente quer quando traba-
lham em grupo, cabendo ao professor
gerir as necessidades de cada um e
da classe, o que por vezes lhe traz
algumas tensoées.

Considera-se ainda que a avaliagéo
além de certificadora das aquisicbes
dos alunos é também entendida como
um instrumento privilegiado na regu-
lagéo continua das interacgbes e das
situagbes didacticas, como reguladora
e orientadora do processo de ensino/
aprendizagem, contribuindo para a
autonomia numa perspectiva de reali-
zagéo pessoal do aluno, favorecendo
a sua autoconfianga e promovendo o
sucesso escolar de todos os alunos.

Na prética, porém, encontram-se
inconsisténcias em relagao ao legis-
lado. A tradicdo tem ainda muita
forga no trabalho dos professores,
gue elegem os testes escritos como
instrumento principal de avaliagéo e
0 meio mais objeclivo e rigoroso; o
enraizamento destes habitos de ava-
liagéo nas concepgdes dos professo-
res, dos pais dos alunos, dos proprios
alunos, da opinido publica, é um braco
de ferro a mudanga; por outro lado
defende-se uma avaliagdo com base
nos processos e que se pressupde
que desenvolva o sentido critico e
auténomo nos alunos, e entretanto
exige-se-lhes que realizem provas
nacionais que, além de certificadoras,
os selecciona quer para prosse-
guimento dos estudos quer para a
entrada na vida activa.

Além disso, as concepcdes dos
alunos néo sao objecto de discus-

séo e reflexao explicitas, o que tem
consequéncias nao sé na avaliagéo
das aprendizagens como no proprio
processo de aprendizagem. Promove-
-se ainda um ensino para uma gene-
ralidade de alunos, em vez de serem
tomadas medidas mais de acordo com
os interesses e necessidades individu-
ais, respeitando-se assim os ritmos de
aprendizagem.



Mas a tarefa continua complexa. E
dificil inventar modos de avaliar que
ao mesmo tempo: a) permitam avaliar,
duma forma consistente conheci-
mento, perspicacia e competéncias
relacionadas com a compreenséo e

o dominio da Matematica nos seus
aspectos essenciais; b) acompanhar
os alunos individualmente na apren-
dizagem e desenvolvimento da sua
aquisigao do conhecimento e poder
matematicos; c) ajudar o professor na
condugéo e desenvolvimento do seu
ensino; d) auxiliar os que planificam o
curriculo, autores de livros de texto e
professores em formagéo.

Mas ... e apesar de tudo, ¢ essencial
que a avaliagao seja positiva; que
tenha um cardcter dindmico; que dé
énfase aos processos desenvolvidos
pelos alunos; que seja diversificada.
Ela deve estar em consonancia com

o curriculo e os métodos propostos.
Mais, a avaliagéo deve ser compati-
vel com a diversidade dos objectivos
propostos nos novos programas. Para
que tal acontega, os instrumentos
devem ser variados e integrar o traba-
lho individual e o de grupo, o desem-
penho escrito e oral, contemplando
os diferentes aspectos da aprendiza-
gem, os cognitivos, os afectivos e os
sociais.

E preciso trabalha-la de forma mais
continua e consistente, o que passa
por um trabalho reflexivo e partilhado
por parte dos professores, experi-
mentando e integrando as novas pers-
pectivas na sua pratica, explorando
ao mesmo tempo as concepgoes dos
alunos sobre a avaliacéo.

Algumas das conclusées ...

Concepgdes sobre a Matematica e o
ensino e aprendizagem

Neste estudo, as concepgdes dos
professores acerca da Matematica
correspondem as que Ponte (1992)
diz serem as dos professores em
geral, eles tendem para uma visdo
absolutista e instrumental da Mate-
mética, embora a Maria se aproxime
daqueles que véem a Matemética na
dimensao da resolugio de problemas.
Aléem de a ver como um corpo de
conhecimentos auténomo que tem
muito de tentativa e erro, ela tem
muito de descoberta e o conheci-

mento matematico tem também muito
de construgéo. Para esta professora,
a Matematica € vista como uma lin-
guagem, estando-lhe associada uma
dimenséo dindmica. A Maria gostaria
de poder ver os alunos como mate-
méticos — procurando relagdes,
construindo o seu conhecimento.
Reconheceu vantagens a aprendiza-
gem com as novas tecnologias e deu
énfase & comunicagéo, & relagéo da
Matematica com a realidade, ao tra-
balho de grupo. Mas, reconheceu néo
realizar nas aulas o que desejaria.

Os trés professores diferenciaram a
Matemaética como ciéncia da Matemé-
tica escolar. A primeira é considerada
como corpo de conhecimentos e a
segunda esta mais ligada a actividade,
embora na pratica a reduzam a disci-
plina escolar. Apesar de todos defen-
derem que deveriam ser os alunos a
colocar as questdes, a enfrentar os
problemas, acabaram por desenvolver
um ensino centrado no professor,
valorizando fortemente os contetidos,
0 que permite identifica-los com a
perspectiva de ensino centrada nos
contetidos com énfase na execugéo
(Thompson, 1992), em que o conteli-
do é o aspecto central e & organizado
de acordo com a hierarquia de concei-
tos e skills.

Estes aspectos além de se relacio-
narem com o ensino desenvolvido
influenciaram a avaliagéo que faziam,
reflectindo-se quer nas formas de
avaliagéo privilegiadas quer no tipo

de instrumentos usados. Apesar de
referirem a importéancia do processo
de aprendizagem, a dindmica e tarefas
propostas na pratica evidenciaram
sobretudo o produto, em vez do
processo, tendo-se reflectido quer

na condugéo das aulas, saindo pri-
vilegiado o trabalho individual (mais
raramente em pequenos grupos), quer
nos principais instrumentos de avalia-
Gao utilizados — os testes escritos.

Concepgdes sobre a Avaliacdo

A avaliagéo ndo é um dominio que
agrade aos professores, duma
maneira geral. Os deste estudo, em
particular, revelaram uma certa difi-
culdade em explicitar determinadas
ideias ou comportamentos sobre o
que pensam a respeito da avaliagéo e
como a concretizam’na prética.

Apesar de a Maria, por exemplo, ter
com a avaliagéo uma relagéo posi-
tiva, ela associou-a a classificacéo

e considerou-a reguladora da activi-
dade do professor e do processo de
ensino/aprendizagem, tendo ainda a
fungdo de aferir face aos objectivos

e face aos outros alunos. A avaliagdo
era simultaneamente certificacéo e
regulacédo. Com os dilemas inerentes,
eram os exames que constituiam o
eixo condutor das suas préticas e uma
referéncia para os objectivos que defi-
nia para o trabalho em Matematica.

Apesar das diferentes perspectivas no
ambito da avaliagéo, estes professo-
res concebiam-na como fazendo parte
do processo de ensino/aprendizagem,
sendo aceite por eles como um mal
necessério. Consideravam a ava-
liagédo um dominio dificil, complexo,
com fragilidades e incongruéncias e,
talvez por isso, o que lhes era menos
caro. Todos valorizaram a avaliacdo
sumativa concretizando-a nos testes
escritos. Estes, do tipo tradicional,
apresentavam uma estrutura seme-
lhante entre os trés professores e

as questoes traduziam o que tinha
sido trabalhado nas aulas integrando
conhecimentos de diferentes niveis.

Para a Filipa, os testes permitiam
perceber até onde o aluno era capaz
de ir sozinho, revelando-lhe o tipo de
dificuldades que tinha. O Luis, era
através dos testes que obtinha uma
radiografia da situagéo do aluno ao
nivel da aprendizagem. No caso da
Maria, presa & objectividade, valori-
zava substancialmente os testes em
detrimento dos outros aspectos, por
considerar que & através destes que
consegue os dados mais objectivos
sobre a aprendizagem dos alunos,
particularmente, a classificaggo final
que era dada depois de interpretados
e confrontados todos os instrumentos
utilizados.

A avaliacéo dita formativa, de cariz
subjectivo e pouco formal, interveio
de forma espartilhada, pouco sistemé-
tica e com um valor:relativo. A avalia-
¢ao diagndstica foi, de todas a menos
referida.
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Particularmente no que se refere as
formas de avaliar, tanto a Filipa como
o Luis desenvolveram nas suas aulas
uma observagao um tanto impressio-
nista, ndo registando grande parte das
informacoes colhidas. A Maria muita
da informag&o informal escapava, mas
fazia registos com frequéncia, e os
dados que colhia tinham como fungéo
controlar o empenho e atitudes dos
alunos perante as tarefas propostas
tanto na aula como para casa. Todos
os trés professores, através do ques-
tionamento mai§ ou menos dirigido,
promoveram o diadlogo na aula, consi-
derando a interacgao entre os alunos
indispenséavel. Apesar de no seu
discurso valorizarem a comunicagéo,
esta ndo se revelou um factor deter-
minante na avaliagdo.

Algumas das Perspectivas dos Alunos

Consequéncia das experiéncias vivi-
das no ambito da escolaridade até

ao 10° ano, os alunos intervenientes
neste estudo evidenciaram uma viséo
da Matematica desligada das outras
disciplinas e fundamentalmente asso-
ciada ao célculo e & producéo de
respostas do tipo certo-ou-errado,

o que reflecte uma viséo dualista da
Matematica.

Alguns alunos sublinharam a impor-
tancia da Matematica privilegiando

a relagéo desta com a realidade, a
utilizagédo das novas tecnologias como
forma de tornar esta disciplina mais
interessante e apetecivel. Porém, a
maior parte destes alunos assumiu
as suas dificuldades como limitagbes
pessoais, ou reflexo da sua pouca
motivagéo ou empenho, sendo raros
0s que responsabilizaram o ensino a
que tém sido sujeitos, o que revela
um certo conformismo e uma atitude
de aceitagdo do papel que lhes tem
sido reservado — o de receptor.
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No &mbito da avaliagéo, estes alunos
revelaram-se marcados por um pas-
sado em que os testes surgiam como
instrumento Unico de avaliagéo mas
sensiveis & necessidade de diversifi-
cacao das formas e instrumentos de
avaliagédo. Defenderam a avaliagéo
formativa e continua, integrada no pro-
cesso de aprendizagem. Privilegiaram
a relagéo professor-aluno, a comunica-
¢éo e a interacgao entre professor e
alunos. As provas globais constituiam
para eles um elemento desnecessario,
perturbador e de natureza contradi-
téria ao que se pretendia que fosse a
avaliagéo continua das aprendizagens.

Reflexao final

Parece poder afirmar-se que as
praticas de avaliagdo dos profes-
sores deste estudo reflectiram as
concepgbes que possuem sobre os
trés dominios: Matematica, ensino/
aprendizagem e avaliagao. Parece
sentir-se por parte destes profes-
sores a necessidade de medir os
conhecimentos e comportamentos
observéveis, através de instrumen-
tos em que acreditam, que se lhes
apresentam como rigorosos e fiaveis,
os testes escritos, Esta heranca de
quando eram alunos e de muitos anos
duma experiéncia pouco diversificada
ilustra bem o peso que os produtos
de aprendizagem tinham na avaliagéo
tradicional, tal como afirma Fernandes
(1993b), e que é ainda um elemento
constante na pratica de muitos profes-
sores. Os conhecimentos valorizados
nas praticas de ensino séo aqueles
que séo valorizados nas praticas de
avaliacdo, esquecendo-se os proces-
sos mais complexos de pensamento
e os aspectos mais ligados aos inte-
resses, atitudes e valores. Porém,

ao encararem a avaliagao como parte
integrante do processo de ensino e
aprendizagern. e ao revelarem neces-
sidade de novas formas de avaliar
estes professores estavam receptivos
&s novas orientagoes sugeridas por
diversos autores (Fernandes, 1993,
1994; Leal, 1992; Leal e Abrantes,
1993).

Dos dilemas com que os trés profes-
sores deste estudo se confrontaram
na pratica, salientam-se: a falta de
tempo para a implementacéo de
estratégias inovadoras de ensino

ou de formas de acompanhamento
individualizado dos alunes, a presséo
exercida pela necessidade de cumpri-
mento do programa, as condigoes de
trabalho, a tenséo provocada pelas
exigéncias da mudanga e inovagao;
os interesses variados dos alunos

e a sua pouca motivagéo, o tipo de
conhecimentos e capacidades que
néo correspondem ao nivel de escola
ridade em que se encontram; o facto
de os professores possuirem fracos
conhecimentos e inseguranga na uti-
lizagdo da tecnologia; as dificuldades
na organizag&o do trabalho de grupo,
na implementagdo da resolucéo de
problemas, na avaliagéo de trabalhos
dos alunos — nomeadamente os de
grupo e os escritos — e na sistemati-
zagéo da avaliagéo.

O tipo de avaliagéo realizada néao
permitiu captar o que os alunos efec-
tivamente sabiam fazer e como racio-
cinavam, como viam a Matematica e
o tipo de relagdo que mantinham com
ela, o que sugere a necessidade de
uma intervengaéo mais sistematica e
mais reflectida sobre um dominio que
a pratica tende a néo valorizar.

Este trabalho permitiu reflectir a situ-
acao do ensino da Matemética aliado
a avaliagdo dos alunos, num contexto
real — a sala de aula — identificando
os aspectos que mais privilegiados
foram pelos professores, as con-
sisténcias e inconsisténcias que

se encontram quando se procura
relacionar as suas concepgoes com
as praticas. Muitas dessas inconsis-
téncias situam-se ao nivel do proprio
pensamento enquanto outras estéo
associadas aos contextos de trabalho
e as relagbes neles estabelecidas,

e podem ser muitas vezes factores
de conflito e de tensao, influindo na
realizagcdo dos seus desempenhos.
Este estudo aponta no sentido de uma
relagdo de influéncia matua entre o
pensamento do professor e as suas
préticas, evidenciando ao mesmo
tempo que entre uma dimenséo e a
outra existe uma terceira menos defi-
nida, de certa forma mais nebulosa
onde se inserem os aspectos que



os professores dizem que fazem, os
seus conflitos, as tensoes, os dile-
mas, sentidos duma forma mais ou
menos consciente.

Na avaliagao néo se registou uma
relagéo consistente entre o que con-
ceptualmente era defendido e o que
era concretizado na pratica. Penso
que ao conceber a avaliagdo como
parte integrante da aprendizagem,
com um caracter formativo e positivo
€ preciso criar e usar uma variedade
de modos e instrumentos de avalia-
¢&o, repensar as éi'tuagées de apren-
dizagem. A resolugéo de problemas,
as actividades de investigacéo e o
trabalho com as novas tecnologias
exigem uma aprendizagem coope-
rativa que penso ser facilitadora da
motivacao dos alunos e do desenvol-
vimento de capacidades e de boas
relagdes interpessoais. Para o efeito,
a avaliagdo tem de estar alinhada com
o curriculo e o trabalho cooperativo
entre professores é essencial para a
sua integracéo de forma eficaz no pro-
cesso de ensino e aprendizagem.

Em Portugal, os trabalhos na érea

da avaliagdo em educagéo matema-
tica sdo em nimero muito reduzido,
conhecendo-se muito pouco sobre

0 gue se passa em contextos reais
como as salas de aula. Pouco se
sabe ou discutiu sobre a forma como
a avaliagdo na sala de aula afecta os
alunos.

Por outro lado, a comunicacéo na sala
de aula tem cada vez mais um papel
preponderante no ensino da Mate-
mética. E por isso essencial reflectir

o papel do aluno, conhecer as suas
perspectivas e atitudes, no sentido de
se poderem identificar de forma eficaz
as dificuldades de aprendizagem,
conceber formas de lidar com essas
dificuldades, promover situagdes que
possam contribuir para aprendizagens
mais significativas da Matematica.

Os programas de formagéo inicial e
de formagéo continua deviam procurar
desenvolver nos professores uma ati-
tude de reflexdo sobre a sua pratica,
sensibilizando-os para a necessidade
de fazer interagir teoria e préatica de
forma dialéctica e sistematica.

Na formacéo continua, o trabalho par-
tilhado por professores, no sentido de
responder as necessidades individuais
de cada um, sobre as tematicas mais
relacionadas com a disciplina que
leccionam, com as orientagdes para

‘0 ensino da mesma, questionando

e reflectindo sobre a visdo que tém,
sobre as decisbes mais apropriadas,
identificando e procurando resolver os
dilemas com que convivem, podera
ser uma forma de enriquecimento

da prética pedagégica dos professo-
res de Matematica em exercicio. E
essencial: a troca de experiéncias, a
partilha e a discusséo. A aproximagao
de outros professores com experi-
éncias inovadoras e investigadores,
poderéa decerto contribuir para uma
pratica mais reflectida e, quem sabe,
mais ajustada as necessidades reais,
podendo ser o passaporte para o
desenvolvimento profissional dos pro-
fessores de Matematica.

Uma Nota Final ..,

Ao Professor Paulo Abrantes, muito
em especial, agradeco todo o apoio
e colaborag&o na construgéo do tra-
balho que deu origem a esta reflexéo,
mesmo passados sete anos.
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Rankings de escolas: uma avaliacao
de organizac¢oes educativas?

Depaimemas

A avaliacé@o esta na ordem do dia! Temos vindo a assistir, nos ultimos anos, & emergéncia da avaliagdo das organizagoes
educativas na agenda politica nacional, em particular, das escolas do ensino secundario. Neste caso, a avaliagéo tem sido
identificada, pela opinido publica em geral e pelos responsaveis politicos, com os resultados dos exames nacionais do 12°
ano. Razbes que se prendem com a necessidade de prestagéo de contas, de transparéncia e de rigor tém sido invocadas
como justificativas para a quase exclusiva associagdo entre os resultados obtidos nessa avaliagéo externa centrada no
desempenho escolar dos alunos e a avaliagdo das escolas.

Este tema tem merecido por parte de opinido publica reacgdes bem diferentes como se pode constatar da publicagdo de
diversos artigos em jornais e de alguns programas de televisdo. Por considerarmos que a avaliagdo das escolas é um tema
que certamente interessa aos professores, actores insubstituiveis e incontornaveis do processo educativo, seja qual for o
entendimento que se tiver sobre a educagao formal, procurdmos ouvir a opinido de pessoas de diversos quadrantes. Aceita-
ram o nosso convite Ana Benavente, investigadora do Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade de Lisboa e actualmente
deputada pela bancada do Partido Socialista, Domingos Fernandes e Jo&o Barroso, professores da Faculdade de Psicologia
e de Ciéncias da Educagéo da Universidade de Lisboa, Margarida Lucena, Presidente do Conselho Executivo da escola
secundaria Anselmo de Andrade, Maria Eugénia Varela Gomes, Presidente do Conselho Executivo da escola secundaria Gil
Vicente, Virginio S&, professor no Departamento de Sociologia da Educagdo e Administragdo Educacional do Instituto de
Educagéo e Psicologia da Universidade do Minho, e Vitor Sarmento, presidente da Mesa da Assembleia Geral da CONFAP,
a guem desde ja agradecemos a receptividade e disponibilidade que demonstraram em colaborar connosco. O pedido que
lhes foi feito foi o de responderem a parte ou a totalidade de quatro questées que lhes foram colocadas.

Como explica a emergéncia da impor-
tdncia da avaliacdo das instituicdes
escolares e a forma como esta foi
encarada em termos da sua ope-
racionalizacdo, no contexto actual
portugués?

Ana Benavente — Os movimentos
relativos & avaliacédo das escolas
nascem da preocupagéo dos gover-
nos com a eficacia do trabalho escolar
guanto aos niveis de aprendizagem
dos alunos. Quer na perspectiva da
educacéo compensatoria do relatorio
Coleman nos USA quer, mais tarde,

nos relatérios de avaliagéo dos niveis

de literacia dos adultos americanos
A Nation at Risk, pergunta-se se

o investimento financeiro feito nos
sistemas escolares é socialmente
rentével. Estas preocupactes pren-
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dem-se também com as perspectivas
da OCDE quanto a importancia da
qualificagéo das pessoas no desen-
volvimento econdmico dos paises

e, também, evidentemente com a
competicéo internacional. Nao esque-
camos que os EUA despertaram para
a busca de talentos em todos os
meios sociais (e dai a educagao com-
pensatéria) quando a URSS avangou
na conquista do espago. Entretanto
foram-se afirmando as perspectivas
de que o servigo ptblico de educagéo
tem que apresentar resultados (o
que esté certo), mas avaliando esses
resultando através de performances
individuais medidas por testes (o que
empobrece fatalmente os objectivos
educativos, centrando-se este tipo
de avaliagéo apenas na literacia e ins-
trugao).

Sendo uma questao da maior impor-
téncia que importa debater e concreti-
zar, a avaliagéo das escolas e do seu
trabalho bem como dos niveis educa-
tivos dos jovens tem que ser enqua-
drada na histdria, nos contextos e nas
politicas de cada pais. Actualmente,
vive-se entre nés uma fdria avaliativa
mais palavrosa que real, bastante pri-
maria e que se traduz essencialmente
na divulgagao dos resultados finais
dos alunos do ensino secundario,
tendo o actual governo desvalorizado
avaliagdes integradas das escolas,
provas aferidas devolvidas as escolas,
celebragéo de contratos de autono-
mia, sistemas de apoios e de incen-
tivos ao trabalho educativo e muitas
outras medidas que comegavam a
integrar a vida das escolas.



E ébvio que as transformacées ocor-
ridas depois de 1974 e sobretudo

o alargamento social do acesso a
escola de 9 anos deixaram muitos
comentadores e quadros convencidos
de que se tinha (infelizmente) perdido
a escola do passado e que a priori-
dade & educagéo assumida por alguns
governos exigia prestagéo de contas
a sociedade. Concordo em absoluto
com a necessidade de prestagéo de
contas. Considero, no entanto, que tal
avaliagdo néo esta a ser feita de modo
inteligente que contribua para mais
qualidade educativa, antes através

de mecanismos pobres e insensatos
cujos efeitos perversos ja se fazem
sentir.

Domingos Fernandes — A avaliagéo
das instituigoes escolares surge com
expressao mais significativa a partir
de 1966, como consequéncia e como
reaccgao ao pessimista e mesmo
deprimente relatério Coleman, em
que se afirmava que as escolas ndo
faziam a diferenca; ou seja, nao eram
capazes de fazer com que alunos pro-
venientes de meios desfavorecidos
desenvolvessem as competéncias
indispensaveis para se tornarem cida-
déos capazes de organizar livremente
as suas vidas. No fundo, o que se afir-
mava é que os factores néo escolares
tais como a localizagéo da escola,

a origem social ou as tradicbes da
comunidade envolvente tinham mais
influéncia no percurso académico dos
alunos do que os factores escolares!
Nem professores, nem a gestéo das
escolas, nem os seus érgaos pedago-
gicos e administrativos, nem a injec-
¢ao de generosas quantias de dinheiro
fariam, na opinido de Coleman e seus
associados, qualquer diferenca.

Felizmente, na sequéncia de avalia-
gOes e de investigacdes sequentes
realizadas nos anos 70, nomeada-
mente no @mbito do chamado Movi-
mento das Escolas Eficazes, verificou-
se que os professores e as escolas
podiam, de facto, fazer a diferenca.

A avaliagdo das escolas teve aqui um
papel decisivo face ao determinismo
que se apoderara de alguns.

Por outro lado, pode considerar-se
que a emergéncia da avaliagéo das
escolas e de outras instituigbes publi-
cas resulta directamente do facto das
sociedades actuais exigirem cada vez
mais que lhes sejam prestadas contas
do dinheiro dos impostos que obriga-
toriamente entregam ao Estado. Qu
seja, no caso concreto das escolas,
as sociedades sentem-se no direito
de saber em que condicées e como
séo educados os seus filhos ou edu-
candos,

 Também os governos, perante pres-

sOes de natureza diversa, nomeada-
mente politicas, financeiras e sociais,
sentem necessidade de promover,
incentivar ou até de exigir que as
escolas sejam avaliadas.

Importa ainda referir que cresce
junto dos professores e das escolas
a consciéncia e a necessidade de
desenvolverem avaliagdes que lhes
permitam regular e melhorar os seus
projectos educativos e formativos.
Aqui as preocupagdes tendem a ser
de natureza marcadamente pedagé-
gica e didactica.

Estas séo algumas das razées que
ajudam a explicar a emergéncia da
importéncia da avaliagdo das institui-
¢oes escolares.

Quanto ao que se passa no contexto
portugués eu diria fundamentalmente
trés coisas. Em primeiro lugar, por
razbes de natureza diversa, nunca

foi possivel pér em prética um sis-
tema devidamente pensado e fun-
damentado, integrado, participado e
dindmico de avaliagéo das principais
componentes do sistema educativo
néo superior. Nem sequer se consi-
derou seriamente uma proposta que
ia precisamente nesse sentido e que,
em 1992 concebi no ambito do agora
finado Instituto de Inovacgéo Educa-
cional (IIE). Em segundo lugar, apesar
de quase todos os departamentos e
servicos do Ministério da Educagéo
chamarem a si a responsabilidade de
desenvolverem a sua avaliagao, ha

.uma acentuada desarticulagéo entre

eles porque, como acima se viu, nio
tem havido politica, nem pensamento
nem intencdo estratégica neste domi-
nio. Como resultado, néo se retiram
quaisquer consequéncias do esforgo
significativo de avaliagéo que, apesar

de tudo, se vai desenvolvendo (vd. A
avaliagéo do processo de experimen-
tagé@o dos novos programas realizada
no lIE no inicio dos anos 90 ou, mais
recentemente, a avaliagao integrada
das escolas desenvolvida pela Inspec-
¢éo Geral da Educagéo (IGE)). Final-
mente, hé obstaculos de natureza cul-
tural que contribuem para que persis-
tam um conjunto de tabus e de ideias
(maD feitas quanto & avaliacéo. Falta
uma verdadeira cultura de avaliagédo
iminentemente formativa, amplamente
vivida e participada pelos principais
intervenientes no sistema educativo
portugués, que contribua para a sua
modermnizagao, para a sua melhoria e
para a sua efectiva democratizag&o.
Sem preconceitos.

Jodo Barroso — A emergéncia da
avaliagdo como modo de regulagao
das politicas publicas é um fenémeno
persistente que ocorre em diferentes
paises (em particular desde a década
de 80 do século passado) e que confi-
gura aquilo que vern sendo designado
pela passagem de um Estado regula-
mentador para um Estado avaliador.
Neste contexto, a avaliagéo das esco-
las adquire normalmente dois tipos de
fungoes:
® Uma fungdo normativa e pres-
critiva, baseada no controlo dos
processos e seus resultados, em
fungéo de normas e padroes pre-
viamente definidos. A avaliagao
integra-se, assim, num processo
global de racionalizag&o da acgao
publica cujo objectivo &, néo s6,
garantir a racionalidade da deciséo
mas também da prépria acgéo e
dos seus efeitos. Ela constitui,
neste caso, um instrumento de
regulagéo e controlo a posteriori,
passando-se (como diz Demailly)
de um controlo através da obriga-
¢do de meios, a um controlo base-
ado na obrigagédo de resultados.
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s UUma fungdo simbdlica, enquanto
ritual de eficiéncia e imagem de
responsabilidade, dos governos ou
instituigbes que promovem essa
avaliagdo. Como notam Floden e
Weiner, ela funciona como um ritual
cuja funcéo é acalmar a ansiedade
dos cidaddos e perpetuar a imagem
de eficiéncia e responsabilidade do
governo, criando a impresséo que
esté seriamente empenhado na
prossecugdo dos objectivos.

Margarida Lucena — A avaliagao
das instituigbes escolares tem vindo
a transformar-se numa questéo
importante quer pela afirmagéo de
uma corrente de pensamento de
natureza economicista — em que
tudo deve ser ponderado numa rela-
¢ao investimento/lucro — quer pela
natural exigéncia de Pais e Encarre-
gados de Educagéo que procuram
condigbes de exceléncia para a
educagéo/formagéao dos seus filhos e
educandos.

M® Eugénia Gomes — Nos Ultimos
trés anos, sob a pressao dos orgéos
de comunicagéo social, o Ministério
da Educagéo tornou publicos os resul-
tados dos Exames Nacionais do 12°
Ano. Com as feras lancadas na arena
comegou o Grande Circo da liber-
dade de escolha, da transparéncia,
da gqualidade do ensino, das escolas
e dos professores. Mesmo para o
observador mais incauto, ndo devera
parecer estranha a oportunidade de
tal divulgagdo. Com Portugal a figurar
sistematicamente na cauda de todos
os outros Rankings europeus (que
pretendem aferir o nivel de desenvol-
vimento dos diferentes paises sob
diversos pontos de vista), era urgente
encontrar um bode expiatério mais ou
menos credivel, que aliviasse consci-
éncias inquietas e sossegasse espi-

ritos malévolos. Nada melhor do que

0 ja desacreditado sistema de ensino
e, dentro deste, o mais baixo nivel da
hierarquia: as Escolas. Num golpe de
mestre, centra-se a atencao na mais

infima célula do sistema, levando, sub-

repticiamente, ao esquecimento do
fundamental:

® Décadas de atraso estrutural do
pais, com reflexos ébvios na quali-
dade do sistema de ensino;
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® Sucessivas politicas educativas
que nao s6 impedem a necessaria
recuperacéo do atraso verificado,
como conduzem a um cada vez
maior distanciamento entre as
necessidades do pais e dos seus
cidadaos e a tao falada produtivi-
dade do sistema.

Virginio 84 — A centralidade da
avaliagdo no contexto da politica
educativa esta fortemente associada
a promogéo dos quase-mercados
educativos, fenémeno que, nos paises
centrais, nomeadamente nos Estados
Unidos e na Inglaterra, teve lugar a
partir da década de oitenta do seculo
XX, no dmbito das denominadas politi-
cas da Nova Direita, uma combinagao
de neoliberalismo e neoconservado-
rismo. O pénico moral, alimentado
por certa imprensa sensacionalista e
por alguns relatérios nacionais (por
exemplo, para o caso americano, A
Nation at Risk) sobre o desempe-
nho dos alunos desses paises nas
provas internacionais, deu aso a que
0s grupos mais conservadores ini-
ciassem um ataque cerrado & escola
publica, questionando-se a sua produ-
tividade quando confrontada com os
(supostos) elevados investimentos de
recursos publicos.

Os criticos das politicas que tinham
conduzido & unificagdo do ensino
comegaram entdo a clamar por exce-
léncia na educagédo, argumentando
que a expanséo das oportunidades

e o controlo democrético da escola
tinham significado um declinio nos
standards académicos e um cresci-
mento da mediocridade e ndo da meri-
tocracia. Simultaneamente, reclamou-
se o retorno aos métodos tradicionais,
aos valores morais e ao ensino de um
curriculo que veiculasse o melhor da
cultura nacional. Insistiu-se igualmente
na necessidade de responsabilizar

o produtor dos servigos educativos
perante o consumidor.

As politicas de livre escolha da escola.

pelos pais, associadas a politicas de
financiamento indexadas ao nimero
de alunos que cada escola fosse
capaz de captar, foram apresentadas
como o ovo de colombo capaz de
fazer com que as boas escolas expul-
sassem as més, proporcionando, por-

tanto, ganhos para todos. A definigdo
central do curriculo e a instituicdo de
exames nacionais constituiram pecas
centrais na subordinagéo da oferta
educativa as regras do mercado,
permitindo a organizagéo de rankings
que deveriam servir de base a escolha
informada dos pais.

Se, até meados da década de
noventa, Portugal nao teréa ido além
do que Almerindo Afonso denominou
como neoliberalismo educacional
mitigado, a andlise das propostas

dos partidos politicos submetidas a
sufragio nas Ultimas eleicoes legisla-
tivas (Margo de 2002) permite afirmar
que a agenda neoliberal esté definiti-
vamente inscrita nas prioridades de
varios partidos politicos, com desta-
que para as duas forcas partidarias
que se coligaram para formar governo
apos as eleigdes. A aposta na Ava-
liagdo do desempenho das escolas,
com publicitagdo dos resultado”, a
defesa da reintroducéo dos Exames
nacionais (no 4°, 6° e 9° anos do
ensino basico) e o desenvolvimento
do sistema de avaliacéo aferida em
cada um dos ciclos do ensino basico,
a profissionalizacdo da gestao dos
estabelecimentos de ensino, o ataque
ao denominado quase monopolio

da escola publica, a introdugéo de
uma cultura da avaliagao, a aposta

no cheque educagdo como condicéo
para garantir a liberdade de escolha e
a obrigatoriedade diéaria de os alunos
do ensino basico cantarem o hino
nacional, constituem algumas das
medidas emblematicas que integra-
vam os programas de governo do
PSD e do CDS, medidas essas que
reflectem uma clara subordinagéo a
agenda neoliberal, pontualmente mati-
zadas pela integragao de elementos
referencidveis a uma matriz ideoldgica
de inspiragdo neoconservadora. Algu-
mas das propostas mais recentes da
coligagéo no poder, nomeadamente
no que conceme ao modelo de gestéo
das escolas, reforgam a leitura que
propomos acima.



Vitor Sarmento — Durante vérios
anos e durante vérios ministros (de
diferentes partidos politicos) as ques-
tées relativas a avaliacdo foram de
facto subvalorizadas. A legislagéo era
pouca, mas acima de tudo, ndo era
cumprida.

E-me dificil explicar as razées que
motivaram tanta inércia, mas prova-
velmente entre vérias estardo as duas
que passo a transcrever:

® Avaliar implica mexer com interes-
ses e impOe naturalmente a adop-
¢do de solugdes a curto e médio
prazo.

* Os préprios governos tendo pro-
vavelmente consciéncia que uma
avaliagdo integral poderia trazer &
luz do dia a precariedade das suas
politicas e da pobreza orgamental
com que tratavam as Escolas, ndo
se empenharam.

Reconhega-se que no final da década
de noventa se fez um esforco para
inverter a situacéo, nao sé no dominio
legislativo, mas também na adopgéo
de medidas concretas, que permi-
tissem avaliar as Escolas, nomeada-
mente a partir da IGE. Entre as varias
questoes, destaco a avaliagio integral
das Escolas, processo, que com a
tomada de posse deste governo foi
interrompido.

S6 que eram medidas ainda muito
frageis e receosas e foi-se entretanto
criando a ideia em alguns sectores

da sociedade, que a responsabilidade
esta nas escolas (leia-se professores)
€ que para gerar movimento contrério
seria preciso animar a concorréncia
entre elas, com a demonstracgio dos
resultados das provas finais, numa
Optica que desconsiderava a aquisicdo
global de conhecimentos e da sua
consisténcia, bem como a formacéo
integral do aluno enquanto cidadéo.

Como se posiciona face a esta pers-
pectiva? Que informagdes considera
que se podem recolher a partir dos
rankings das escolas? Quais as
potencialidades e limitagdes da publi-
cacdo dos rankings das escolas?

Ana Benavente — Os rankings a por-
tuguesa s@o uma parddia do pior que
tem tal mecanismo nos paises que o
praticam. Ha paises em que o desejo
de hierarquizar o que néo pode ser
comparado (desejo fortemente insti-
gado pela OCDE e por muitos estu-
dos comparativos internacionais, entre
os quais o PISA) levou a integragao
de factores de natureza sécio-econé-
mica e cultural, procurando alguma
Justica na andlise dos resultados das
escolas (é o caso de Franga). Outros
h&, como a Finlandia, em que néo

se fazem rankings. No Reino Unido,
desde o governo da Sra. Tatcher,
seguido pelo de Tony Blair, fazem-se
rankings para tornar o trabalho das
escolas mais transparente e para
apoiar a livre escolha dos pais. Um e
outro argumento, utilizados também
pelo actual governo portugués, nao
tém qualquer pertinéncia. O primeiro
porque equivale a dizer que, qualquer
que seja o meio social dos alunos, as
condi¢bes das escolas e as politicas
educativas (que actualmente se carac-
terizam pela falta de apoio as escolas
e por economias forgadas que hipote-
cam, por exemplo, a propria educag&o
cientifica dos jovens), os resultados
finais dos alunos sé dependem dos
professores. Quanto a livre escolha
dos pais, sabemos que é uma falacia
para eventual uso das classes médias,
pois seria necessario que houvesse
varias escolas publicas e que apenas
delas dependessem os resultados

de cada aluno, o que néo é verdade.
Acresce que este mecanismo leva as
escolas a procurarem seleccionar os
alunos (social e escolarmente) e cria
efeitos em que a escola com alguma
harmonia de funcionamento déo viti-
mas do seu sucesso e invadidas pela
procura.

Domingos Fernandes — Qualquer
processo de avaliagdo tem que ser
transparente (vd. Normas para a Ava-
liagdo do NCTM). Sé dessa forma
poderemos falar em sistema aberto

e democratico. S dessa forma se
poderéo, legitimamente, retirar verda-
deiras consequéncias do processo de
avaliagdo; por exemplo, o Ministério
da Educagao desenvolver programas
de incentivos ou de apoios a esco-
las com dificuldades e caréncias de
véaria ordem. Nestas condigbes, ndo
vejo razbes que impegam que as
avaliagbes ou os seus aspectos mais
relevantes sejam divulgados, sempre
acompanhados de toda a informagéo
considerada pertinente para evitar lei-
turas menos informadas, precipitadas
ou mesmo injustas.

Por razées amplamente divulgadas

os rankings das escolas nao fazem
qualquer sentido. (Veja-se o triste
espectaculo a que assistimos no ano
passado com o ranking encomendado
pelo Ministério da Educacéo.) Sou
contra qualquer tipo de ranking porque
entendo que ha uma relevante dimen-
sao formadora, humanista e social na
educagéo e na avaliagéo que ndo é
compativel com perspectivas neo-libe-
rais insensiveis aos problemas sociais
que ainda marcam a sociedade e a
escola portuguesas.

As escolas e os seus 6rgdos tém que
saber fazer leituras inteligentes dos
dados que séo disponibilizados e reti-
rar dai as devidas ilagbes. As escolas
podem e devem associar-se nessas
leituras porque elas ndo séo faceis. A
administragdo também deve fazer tais
leituras inteligentes. Todos os inter-
venientes e interessados o devem
fazer. Quem o esta a fazer de forma
intencional sistematica e minimamente
credivel?

Jodo Barroso — E no quadro deste
reforgo dos dispositivos de avaliagao
por parte do Estado, e tendo em
conta as duas fungbes atras descritas,
que se pode perceber a insisténcia
com que o governo e certa comunica-
¢éo social vém defendo, em Portugal
(como em outros paises), os rankings
das escolas.
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Na verdade, como qualquer pessoa
minimamente informada sabe, a utiliza-
¢éo exclusiva dos chamados rankings
como forma de avaliacdo das escolas
n&o tem qualquer validade e credibili-
dade cientifica. E isto por trés ordens
de razbes: os resultados escolares
dos alunos obtidos em exames séao,
$6, um dos multiplos factores e pro-
dutos do trabalho das escolas, pelo
que a utilizagdo deste indicador deixa
de fora uma realidade muito mais
complexa que néo é avaliada por este
processo; por muitas tentativas que
tenham sido feitas de contextualizar
os resultados escolares obtidos pelos
alunos, em fungéo de variaveis institu-
cionais, sociais, culturais e econémi-
cas, elas revelaram-se sempre insu-
ficientes, pelo que os dados obtidos
sdo sempre falaciosos; os exames
incidem unicamente sobre um niimero
reduzido de disciplinas e de alunos,
pelo que a generalizacdo do seu sig-
nificado a toda a escola, pressupée
tomar o todo pela parte.

Sendo assim, apetece perguntar por
que razdo, apesar destas limitagbes
todas, existe tanta presséo media-
tica na publicitagdo dos rankings e

o governo faz da sua aplicagéo uma
prova de bom comportamento?

A primeira razéo, tem que ver com a
fungdo simbdlica de que falava atrés.
E uma maneira simples e barata de
fazer de conta que se faz a avaliacéo
das escolas e, com isso, dar a enten-
der a opinido publica que se trata de
um governo exigente, rigoroso e que
tem tudo sob controlo. A segunda
razao, prende-se com o objectivo de
inculcar nas escolas (nos professo-
res, nos alunos e suas familias) uma
l6gica de competigéo e mercado que
permita voos mais altos como a livre
escolha das escolas, a introdugéo dos
cheques ensino e a privatizagio do
ensino publico.

Margarida Lucena — Considerando

a peculiaridade das instituigbes de
ensino, em que a natureza da maté-
ria-prima e da mais-valia que a esta é
incorporada néo é facilmente mensu-
ravel, nem linear a relagéo entre elas e
os resultados finais, considera-se — a
opiniéo publica e os mass media con-
sideram — os resultados de exames
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finais como reveladores do ensino/
aprendizagem implementado nos e
pelos estabelecimentos de ensino.
Dao-lhe tal importancia que, a partir
destes dados se estabelece uma lista
de escolas em que as que melhores
resultados aparentemente obtém, séo
consideradas as melhores de entre as
suas congéneres. Nada mais redutor!
Nem os resultados que os alunos
obtém em exame sdo unicamente atri-
buiveis a instituigdo, nem a qualidade
de ensino de uma escola pode ser

. medido/quantificado por um Unico cri-

tério (por exemplo: exames).

Os resultados dos exames s@o um
dado objectivo para que todos olham
— professores incluidos! — mas néo
séo o Unico a ter em conta ao pro-
ceder a avaliagdo de um estabeleci-
mento de ensino.

Curiosamente fala-se em rankings
obtidos pelos resultados em exames
de 12° ano mas nao se divulgam, com
igual relevo, os resultados de provas
de aferigdo de 4°, 6° e 9° anos. A
ténica continua a colocar-se ndo no
conhecimento e na formagéo técnica
e humana, mas no acesso ao ensino
superior! E a divulgagéo dos resulta-
dos interessa na medida em que é o
acesso ao ensino superior que esta
em causa. Esta € a perspectiva de
uma sociedade de doutores, em que
a conquista de um diploma universi-
tario traduz o sucesso social, mesmo
que conduzindo ao desemprego e a
estagnagéo econdmica do pais. E a
perspectiva de uma sociedade con-
servadora.

Mas os rankings ndo interessam?
Claro que sim. S&o um dado objectivo
de niveis de desempenho, que cada
escola tem a obrigagao de analisar e
interpretar a luz da sua prépria rea-
lidade e numa perspectiva de auto-
avaliacéo. Porque o objectivo de cada
estabelecimento de ensino s6 pode
ser obter o 1° lugar do ranking. Querer
que os seus alunos atinjam o 1° lugar.
E que o mantenham no ano seguinte.
Para isso ha que procurar os meios e
as condi¢des que lho permitam atingir
e manter: promovendo e incentivando
o desenvolvimento profissional de
professores e auxiliares de educagéo,
aperfeicoando a gestéo de recursos
humanos e materiais, a organizagéao
da instituigéo, etd, sempre numa pers-

pectiva de auto-avaliacéo e de auto-
evolucao.

Ou seja, os rankings podem ser
instrumentos mobilizadores de um
esforco colectivo para a modemizacéo
e melhoria das condigdes de apren-
dizagem, mas ha que estar atento
aos seus efeitos perniciosos que vao
desde o olhar com desprezo para os
ultimos lugares até ao correr para as
escolas melhor posicionadas como se
um lugar ai garantisse, sé por si, um
futuro risonho e promissor.

M*® Eugénia Gomes — Pretende-se
avaliar a qualidade das escolas (do
ensino e dos professores) a partir
dos rankings elaborados com base
nas classificagdes de exame, isto €, a
partir dos nicos dados efectivamente
quantificaveis que o senso comum
conhece e percebe. Seréo os deter-
gentes mais vendidos os de melhor
qualidade? Os canais de televiséo
com mais espectadores os melhores?
E porque néo avaliar a qualidade dos
hospitais e dos médicos pelo racio
anual de curas/ébitos? No final do ano
(neste caso, civil), poderia instituir-

se um prémio para os hospitais com
menos mortes averbadas! Néo inte-
ressa o grau ou tipo de doenga (ou
salde) com que o doente se apresen-
tou. Morreu! Soma-se as estatisticas.
E tem a grande vantagem de permitir
aos hospitais privados a proibigéo de
entrada a doentes terminais!

A estatistica dos resultados dos
exames avalia justamente isso: 0s
resultados de uma prova de avaliagéo.
Evidentemente que dai se podem tirar
as devidas conclusdes. Em principio,
o resultado do conjunto de provas
prestadas indica o nivel das aprendiza-
gens dos alunos. Mas nada mais. S6
associado a muitos outros factores
poderéa permitir avaliar outro tipo de
questdes. Voltemos ao exemplo dos
hospitais e da salde. Um doente com
gripe, se ndo se verificar nenhuma
complicacéo adicional, sentir-se-a
completamente curado com muita
rapidez. Um doente com cancro tera
um tratamento prolongado e podera
néo sobreviver. 86 por si, o facto de
o doente ndo se‘curar ndo avalia o
médico, nem o hospital. Ndo avalia
instalagbes, equipamentos, hotelaria



em geral, empenhamento, dedicacéo,
profissionalismo e conhecimentos

de médicos, enfermeiros e demais
pessoal. N&o avalia se houve inciria,
irresponsabilidade ou negligéncia. No
fundo, so avalia o tipo de doenca.

Numa escola, os resultados escola-
res dependem de iniimeros factores.
Mas ha um que esta pré-determinado
e sobre o qual as escolas ndo tém
poder de interferéncia (ou, se o tive-
rem e 0 exercerem, ndo estdo a cum-
prir a sua fungéo de escola publica):
os alunos.

Vejamos um depoimento insuspeito,
inserido no jornal Puiblico de 27 de
Setembro. Nos trés colégios da Com-
panhia de Jesus, S. Jodo de Brito
(Lisboa), Instituto de Nuno Alvares
(Santo Tirso) e Colégio da Imaculada
Conceigao (Cemache), os resultados
séo muito diferentes. A explicagéo é
adiantada pelo director do S. Jodo de
Brito, Jorge Sena “... estas escolas
tém a mesma qualidade educativa,
investem na formacéo de professores
e cs equipamenlos e estruturas sdo
de grande qualidade ... mas os alunos
sdo diferentes. Estas escolas (as duas
ultimas) tém contratos de associagao
com o Ministério da Educacéo, ou
seja, qualquer middo pode frequentd-
las, porque o ensino é pago pelo
estado ...". Como este testemunho,
ha inimeros outros que apontam no
mesmo sentido. E curiosamente(,
em nenhum jornal se encontram teste-
munhos que contrariem a realidade de
que o factor de base e determinante
para a qualidade das aprendizagens

é o aluno: o seu meio sdcio-econo-
mico e cultural, a influéncia familiar, a
importancia dada ao saber, a cultura

e a formagéo, a ambiggo académica

e cultural, as expectativas de vida, os
apoios e estimulos disponiveis, etc.

Como é possivel comparar resultados
escolares de alunos (¢ disso que se
trata) cuja Unica perspectiva apon-
tada, ao entrarem na escola (aos 6
ou mesmo 7 anos), foi a de concluir a
escolaridade basica e arranjar traba-
lho para sobreviver, com alunos que
beberam no leite materno a neces-
sidade de uma formagéo superior?
Como ¢ possivel comparar resultados
de alunos que querem (precisam)
entrar no mercado de trabalho com
rapidez e estabelecem como meta

apenas o passar de ano, com alunos
que querem entrar no ensino superior
publico e estabelecem como meta as
médias necessérias para os cursos
que pretendem? Como é possivel
comparar resultados de alunos que
frequentam o ensino tecnoldgico,
porque desde logo Ihes pareceu mais
acessivel e suficiente para as suas
ambigoes, com alunos que frequen-
tam os cursos gerais porque querem
entrar para a universidade? Como

¢ possivel comparar resultados de
alunos que nao tém um local préprio
para estudar, girando a sua volta um
agregado familiar numeroso, com
alunos que t&m o seu quarto, a sua
secretéria, o seu computador, etc? E
as explicagdes? E os livros que exis-
tem em casa? E as conversas que se
tém com a familia? E os sonhos que
se partilham? E as ambigées que se
acarinham?E, e, e ... .

N&o sé néo é possivel comparar nada
disto como, por forca de razéo, devia
ser impossivel comparar a qualidade
das escolas a partir destes resulta-
dos! Mas em Portugal é possivell
Porqué? S6 por ma fé e perversidade.

O que o Governo, o Ministério da
Educagéo e os meios de comunicacio
social estdo a fazer, paulatinamente e
a coberto da famigerada liberdade de
escolha, é a destruir a escola ptblica
portuguesa. E a favorecer descarada-
mente o ensino privado. E evidente
que ha, felizmente, inimeras escolas
publicas muito bem classificadas no
ranking deles (deles, porque dos
professores e educadores néo € cer-
tamente). E estdo bem colocadas por
mérito proprio, mas também e prin-
cipalmente, porque a grande maioria
dos alunos que as frequentam tém
condigdes e querem prosseguir estu-
dos. Nao se trata apenas da regido
ou do bairro. Ndo venham novamente
com a histéria da interioridade. Em
todo o lado ha gente das classes
médias, com formagao e ambigdes
académicas e culturais. Mas também
ha, evidentemente, muitos sitios onde
a situagéo econdmica e social e a
miséria cultural sdo confrangedoras.

Numa altura em que as escolas
secundéarias se debatem com o pro-
blema da falta de alunos, por dimi-
nuicao da populagédo jovem do pais,
e em que muitos progessmes véem

ameagada a possibilidade de continuar
a exercer a sua profissdo nas escolas
onde sempre trabalharam, nao por
falta de mérito, mas por circunstan-
cias alheias a qualquer preocupagéo
com a qualidade do ensino, vém os
meios de comunicagéo social, com a
complacéncia do Ministério da Edu-
cagéo e a coberto da liberdade de
escolha, indicar quais as escolas boas
e mds. Obviamente sempre de uma
forma isenta e imparcial. E tudo isto é
tao perverso que deveria ser punivel
por lei, pois trata-se de propaganda
enganosa.

Todos os professores e direcgdes
de escola sabem que pode ser facil
alterar o lugar dos rankings. Basta
dificultar ou impedir a matricula aos
alunos com menor rendimento esco-
lar, cortar qualquer possibilidade de se
candidatar a exame e tentar concluir o
12° ano, atribuindo uma classificagéo
interna baixa, declarar a inexisténcia
de vagas, exigir o cumprimento rigido
dos prazos de inscrigédo para exame,
etc, etc, etc. Tudo formas artificiais,
maldosas e improprias de um ensino
publico de qualidade. No ensino pri-
vado, o chamado de qualidade, os
alunos com reprovagdes ou baixo
rendimento séo impedidos de ai
continuar. E um ensino de qualidade
para quem ja tem qualidade de vida
e, portanto, muito mais hipéteses de
qualidade a outros niveis.

Mas na escola publica, frequentada
felizmente pela esmagadora maioria
dos jovens deste pais, a preocupagdo
das direcgdes e dos professores é
outra. E a de aumentar as expectati-
vas dos alunos, é a de lhes mostrar
que é sempre preferivel tentar fazer
o ensino secundério, mesmo com
dificuldades, do que abandonar preco-
cemente os estudos, & a de permitir
aos alunos sucessivas tentativas de
concluséo de estudos, com a nogéo
clara de que o pais e os seus jovens
s6 terd@o a beneficiar com o aumento
da escolarizagéo da sua populagéo.
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Aferir a qualidade de uma escola pelos
rankings € um convite indecente a

que as familias, por quererem para os
seus filhos o mefhor, contraiam ainda
mais dividas para os colocar no ensino
privado (ou no publico dos bairros
finos), porque foram enganadas insi-
diosamente e se convenceram de que
ser pobre (os outros, ndo eles) € igual
a mé qualidade; é um convite inde-
cente a que o ensino publico afaste os
alunos com fraco rendimento escolar.

Tudo isto é profundamente perverso e
muitissimo preoclipante. E um convite
efectivo a que todos concorram nao
so para o verdadeiro desprestigio da
escola publica mas, mais grave ainda,
para o fim do ensino publico de quali-
dade.

Venham dai os cheques-educagéao tao
prometidos pelo Ministério da Educa-
céo, para que as classes médias (e
também os ricos ... porque os direitos
s&o iguais para todos) possam forne-
cer mais alunos ao ensino privado ...
a custa do erério publico. Porque dos
pobres nao reza a histaria ...

Virginio Sa — O funcionamento em
concreto dos mercados educacionais
veio mostrar que, por tras da retorica
da exceléncia para todos, se escon-
dia uma politica indutora de fortes
assimetrias entre as escolas que se
traduziu (e traduz), frequentemente,
no beneficio dos beneficiados. Efecti-
vamente, os intelectuais orgénicos do
mercado (Ball) parecem ter ignorado
que, para fazer escolhas activas e
estratégicas, é necessario, por um
lado, partilhar a cultura da escolha e,
por outro lado, dispor da capital ade-
quado (financeiro, social e cultural)
que permita ler e decifrar as comple-
xas teias que envolvem o processo de
escolha, condicionantes que propor-
cionam aos diferentes consumidores
distintas oportunidades de sucesso.
Supondo que todos os pais séo livres
de escolher e pressupondo que todos
querem e podem escolher, as ideolo-
gias do mercado permitem uma facil
associacéo entre os pais que néo
escolhem (ou fazem escolhas pobres)
e o esteredtipo de maus pais/pais
irresponsaveis, resultando dai a clas-
sica culpabilizagdo da vitima, em que
os eventuais maus resultados esco-
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lares deixam de ser imputaveis ao
Estado, para surgirem associados as
mas opgoes (ou auséncia de opgbes)
dos pais.

A centralidade que os resultados dos
exames nacionais assumem na organi-
zagao dos rankings das escolas tem-
se igualmente reflectido num envie-
samento ao nivel da definicao das
pricridades do que merece ser ensi-
nado. Porgue s6 conta o que se mede
nos testes, a dimenséo educativa tem
sido subordinada a vertente instrutiva.

* Por outro lado, a pressao competitiva

entre as escolas tem obrigado estas
a deslocar uma parte significativa

dos seus orgamentos para despesas
relacionadas com a promogéao da sua
imagem publica e dos seus produtos,
com prejuizo da parcela destinada as
actividades educativas. Em situacoes
mais extremas, como vem denun-
ciando Michal Apple para o caso ame-
ricano, as escolas véem-se mesmo
obrigadas a comercializar certos espa-
cos para a promogao de produtos das
grandes multinacionais e até a vender
as criangas como audiéncia cativa
para publicidade dessas mesmas mul-
tinacionais durante os intervalos,

Acresce ainda que o facto de os
rankings assentarem frequentemente
nos resultados brutos (raw scores),

e ndo no valor acrescentado pela
escola, facilita o branqueamento das
préticas selectivas de admisséo de
alunos, agora devolvidas ao mercado
sob a forma de exceléncia académica.
Sobretudo as escolas com mais
prestigio, porque tém habitualmente
mais candidatos do que lugares,
podem dar-se ao luxo de impor res-
tricdes na admisséo de alunos que,
objectivamente, excluem muitos dos
potenciais candidatos. A experiéncia
tem demonstrado que sdo os alunos
otiundos dos grupos sociais mais
desfavorecidos, e os que apresentam
necessidade educativas especiais,

os mais penalizados, apesar de, na
maioria dos casos, o enquadramento
juridico-formal proibir tais praticas.
Esses alunos podem ter uma reper-
cussao negativa na posi¢ao da escola
na tabela nacional, razéo pela qual
certas escolas tém desenvolvido uma
panoplia de estratégias que as salva-
guarde desses alunos indesejados.

{

Resumindo, como j& defendemos
noutro texto, ao reconceptualizarem
os pais como gestores de escolhas e,
portanto, responsaveis pelos percur-
sos académicos dos respectivos edu-
candos, os estados competitivos neo-
liberais néo s6 se desresponsabilizam
por eventuais fracassos, como permi-
tem a reintroducéo da selectividade e
da hierarquizagdo, agora disfargadas
sob a capa inefével da cultura da
exceléncia e do discurso da qualidade,
credibilizados por uma tecnologia da
avalfagdo cuja sustentagao tedrica
raramente se questiona.

Vitor Sarmento — Assumindo-me
como um defensor de um sistema
de avaliacio continuo e sistematico,
ndo me revejo na conceptualizagdo e
na forma como o actual Ministro da
Educacéo e o governo alimentam os
rankings.

Se teve algum mérito, foi o de colocar
toda a sociedade a pensar e a debater
mais profundamente este problema,
decorrente em muitos casos da
apreciacao critica e ou negativa do
ranking: na forma, em muitos conte-
udos e por alguma consequéncia do
debate que se lhes seguiu.

E necessario também dizer, que em
rigor, na informagéo obtida pela publi-
cacao daqueles resultados, existem
aspectos positivos, nomeadamente
no conhecimento de tendéncias nacio-
nais ou regionais e no apuramento
global de Escolas concretas.

Em Portugal recentemente tem vindo
a ser defendida uma maior autonomia
das escolas. A autonomia esta neces-
sariamente associada a responsabili-
zacdo. Como se pode conjugar uma
maior responsabilizagdo com uma
légica de Estado-avaliador, consubs-
tanciada pelo predominio de formas
de avaliacdo externa?

Ana Benavente — A autonomia das
escolas tem que ser um processo
integrado em politicas educativas de
clarificagao de curriculos e de percur-
sos, de procura da diversidade, da
equidade e da qualidade pedagogicas.
Tal néo esta a acontecer. Eu acredito



que s6 trabalharéo bem escolas inte-
ligentes com docentes profissional

e socialmente responséaveis. A mera
avaliagéo exterior nos termos em que
esta a ser feita, ndo cria condigdes
de desenvolvimento da qualidade
educativa. Uma ressalva para afirmar
que a ideia que se criou, muitas vezes
com razéo, de que os professores se
comportam como donos da escola,
reforga, por més razdes, o controle
externo. Penso que as escolas, centro
da vida educativa, tém que se inscre-
ver nas comunidades nas quais vivem,
enguanto investimento e recurso,
como um bem social, com politicas
equilibradas entre o central e o local,
e com divulgagéo dos resultados
obtidos em fungéo de compromissos
assumidos e de recursos assegura-
dos.

Domingos Fernandes — Até ha
pouco tempo, no dominio da avaliacédo
das aprendizagens, o predominio &
claramente da avaliagéo interna. Ou
seja, temos tido uma avaliagéo na
educacéo basica que, para todos os
efeitos, € exclusivamente interna, da
responsabilidade dos professores e
das escolas. As provas aferidas, que
séo externas, ndo interferem na ava-
liagao interna. No ensino secundério
prevalece claramente a avaliagéo
interna uma vez que os exames, que
séo externos, tém apenas um peso de
25% no cdmputo da classificagao final
para efeitos de certificagéo e atribui-
¢ao do respectivo diploma.

No dominio da avaliagdo das escolas
parece-me que qualquer sistema ndo
pode deixar de contar com uma forte
e activa componente de avaliagéo
interna sem desprezar, por razbes
dbvias, modalidades de avaliagao
externa. O peixe & sempre o dltimo
a aperceber-se da dgua em que vive,
dizem.os orientais. E importante que
alguém de fora nos ajude a perceber
em que dguas estamos a viver ou
como estamos a funcionar.

Em todo o caso, parece-me funda-
mental que qualquer modalidade de
avaliacéo das escolas, que deve ser
essencialmente formativa, seja assu-

mida em todas as suas dimensbes

e tenha consequéncias. Isto &, que
se traduza em acgdes concretas que
melhorem o que tem que ser melho-
rado e consolidem e desenvolvam o
que resulta e o que esté bem. E pre-
ciso mostrar claramente as pessoas
que ha outras visdes de avaliacéo
para além da tradicional visdo punitiva
gue alguns parecem apreciar e querer
desenvolver. E isso faz-se com uma
verdadeira politica educativa ...

Jo#o Barroso — Como € evidente,
estes objectivos (de controlo remoto
e introdugdo de uma légica de mer-
cado) parecem contraditdrios com

a tho " apregoada” autonomia das
escolas. Mas este aparente paradoxo
insere-se numa estratégia que é tipica
das politicas neo-liberais e que Roger
Dale chama de modernizacdo conser-
vadora: uma politica que “promove

a liberdade dos individuos, com fins
econémicos, ao mesmo tempo que
os controla, com fins [politicos el
sociais”.

Vitor Sarmento — Quanto as ques-
tdes de autonomia é preciso dizer
que tudo tem passado por Optimas
intengdes, que na pratica se revelam
apenas para matérias secundarias.
Veja-se por exemplo o que se passa
com as questodes financeiras (que nos
orgamentos — e na falta deles no 1°
ciclo, e nos melhoramentos e obras
nas Escolas, em que as decisbes
continuam nas DREs ou ainda mais
recentemente com a imposicéo dos
agrupamentos, nem sequer estando a
respeitar a prépria lei aprovada pelos
proprios.

E claro que autonomia pressupde res-
ponsabilizacéo. Mas em tudol!

Sera que o ME estara de facto dis-
posto a implementar uma autonomia
verdadeira?

Também para o Movimento Asso-
ciativo de Pais os olhares exteriores
devem também ter possibilidade de
participar no processo de avaliagao,
mas cabem aos actores directos uma
determinante palavra.

Que procedimentos considera essen-
ciais desenvolver no futuro préximo
(pelos agentes educativos exteriores
a escola? pelos actores directamente
envolvidos na comunidade escolar?)
para promover a melhoria das esco-
las, a nivel organizacional, gestio de
recursos, desenvolvimento profissio-
nal dos professores, qualidade das
aprendizagens, ...7?

Ana Benavente — A pergunta tem
uma Unica resposta: politicas edu-
cativas coerentes e consistentes,
articuladas com politicas sociais e
economicas. Em educacgéo, os pro-
gressos sdo lentos e exigem continui-
dade, o que ndo tem acontecido entre
nos. Quando, em 1996 o PS propds
uma Pacto Educativo para o futuro,
no sentido de encontrar alguns con-
sensos que permitissem, em relagdo
as grandes orientagdes do sistema,
assegurar o seu desenvolvimento, a
equidade e a qualidade, poucos par-
ceiros entenderam o alcance de tal
proposta. Alids, os paises que ultra-
passaram os atrasos econémicos e
educativos nacionais, como & o caso
da Irlanda, entenderam a educacéo
como elemento estratégico integrado
em modelos de desenvolvimento sus-
tentado e assumiram a continuidade
das politicas. Entre nds, agora que se
desinveste na educacéo, ciéncia e cul-
tura, em que milhares de licenciados
ndo encontram ocupacéo social Util
(apesar de estarmos abaixo da média
da OCDE no numero de licenciados)
e em que o Ministério da Educagéo
acusa tudo e todos por andar sem rei
nem roque, nao ha medidas parcela-
res que nos salvem. A avaliagdo &,
para o governo, um ritual de ameaca
as escolas e de parédia de rigor para
a sociedade. A recente legislagéo
sobre os Conselhos Municipais de
Educagéo, burocratizando tais érgaos
e retirando-lhes a dimenséo mais rica
de participag&o social na educagéo,
mostra que se esta a p6r (tradugéo
do francés) emplastros em pernas de
pau ... Medidas avulsas, importadas
de modelos neo-liberais alheios, no
que estes tém de pior, mas sem as
politicas de conjunto que esses paises
assumiram, medidas para futuros lon-
ginquos sem cuidar do presente, eis 0
que actualmente se vive na educagéo.
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Nao deixa de ser estranho o siléncio
relativo de muitos parceiros, sempre
exigentes no passado recente. Se a
sociedade portuguesa deixar, havera
em breve escolas mais pobres, outras
mais elitistas e privilegiar-se-a a liber-
dade em detrimento da equidade e da
qualidade (que sera s6 para alguns).

Domingos Fernandes — Antes do
mais & indispensavel que exista uma
verdadeira politica educativa, atenta
as realidades socjais e econémicas
do nosso pais. Uma politica educativa
devidamente integrada e integradora
do conjunto de dimensdes de acgéo
social, financeira, econémica e politica
que néo podem deixar de estar pre-
sentes no desenvolvimento educativo
da nossa sociedade. Ora se hé coisa
que ja se pode afirmar com seguranga
nesta altura &€ que ndo se vislumbra
uma politica educativa digna desse
nome. Ha assim uma espécie de fla-
shes mais ou menos vistosos, mais
ou menos simpaticos, mais ou menos
mediéticos, mais ou menos copiados,
que apenas servem para iludir os
mais incautos ou distraidos. Nestas
condigdes, julgo que ha boas razbes
para nos preocuparmos com o futuro
proximo. Na auséncia de politica
educativa, néo hé projecto visivel e
estara sempre ausente a mobilizagao
informada e consciente daqueles que
verdadeiramente podem fazer a dife-
renga.

Julgo que algumas das ideias expres-
sas nas anteriores respostas revelam
alguns dos procedimentos que con-
sidero essenciais para promover a
desejada e necessaria melhoria das
escolas em Portugal.
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Jodo Barroso — Mas, entéo, a ava-
liagdo das escolas néo & importante?
Claro que é! Mas a principal fungéo
da avaliagao das organizagoes edu-
cativas (e da sua qualidade) deve ser
descritiva (e ndo normativa) com o fim
de promover a informagao e participa-
¢do dos diferentes actores, internos
e externos, e contribuir, deste modo,
para o seu desenvolvimento organi-
zacional. A avaliagéo deve ser vista
como um processo social que envolve
a informag&o e participagéo dos dife-

. rentes actores, contribuindo, muitas

vezes, para dar um novo sentido as
politicas que estéo a ser avaliadas e
para legitimar processos de raciona-
lidade a posteriori que resultam da
propria acgado. A avaliagéo adquire,
assim, um caracter formativo, plura-
lista e democratico que é o oposto

do que os defensores dos rankings
querem promover. E, apesar de tudo,
existem muitas outras modalidades de
avaliagéo que tém sido postas em pra-
tica em Portugal e em outros paises
que vao nesse sentido. Por isso, as
limitagdes néo séo técnicas, mas poli-
ticas e aqui todos temos uma palavra
a dizer.

Vitor Sarmento — S&o muitos os fac-
tores necessarios a relangar alguma
confianga e dinamismo. Destacarei

as seguintes: Tomada urgente de
medidas de dignificagdo dos espagos
escolares, em particular nos primeiros
6 anos de escolaridade, transfor-
mando em acolhedores e coloridos
estes espagos de trabalho. Mais for-
magao pedagogica e mais rigor profis-
sional nos docentes e ndo docentes.

Desenvolver politicas de envolvimento
dos alunos na vida da Escola, co-res-
ponsabilizando-os neste processo,

em que eles séo também parceiros,
bem como os pais e encarregados de
educacéo.

Cumprimento da legislagdo existente
sobre os servigos de psicologiae
orientagéo escolares.

Apostar na educagdo para a cidadania
e no seu exercicio nas escolas.

Criagao de observatorios nas escolas
como forma de enriquecer o conheci-
mento e a avaliagéo.

Repensar e melhorar o modelo de
gestdo, nomeadamente no aprofun-
damento da democracia intera das
escolas. Nesta area € também factor
essencial dar sinais e apostar seria-
mente na motivagéo para as lideran-
cas.

Mobilizar o poder autarquico para a
batalha da melhoria da escola e do
ensino em Portugal.

Se em tudo isto o Ministério da Edu-
cacéo deveria assumir um papel de
moderacéo, deveria acima de tudo dar
exemplo na busca de consensos e no
respeito pelas opinides e pelo traba-
lho dos diferentes parceiros.

A Educagao ndo sendo propriedade
de nenhum partido ou ministro tem
que ter algumas politicas de fundo em
que todos se revejam minimamente.
Nao é admissivel aceitarmos passi-
vamente que a sede do Ministério da
Educagao esteja transformada numa
holding que gere as experiéncias das
politicas definidas para as Escolas,
néo transmitindo estabilidade e con-
fianca e néo avaliando essas mesmas
politicas.



Portefolios: uma luz na sombra da voz

(...) ndo.ha palavras para
O O =

Neste texta voul referir as premissas
que me levaram a utilizar, desde ha
dois anes, o portefélio como instru-
mente de avaliacéo e vou descrever
algumas das caracteristicas do tra-
balho entretanto desenvelvide, con-
cluindo com uma sintese das vanta-
gens e desvantagens dos portefolios
e indicande ainda alguns cuidados a
ter na sua implementacao.

No ano lectivo de 2001/2002, a
Escola Secundaria Braamecamp Freire
iniciou o projecto da Gestao Flexivel
do Guriiculo do Ensino Basico, com
as trés turmas do 7° ano. Esse tra-
palho decorreu das premissas e das
conelusées do projecto educativo, em
cujo preambulo se podia ler a seguinte
intencéo, sugerida por Gather Thurler,
acerca da inovagae que pretendiamos
implementar na eseola: uma inovagao
que exige um novo tipo de lideranca,
suficientemente visiondsia para nac
perder de vista os objectivos funda-
mentais a longo prazo, suficiente-
mente competente na argumentacao
para criar as condicbes de um debate
alargado, suficientemente eonvincente
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s Promover a literacia detodos os
alunos, ensinando-os a ler fluente
e criticamente qualguer texto e a
escrever com correcgac e olareze:

* Dominar o usedas TIC's para pes-
quisar, organizar, tratar e praduzir
informacao.

* Privilegiar a qualidade do sucesso
das aprendizagens.

» Desenvolver competéncias de con-
vivéncia e de colaboracao social.

¢ [ntervir como cidadao livre, critico e
responsavel na realidade natural e
sociocultural do nosso tempo.

Essa epigrafe sintetiza ainda a impor-
tancia dramatica de a organizagéo

e gestao da escola estarem a altura
desses desafios: pensar a escola a
medio e longo prazo, defininde metas
e finalidades educativas (que no
Nosso case consistiam em promover
0 sucesso educativo e incrementar a
gualidade desse sucesso; melhorar o
nivel de desempenho.profissional dos
diversos sectores; e estimular a rela-
cao entresa escola e a familia); criar
condicBes para tornar viaveis essas
metas no elrto prazo e no dia a-dia;
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pode desempenhar: proporcionar
saberes de referéncia, incorporar
curricularmente as culturas em pre-
senga, articular a informagéo com os
modos e processos de a ela aceder,
de a organizar e transferir, ou ensinar
explicitamente estratégias cognitivas
(e metacognitivas)®. Mas a mudanga
das praticas & muito dificil e ndo basta
o reconhecimento desses papéis para
a escola os proporcionar — em parte
porque os professores desempenham
fungées que nao tornam claro o seu
papel de professér, porque nao domi-
nam todos aqueles saberes especifi-
COs necessarios para a escola desem-
penhar o seu papel e porque, entre
outras razbes, ndo podem decidir
completamente acerca do modo como
desenvolvem o seu trabalho. Talvez
por isso, no projecto da Gestéo Fle-
xivel do Curriculo do Ensino Basico,
sejam pouco perceptiveis as mudar-
¢as nas praticas do professores: de
facto, néo basta a escola gerir as
horas de algumas disciplinas ou haver
novas disciplinas ou éreas curriculares
nao-disciplinares para induzir novas
praticas.

E neste contexto que, nesse ano
lectivo, decorreram na escola duas
oficinas de formacéo, sobre pedago-
gia diferenciada e sobre avaliagdo.

Em ambos os casos procurando
induzir novas préticas, incentivando

o trabalho colaborativo e interdisci-
plinar, actualizando os conhecimentos
tedricos e procurando diminuir a
angustia do professor no momento de
inovar. Na oficina de formacgao sobre
avaliagéo, orientada por Aldina Lobo,
um grupo de professores de varias
disciplinas (Ciéncias Fisico-Quimicas,
Francés, Geografia e Histéria) deci-
diram investigar os’portefélios como
instrumento de avaliacao, neste caso
interdisciplinar.

Ao longo dos anos, tive necessidade
de criar alguns instrumentos pedagé-
gicos: para registar o trabalho diario
dos alunos, para organizar um plano
individual de trabalho (ho qual eram
registadas as dificuldades sentidas
(huma tarefa, num exercicio, num
trabatho, num instrumento de ava-
liagéo) e indicadas as estratégias a
adoptar e as tarefas que o aluno se
comprometia a fazer num dado prazo
de tempo para ultrapassar as referi-
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das dificuldades); dai a conversa com
os alunos — hoje penso que deveria
assumir a forma de entrevista —,
nomeadamente no inicio do ano lec-
tivo, para debatermos a organizagéo
desejavel do caderno diério e para
discutirmos formas de estudarmos
a(s) disciplina(s), em casa e na escola,
uma vez que certos procedimentos
adoptados no estudo tém reflexos no
sucesso das aprendizagens e na pro-
pria organizagao do caderno — que
pode ter varias secgdes, uma das

: quais para um glossario do vocabula-

rio novo da disciplina.

Hoje discute-se se o aluno deve

ou ndo ocupar um lugar central no
sistema escolar. O ministro francés
da educagao, o fildsofo Luc Ferry,
chegou a referir-se a esta questéo
como um principio demagdgico ins-
crito por Lionel Jospin na lei de 1989“.
A referida demagogia significa a
adaptacéo da escola & diversidade do
seu publico, reduzindo as exigéncias
da escola e a autoridade do profes-
sor. Infelizmente, posicbes como a

de Luc Ferry séo possiveis porque a
escola ndo tem conseguido lutar (e
ser eficaz) contra as desigualdades
sociais, 0 que é corroborado por um
grande nimero de professores®. E se
em Franga isso se traduz na reforma
que pde em causa o college unique,
em Portugal isso corresponde a von-
tade de o governo criar um primeiro
ciclo do ensino secundario integrando
dreas vocacionais diversificadas e per-
mitindo a insercdo na vida activa®. Nas
palavras do sociélogo Frangois Dubet
(Le Monde, 3 de Maio de 2003), trata-
se de voltar aos bons velhos métodos
que funcionavam t&o bem quando a
escola acolhia apenas os filhos da
burguesia.

Da meu ponto de vista, esta é uma
questéo mal colocada. Tendo a nossa
administracéo educativa uma téo
fraca tradigéo de avaliag&o, é possivel
sustentar uma mudanga curricular e
uma mudanga de politica educativa
com base em resultados da avaliagdo
do sistema educativo? Que resulta-
dos para o sistema educativo tém
decorrido da avaliagao aferida, por
exemplo? Por que conjunto de razbes
nédo tem tido sucesso o ensino recor-
rente? Que avaliagdo se pode fazer
da experiéncia dd Gestéo Flexivel do

Curriculo? Ou dos TEIP? Ou do pro-
grama Alfa? Ou do programa 15-187
Ou dos curriculos alternativos? Por
outras palavras, questionando sim-
bolica e teoricamente a possibilidade
académica de generalizar o estudo de
casos, mas considerando que todos
os casos de sucesso sdo sempre
situagdes particulares que dependem
de um certo contexto, onde confluem
estratégias e dispositivos de desen-
volvimento curricular, de gestéo e
organizag@o das escolas, de gestéo
da formagao e uma cultura de auto-
avaliagdo que permita acompanhar

e monitorizar toda a mudanca, nesta
perspectiva local e n3o sistémica,
podemos dizer que a escola tem feito
tudo o que & possivel para promaver
e aumentar a qualidade do sucesso
educativo, respeitando a singulari-
dade (existencial, ontologica) de cada
aluno? A minha escola estava longe
de ter feito tudo o que é possivel, e
ainda esté muito longe.

Mas é nesta perspectiva local que
nos situamos. A mesma que permite
dizer gue mais do que o quadro legal e
curricular, € a organizagdo da escola,
a gestao da formagéao e uma cultura
de auto-avaliagéo que permita acom-
panhar e monitorizar toda a mudanca
que podera fazer alguma diferenca e
generalizar alguma inovagdo. Sendo
o aluno o centro de todo o processo
educativo.

Esse papel dado ao aluno implica ter
em conta o seu ritmo e o seu estilo
de aprendizagem e obriga inevita-
velmente a diferenciar as préticas, a
adoptar, numa perspectiva metacogni-
tiva, diferentes estratégias de activa-
cao e mobilizagdo dos conhecimentos
prévios dos alunos, promovendo a
criacdo e sobretudo o desenvolvi-
mento de um espirito ecritico — uma
vez que a cidadania também se
constroi pela adequada andlise e inter-
pretag@o de textos e mensagens —,
levando os alunos a apropriarem-se
de diferentes técnicas para diferentes
discursos (quer para a compreenséo
e expresséo orais, quer para a leitura
ou para a escrita), utilizando diferen-
tes documentos, para la dos manuais,
seleccionando diferentes estraté-
gias e situagdes de aprendizagem,
produzindo materiais diversificados,
criando rotinas e tarefas em cada



aula, propondo filmes e documentos
auténticos, com recurso a intemet

e levando os alunos a utilizar a web
para pesquisas pessoais, propondo
gravagOes, com auto e heteroavalia-
cao de algumas das caracteristicas
desses discursos, levando os alunos
a sairem da escola, a partir de visitas
de estudo. Estes exemplos de activi-
dades decorrem do facto de as disci-
plinas serem linguas, mas facilmente
imaginamos outras actividades, expe-
riéncias e situagdes de aprendizagem
com outras disciplinas.

De facto, nem o curriculo se identifica
com uma lista de disciplinas, nem o
curriculo de cada disciplina se reduz a
uma lista de contetidos e métodos a
ensinar dentro das aulas, nem o curri-
culo e a avaliagdo devem surgir divor-
ciados. E os professores s&o os prin-
cipais responsaveis pela gestao do
curriculo e pela sua re-interpretagéo
face as necessidades e caracteristicas
dos alunos. Procuramos, por isso, que
a avaliacdo tivesse um papel.determi-
nante neste tipo de trabalho, que seria
verdadeiramente regulado e assistido
por ela, dando um peso significativo

a avaliagéo formativa. Pareceu-nos
que a regulacéo da acgédo educativa
com outros dispositivos que nao os
testes e a avaliagéo classica poderia
passar pela utilizagdo de dispositivos
tipicamente metacognitivos como as
fichas de controlo de dificuldades,
que correspondem a privilegiar-se a
aprendizagem indutiva a dedutiva e

a avaliacdo formativa a4 sumativa, ou
pelo recurso a avaliagdo continua, no
nosso caso da oralidade, da escrita e
da leitura, de acordo com as compe-
téncias de compreenséo, expresséo e
interacgéo, ou de acordo com outras
competéncias no caso das outras
disciplinas. Qu poderia passar pelos
portefolios.

O carécter inovador de um portefélio
e as vantagens deste instrumento

de avaliacao pareceu-nos adequado
para assistir o trabalho de alunos
com pequena autonomia de trabalho
e (muitos deles também) com baixa
auto-estima e pouca capacidade refle-
xiva. Existem vérios tipos de portefo-
lios, mas podemos dizer globalmente
que se trata de uma colecgéo orga-
nizada e devidamente planeada de
documentos e trabalhos produzidos,

por exemplo por um alunoe, durante
um certo tempo, permitindo apreciar
e avaliar aspectos habitualmente nao
contemplados, desde os aspectos
cognitivos ou metacognitivos aos
aspectos pessoais e socioafectivos’.

O portefdlio é organizado pelo pro-
fessor e pelo aluno. No nosso caso,
como o portefdlio era interdisciplinar
e individual, cada aluno organizava
essa colecgao de trabalhos de acordo
com o combinado com esse grupo de
quatro professores. Mas se um pro-
fessor tiver vérias turmas e, digamos,
dezenas de alunos, e pretender imple-
mentar de forma exequivel o portefolio
com esses alunos todos, podemos
imaginar um portefdlio organizado néo
individualmente mas por um grupo de
alunos, dois por exemplo.

Dizer que um portefélio é uma
colecgéo organizada de trabalhos e
documentos significa que estamos a
pensar num certo tipo de portefélio:
uma seleccéo, devidamente justifi-
cada, de trabalhos feitos pelo aluno
ou que s@o o resultado de investiga-
¢Oes acerca de tdpicos que reflec-
tem o que o curriculo, a escola ou o
professor poem em destaque. Desse
ponto de vista, um portefélio é um
instrumento de avaliagéo que permite
desenvolver e avaliar, de forma com-
plexa, competéncias que s8o também
complexas. Desenvolver e avaliar de
forma complexa porque & um teste-
munho do aluno e é, num certo sen-
tido, uma parte do préprio aluno, que
indica, como se fosse um filme, como
ele cresceu cognitivamente e como
pessoa, que indica o que ele apren-
deu e como aprendeu e que indica o
que ele privilegiou das aprendizagens
realizadas. Um portefdlio &, assim, um
instrumento de avaliagédo dinadmico,
em permanente evolugéo, e pode ser
visto como um emblema de um work
in progress, um trabalho que nunca
cessa.

Ha diversos tipos de portefdlios que
podem ser considerados. Num certo
sentido, o portefélio que organiza-
mos com os nossos alunos conjuga
algumas das caracteristicas que s&o
também algumas das funges que um
portefélio pode ter: servir de apresen-
tagédo (para dar a conhecer e mostrar
alguns dos melhores materiais elabo-
rados pelo aluno), ser uma ferramenta

de aprendizagem (a selecgéo e as
justificagdes apresentadas e a organi-
zacéo do dossié testemunham o pro-
cesso de aprendizagem, com os seus
sucessos e dificuldades, as escolhas
do aluno, os seus métodos de traba-
lho), ser uma ferramenta de avaliagdo
(os critérios definidos e o seu peso
relativo ajudam o aluno a avaliar a sua
aprendizagem, a registar a informagéo
e a monitorizar a sua evolugéo).

A execugdo de um portefélio pressu-
pbe uma orientagédo e uma planifica-
gao, seguidas de avaliagdo. Cridmos,
para isso, uma ficha de orientagéo do
trabalho a ser realizado pelos alunos e
de avaliagdo dos portefélios, que eram
individuais mas nao eram especificos
de nenhuma das disciplinas envolvidas
(Ciéncias, Francés, Geografia e His-
toria), pois assumiam uma finalidade
inter e transdisciplinar. Para isso, cada
aluno recebeu a Ficha Realizagéo de
um portefdlio (ver Materiais para a
Aula de Matemética).

No entanto, verificdmos, ao fim de
algum tempo, que poucos alunos
tinham organizado portefélios de uma
forma satisfatéria. A maior parte deles
nao tinha ainda apresentado nenhum
trabalho ou tinha pouco mais do que
os separadores. Concluimos que,
sendo um instrumento de avaliagao
muito trabalhoso para os alunos,
estavamos afinal a pressupor que os
alunos tinham aquelas capacidades
que o proprio portefélio era suposto
desenvolver. Além disso, também nao
tinha havido suficiente coordenagao
do trabalho entre nés e a calendari-
zagéo apresentada aos alunos néo
tinha sido suficientemente definida.

Neste contexto, decidimos introduzir
uma nova ficha que permitia ajudar
os alunos a gerir as actividades do
portefdlio, intitulada Plano Individual
de Actividades do Portefdlio (Ficha 1),
especificando o que se propunham
fazer e o que faziam efectivamente,
num dado espago de tempo (quinze
dias ou um més). Para fazerem a ava-
liag&o e tornar claros os respectivos
critérios, cridmos também uma ficha
de avaliagdo do portefdlio (Ficha 2).

Do que foi dito anteriormente, pode-
mos destacar os seguintes aspectos:

i. A aprendizagem centrada no aluno,
0 peso maior dado ao seu ritmo de
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0 QUE FIZ
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QUANTIDADE

AUTO-APRESENTAGAO

PALAVRAS NOVAS

ASSUNTOS INTERESSANTES

SOBRE
g

CULTURA E ARTE

RECOLHA DE INFORMAGAD

TRABALHOS FEITOS EM CASA
OU NAS AULAS

EXPERIENCIAS REALIZADAS

O MEU DESEMPENHO
ENQUANTO ALUNG

JUSTIFICACAD DOS MEUS
DOCUMENTOS

DATAGAO E INDICAGAC DA
FONTE

REFORMULACAO DOS
DOCUMENTOS

TOTAL

CUMPRI:
Sim 0

Mo O
Ultrapassei 0 | COMentario:

Balanco:

aprendizagem, a importéncia que
tem o seu estilo de aprendizagem,
tudo isto obriga inevitavelmente a
diferenciar as préaticas, a adoptar,
numa perspectiva metacognitiva,
diferentes estratégias de activacgéo
e mobilizagdo dos conhecimentos
prévios dos alunos, levando-os a
apropriarem-se de diferentes téeni-
cas para diferentes discursos, utili-
zando diferentes documentos, para
l& dos manuais, seleccionando dife-
rentes estratégias e situagdes de

aprendizagem, produzindo materiais '

_diversificados, etc. Mas este cami-
nho pressupée que se conhece
bem cada aluno e que estes se
conhecem suficientemente bem
para poderem gerir adequadamente
o seu percurso de aprendizagem;
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Figura 1. Plano individual das actividades do portefélio.

A avaliagéo tem um papel determi-
nante neste tipo de trabalho, que é
verdadeiramente regulado e assis-
tido por ela, se de facto dermos um
peso significativo a avaliagéo for-
mativa. Parece-nos que a regulagéo
da acgdo educativa com outros
dispositivos que ndo os testes e

a avaliagéo classica passa pela
utilizagéo de dispositivos tipica-
mente metacognitivos; mas passa
também pela observagéo sistemd-
tica de aspectos ndo cognitivos,
como a capacidade de organizagdo
do aluno, a sua perseveranga, a
sua capacidade reflexiva, o grau de
aperfeicoamento associado ao tra-
balho que realiza;

A condigéo de professor deve
tornar-nos abertos a inovagao

sempre no sentido de reforgar a
qualidade da educacgao e do préprio
ensino. No entanto, parece-nos
que a pratica so é verdadeiramente
inovadora se isso corresponder

a uma certa maneira de trabalhar.
Neste sentido de inovagéo, pare-
ceu-nos que o portefdlio poderia
desempenhar um papel particular-
mente importante.

Estas observagbes devem ser lidas

a partir de algumas reflexdes sobre

o material proposto, lido nas suas
limitagbes e vantagens. Quando deci-
dimos implementar o Plano Individual
de Actividades do Portefdlio, tinhamos
concluido que s6 alguns alunos tinham
entregado o portefélio e que havia um
grande afastamento entre os resulta-
dos previstos e os resultados obtidos.
De facto, verificamos que:

Nem todos os alunos entregaram
os portefolios na data acordada;

i. Houve um grande afastamento

entre os resultados que previamos
e 0 que encontramos nos portefo-
lios entregues;

iii. A maior parte dos alunos seguiu as

nossas indicagbes e sugestdes de

estrutura, mas os portefélios reve-

laram:

* Fraca organizagéo;

¢ Pouca pesquisa e reflexdo;

® Poucos documentos justificados,
datados e com indicagéo de
fonte;

* Demasiados documentos reuni-
dos em outros assuntos e nao
nos temas que tinhamos suge-
rido;

iv. Alguns dos problemas detectados

eram 0s seguintes:

o Separadores sem identificagéo
ou sem relag@o com o indice e
pouco claros para quem |é;

e Dificuldade de integrar os docu-
mentos de acordo com os itens
do indice;

e Justificagcbes das escolhas feitas
distantes dos documentos e
sem relagdo com eles;

e \arios documentos dentro de
uma Unica mica;

e Pouca pertinéncia dos docu-
mentos introduzidos em outros
assuntos, onde abundam as ane-
dotas;

¢ Grande escassez de documen-
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Ficha 3

Figura 2. Ficha de avaliagéo do portefélio.

tos em recolha de informacéo
dos meios de comunicagdo
social:

e Pouco recurso as TIC;

® Algumas apresentages pouco
cuidadas;

¢ Poucos trabalhos originais;

e Poucas ilustragoes;

* Pouca imaginagéo na apresenta-
Gao;

e Muitos erros de ortografia e de
sintaxe;

® Vocabulério pouco variado;

® Fraco empenho em levar as tare-
fas até ao fim;

® Fraca autonomia e responsabili-
dade.

Os portefolios mostraram que alguns
dos problemas detectados se man-
tiveram durante algum tempo: ainda
havia separadores sem identificagio
ou sem relagdo com o indice, ainda
havia muitos documentos nio jus-
tificados nem datados, ou pouca
pertinéncia nos documentos seleccio-
nados, pouco recurso as TIC, poucas
ilustragdes, pouca imaginagéo. Ainda
havia alunos que nao construiam o
seu portefdio.

Se este era o quadro da generalidade
dos alunos, alguns meses depois de
iriciado o trabalho, no final do ano
era o que acontecia apenas com uma
minoria, que no entregou a versio
final do portefélio e nédo fez quase
nada. A maior parte des alunos mos-
trou um progresso interessante: é

verdade que a organizagéo do portefo-
lio precisava ainda de ser melhorada,
nomeadamente entre o indice e os
separadores, mas eram ja generali-
zadas as justificagbes das escolhas
feitas, embora ainda um pouco ingé-
nuas ou estereotipadas. Também ja
se verificava que a legibilidade da
generalidade dos portefdlios era muito
aceitavel, com um recurso satisfatério
as TIC, com algum cuidado na apre-
sentagdo, algumas ilustragées, um
empenho em levar as tarefas até ao
fim.

Um ano depois, os portefdlios foram
também organizados de modo dife-
rente, porque passaram a ser mono-
disciplinares. A razdo desse facto

tem a ver com a alteragéo da com-
posi¢éo do conselho de turma e com
o enorme trabalho que o portefélio
acarreta, pese embora as suas inime-
ras vantagens. Preparei a sua organi-
zag&o, este ano, a partir da adaptagao
das fichas anteriormente apresenta-
das: em Francés, no 8° ano, com os
alunos que ja haviam iniciado este tra-
balho no ano anterior, e iniciando esse
trabalho com os alunos de Portugués
do 11°, programa de letras.

Do ponto de vista de um balango
global, a apreciagéo que posso fazer
é claramente satisfatoria e o trabalho
efectuado (em equipa e individual-
mente) mostra que a aposta neste
instrumento de avaliagéo foi uma

boa ideia. E verdade que o trabalho
precisa de ser retomado permanen-
temente e ha mesmo vantagem em
pensarmos o portefélio como um ins-
trumento de avaliagdo numa légica de
ciclo. E verdade também que alargar
o trabalho de quatro ou cinco profes-
sores a uma escola exige um grande
esforco para poder ser generalizado
a outros alunos e outros conselhos
de turma, inclusive do Secundério. A
epigrafe citada no inicio deste texto
evocava precisamente isso. E verdade
que o portefdlio & um instrumento de
avaliagao trabalhoso, nao sé para o
aluno como também para os profes-
sores, se mantivermos (como parece
preferivel) o Plano Individual de Activi-
dades do Portefélio e a sua avaliagdo
periédica — mesmo que seja mensal
e nao quinzenal. E verdade que os cri-
térios de avaliagio podem ser retoma-
dos e melhorados, mas revelaram-se
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compreensiveis pelos alunos. E ver-
dade também que a estrutura interna
dos portefdlios pode ser repensada
e alterada — as evidéncias de apren-
dizagem a incluir dependeréo obvia-
mente do curriculo e portanto da(s)
diseiplina(s) envolvida(s).

Sintetizando as vantagens, desvanta-
gens e os cuidados a ter na elabora-
¢ao dos portefdlios, podemos referir
por exemplo o seguinte:

Vantagens

e Permitem partilhar a responsabi-
lidade da sua elaboragéo entre o
professor e o aluno

e Permitem incluir evidéncias de
aprendizagem de natureza diversa
(trabalhos, investigacbes, textos
pessoais, ... ), para la dos conheci-
mentos adquiridos

* Permitem ter uma vis&o global e
pormenorizada do aluno e do seu
trabalho

e Permitem conhecer melhor a evo-
lugéo do aluno e o seu estilo de
aprendizagem

e Fornecem um registo permanente e
a longo prazo dessa evolugao

¢ Estimulam a reflexo do aluno
acerca da sua aprendizagem

e Permitem desenvolver o sentido de
responsabilidade e de autonomia

e Permitem que o aluno tenha um
papel activo na aprendizagem e na
avaliagao

* Reforgcam as técnicas de organiza-
¢ao e de estudo

® Reforgam a auto-estima do aluno

® Permitem aos encarregados de
educagéo conhecerem melhor o
desenvolvimento dos alunos

Desvantagens

e Exigem muito trabalho ao professor
e aos alunos

e Tém uma implementagao demqrada

e Obrigam & existéncia de espagos
para guardar inimeros instrumen-
tos volumosos (a menos que se
opte por webfdlios)

Cuidados a ter

e Devem ser diversificados e abran- .
ger todas as areas do programa

¢ Devem exibir processos e produtos

e Devem prever a selecgao de mate-
riais e a sua justificagéo e datagéo
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e Devem envolver os alunos na
selecgao dos documentos, na sua
revisao, andlise e reflexéo

e Devem revelar o progresso conse-
guido ao longo do tempo

e Devem revelar aprendizagens rele-
vantes e dificuldades de aprendiza-
gem

e Devem incluir tépicos e documen-
tos importantes para os alunos

e Devem definir cuidadosamente e
de forma clara para os alunos os
critérios de avaliagao

Tudo isto é verdade. No entanto, ndo
ha palavras para mostrar como chega
a ser comovente o conhecimento que
acabamos por ter dos alunos, que
subitamente nos surgem numa dimen-
sfo inesperada de pessoas e ndo
apenas de discentes. Pessoas que
falam das suas familias, dos seus ani-
mais, dos clubes preferidos, das dis-
ciplinas de que gostam mais, pessoas
que véo descobrir na imprensa, por
exemplo, temas que lhes interessam
e que acabam por passar ao lado do
trabalho feito na sala de aula, pessoas
que acabam por se rever, nem crian-
cas, nem adolescentes, neste traba-
lho que lhes pedem e onde gostam
de mostrar coisas que tinham feito ou
que foram fazer expressamente para
este objectivo.

Trata-se, afinal, de fazer circular do
modo mais significativo os trabalhos
dos alunos. Trata-se de fazer circular

o seu nome, um nome que fala do seu
passado e do seu futuro e que € ao
mesmo tempo uma parte de si pro-
prio. Uma parte luminosa de si proprio
que ascende e brilha numa voz enfim
mais completa. Um lugar reservado
para a voz do aluno.

Notas

1 Gather Thurler, Monica (2001). "Le
projet d'etablissement comme moyen
de ftraduire les croyances en prati-
ques”. In Leclerq, J.-M. (dir). Politiques
d'éducation et de formation. Analyses et
comparaisons internationales. Bruxelles:
De Boeck Université.

2 In Gestéo Curricular — Fundamentos e
Praticas. Lisboa: DEB/ME, 1999.

3 Id., ibid.

4  Cf. o jomal Le Monde, de 3 de Maio de
2003.

5 Apenas 10% dos professores admitem
que a escola possa corrigir em grande
parte ou completamente as desigualda-
des sociais, segundo o inquérito Edus-
cope, citado pelo jornal Le Monde, de 19
de Novembro de 2002.

6 Cf. artigo 16° alinea a) dos pontos 1 e 3
da proposta de Lei de Bases da Educa-
cao.

7 Cf., por exemplo, Valadares, Jorge e
Graga, Margarida (1998). Avaliando ...
para melhorar a aprendizagem. Lisboa:
Platano, pp. 94-97.

Joéo Pedro Aido
Professor de Portugués e Francés
Escola Secundéria Braamcamp Freire
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Realizagdao de um portefélio

Esta ficha foi criada para orientagéo do trabalho a ser realizado pelos alunos e de
avaliagdo dos portefdlios, no dmbito da experiéncia descrita no artigo Portefo-

lios: uma luz na sombra da voz.

Pareceu-nos que, tal como esta ou com pequenos ajustamentos decorrentes *
das disciplinas em causa, pode ser um contributo interessante para quem estiver
disposto a experimentar o uso de portefélios com os seus alunos.

{

A redacgéo



Realiza¢ao de um portefélio

O que é7?

E um conjunto de documentos (fotografias, trabalhos de pesquisa, textos escritos, desenhos,
..J, reunidos num dossié, acompanhados de uma reflexdo do autor e organizados tendo em
conta os objectivos que se pretende atingir/desenvolver.

Objectivos

o Elevar a auto-estima do aluno;

o Desenvolver uma maior autonomia no trabalho do aluno;

o Assumir o aluno um papel mais activo no seu processo de ensino-aprendizagem;
. Exercitar a capacidade reflexiva do aluno;

. Observar a capacidade de organizagéo do aluno;

o Compreender e conhecer melhor o aluno na sua genialidade;

. Acompanhar a evolugao dos alunos.

Material necessario: Dossié de argola, separadores ou micas
Como o vais organizar? Por assuntos

° Auto Apresentagdo do Autor

° Vocabulario: Palavras Novas

e Assuntos Interessantes

e Recolha de Informagéo dos Meios de Comunicacéo Social sobre: Politica, Ambiente,
Ciéncia/Tecnologia, Cultura/Arte, Qutros

° Trabalhos feitos nas aulas ou em casa

. Experiéncias realizadas

. O Meu Desempenho Enquanto Aluno/Heteroavaliagéo

. Outros

O Dossié deve ter indice. O Dossié deve estar identificado (Escola, nome do aluno, niimero,
turma, ano de escolaridade, titulo, ano lectivo). Todo e qualquer documento por ti introduzido
deve estar identificado através de: Data e Fonte/proveniéncia; Razbes que levaram a incluir
esse documento no Portefélio. Devem constar do portefélio todos os documentos Ja avaliados,
mesmo quando reformulados.

Cnterlos de avaliacédo do portefélio: Criatividade, Apresentagdo, Adequada justificacéo dos
documentos, Organizagéo, Autonomia, Responsabilidade, Datacéo e indicagao da fonte,
Correcgao linguistica, Perseveranga. ,
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José Paulo Viana

= O problema deste nimero

custa dos quatro anteriores.

E a 20 filas?

nldmeros iniciais inferiores a 1000 7

Quatro niimeros e diferencas

e Escolher quatro nimeros naturais e coloca-los numa fila inicial (fila 0.

e Construir a fila 1 a partir dos niimeros da fila anterior: cada novo niimero é a dife- 1
renga, em valor absoluto, entre o nimero que esta por cima e o que esta a direita
desse; o quarto nimero é a diferenca entre o que esté por cima e o primeiro.

¢ Repete-se @ processo para cada nova fila, obtendo-se sempre os novos nimeros a

e O processo termina quando se chega a uma fila s6 com zeros.

Consegues arranjar quatro niimeros iniciais que déem origem a dez filas néo nulas?

Pergunta adicional: Qual sera a maior sequéncia de filas que se consegue com quatro

(Respostas até 3 de Janeiro)

Exemplo:

19 11 5 (fila0)
18 8 6 4 (fila1)
10 2 2 14 (fila2)
8 0 12 4 (fla3
8 12 8 4 (flad
4 4 4 4 (filab)
G OIS 6 0

Cubinhos e tintas de trés cores

O problema proposto no nimero 72
de Educagédo e Matematica foi pro-
posto por Colin Singleton na revista
Journal of Recreational Mathematics,
vol 31, n°1 e era o seguinte:

Com uma certa quantidade de
cubinhos, todos iguais, fiz um
cubo grande sem espagos vazios
no interior. Depois pintei de azul
toda a superficie exterior do cubo
grande.

A seguir, rearrumei esses cubi-
nhos de modo a formar novo cubo
grande mas sem que qualquer face
azul ficasse visivel e pintei de ver-
melho toda a superficie exterior.
Por fim, voltei a rearrumar os
mesmos cubinhos de modo que
nenhuma face ja pintada ficasse
& vista e pintei de amarelo toda a
superficie exterior do novo cubo
grande. :
Verifiquei entdo que todas as faces
dos cubinhos estavam pintadas.
Quantos cubinhos ficaram com
apenas duas cores?

Tivemos 8 respostas:

Anténio Lucas (Castelo Mendo),
Armando Fernandes (Aveiro), Berta
Alves & Joao Filipe Oliveira (Braga),
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Graga Braga da Cruz (Ovar), Isabel
Viana (Porto), Jodo Maria Oliveira
(Cartaxo), Marco Santos (Ponta Del-
gada) e Pedrosa Santos (Queluz)

Como ja € habitual, apareceram vérios
processos de resolugéo mas quase
todos comegaram por encontrar o
numero de cubinhos que formam o
cubo grande.

Por exemplo, a Graga fez assim:

Seja N=n® o nimero de cubinhos
utilizado.

Em cada fase de pintura séo pintadas
6in’ faces de cubinhos.

No final da terceira fase ter-se-ao
3x6n’ faces pintadas.

Os cubinhos tém, no total, 6n° faces
pintadas.

Como todas as faces ficaram pintadas
seré 18n’=6n’ e portanto n=3 (n=0

é impossivel) logo o nimero de cubi-
nhos é 3’, ou seja, 27.

Depois, varios dos nossos leitores
classificaram o tipo de posigéo que
um cubinho pode ocupar no cubo
grande. Por exemplo, quando se pinta
de azul:

Posicdo V — no vértice: 8 cubinhos
gue ficam com 3 azuis.

Posigéo A — a meio da aresta: 12
cubinhos que ficam com duas faces
azuis.

Posigéo F — no centro da face: 6
cubinhos que ficam apenas com uma
face azul.

Posigao | — no interior: 1 cubinho que
ndo é pintado de azul.

Daqui se conclui imediatamente que
o cubinho na posigao | terd, para ficar
completamente pintado, de ocupar
nas fases seguintes posigoes V. No
final tera 3 faces vermelhas e 3 ama-
relas.

O mesmo raciocinio se aplica s fases
seguintes: s6 o cubinho que ocupa

a posicéo | fica sem uma das cores.
Entéo, no final, havera 3 cubinhos sé
com duas cores: um vermelho-ama-
relo, outro azul-amarelo e um terceiro
azul-vermelho.

Falta verificar se os restantes 24
cubinhos podem ser completamente
pintados.

Depois da primeira fase (azul), dos 8
cubinhos nos vértices, 2 séo 0s que
ficam com duas cores. Os 6 cubinhos
restantes ndo podem voltar a ficar na
posigéo V, terdo de ficar uma vez em
AeoutraemF.,



O problema deste nimero

Apés uma andlise cuidadosa, o
Antonio e a Graga concluiram que, no
final, teremos:

3 cubinhos sé com duas cores (3
faces de uma cor e 3 faces de outra).

18 cubinhos com 3 faces de uma cor,
duas de outra e uma da terceira cor.

6 cubinhos com duas faces de cada
cor.

Sobre os problemas anteriores

¢ A respeito da resolugao do pro-
blema Grupos Equivalentes, publi-
cada no 72 de Educacgdo e Mate-
matica, a Alice Inacio (Portela de
Sacavém) escreveu-nos chamando
a atencgéo para o facto de so se
ter provado a condigdo necessaria.
Tem toda a razéo. O que acontece
€ que a prova da condigéo sufi-
‘ciente se torna muito complicada e

Depoimentos dos alunos

fastidiosa, ultrapassando o ambito
desta secgéo. Os nossos agradeci-
mentos pelo reparo.

® O enunciado do problema Reuni-
Ses com as trés tribos, proposto
no nimero anterior da revista, saiu

com uma gralha. Na segunda mesa,

a afirmagéo da Graga deve ser: O
Jodo € Verk e a Ana é Falk (e ndo
que a Ana é Altern, como foi publi-
cado). As nossas desculpas.

Como é que achas que o teu professor de Matemaética chega a nota de final de

periodo?
(6° ano)

Rapaz (6° ano/Vila Real/nivel 5): Eu
acho que a professora chega & nota
de final de periodo vendo a avaliacdo
de cada aula que tinha registado na
sua caderneta e vendo o trabalho, o
comportamento, a assiduidade, se
tem o caderno limpo, elc, de cada
aluno e da turma.

Rapariga (6° ano/Vila Real/nivel 2):
Por causa dos testes e do comporta-
mento na aula.

Rapaz (6° ano/Portalegre/nivel 5):
Trabalho na escola e casa, comporta-
mento, assiduidade, sabedoria.

Rapariga (6° ano/Portalegre/nivel 3):
Pelos testes, comportamento e lraba-
lho de casa.

Rapariga (6° ano/Porto/nivel 5): Vai
ver os testes, o comportamento, a
participagdo e os trabalhos de casa.

Rapariga (6° ano/Porto/nivel 2): Pelo
comportamento, pelas notas dos
testes e da maneira como falamos
aos professores (com educacgéo ou
néao) e os conhecimentos que mostra-
mos quando respondemos as pergun-
tas da aula.

Rapariga (6° ano/Lisboa/nivel 5):

O trabalho do aluno individual e em
grupo e nessas areas ha mais a
avaliar, como por exemplo, o compor-
tamento nas aulas, os testes a parti-
cipacéo. Na resolugdo de problemas
ndo interessa so a solugdo, também
conta o raciocinio. O trabalho indivi-
dual tem mais peso.

Rapaz (5° ano — repetente/Lisboa/
nivel 3): Pelo comportamento, pelas
notas dos testes, pelo TPC e se
levamos o material para a aula.

Todos os alunos questionados tém uma opinido formada sobre os procedimentos avaliativos desenvolvidos pelo seu
professor. A homogeneidade das respostas é bastante elevada, néo se distinguindo diferencas entre alunos de diversas
zonas do pais ou de diferentes niveis de desempenho escolar.

E possivel encontrarem-se diferencas quando comparadas estas respostas com as obtidas pelos alunos do 4° ano.
Enquanto estes se confinam aos resultados das fichas e, quanto muito lhe acrescentam a participagéo, no 6° ano,
segundo os alunos, a atribuigdo de uma nota no final do periodo resulta de um juizo avaliativo assente em diversas
dimensdes: as notas obtidas antenon‘nente em produgdes escritas, testes; a participagao; o compor‘tamento a assidui-

dade; os trabalhos de casa, etc.

-
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O trabalho investigativo
constitui uma metodologia
inovadora no processo

de ensino-aprendizagem.

- Contudo, a avaliagéo do
trabalho investigativo é
uma questéo ainda pouco
trabalhada.
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Avaliagao da actividade investigativa:

Uso de uma tabela de descritores

Introdugio

A realizagao de tarefas de investiga-
¢ao e exploracéo pelos alunos cons-
titui uma experiéncia matematica fun-
damental para que eles possam atingir
alguns dos objectivos mais importan-
tes do ensino da Matematica. Ponte,
et al., (1999) indicam que a presenga
da perspectiva investigativa assume
nos curriculos de Matematica de
Inglaterra, Franca, Portugal e também
nos documentos programaticos norte-
americanos uma forte presenga. O
trabalho investigativo constitui uma
metodologia inovadora no processo
de ensino-aprendizagem. Contudo, a
avaliagdo do trabalho investigativo é
uma questdo ainda pouco trabalhada.
Nas aulas, os professores que utili-
zam tarefas de investigagéo, propde-
nas esporadicamente, constituindo,
na maior parte dos casos, um trabalho
paralelo ao desenvolvido na sua pra-
tica corrente (APM, 1998). As ques-
toes relativas ao modo de avaliar este
tipo de actividade dos alunos e de o
integrar no seu sistema de avaliagao
séo preocupagdes que os professo-
res tém sobretudo quando utilizam
esta metodologia de uma forma mais
regular.

Assim, apesar de os alunos produ-
zirem relatérios escritos ou fazerem
apresentacdes orais dos seus traba-
lhos, os professores utilizam sobre-
tudo a observacéo dos alunos durante
a sua actividade para ensaiarem uma
avaliagé@o, usandp aquilo que € vulgar-
mente denominado de bom senso.

José Manuel Varandas

Ridgway (1988) refere a observagéo
obtida na interaccdo com os alunos
durante a condugéo da aula, como
uma forma de, n&o so desenvolver
as capacidades dos alunos mas,
também, avaliar os seus desempe-
nhos. Contudo, afirma que avaliar um
trabalho investigativo — “ou seja,

as descobertas matematicas feitas

e o modo como séo apresentadas
pelos alunos” (p. 121) — n&o é fécil
e requer, da parte do professor,
abertura para novas formas de avalia-
¢ao. Este autor aponta que se deve
comecar por avaliar 5 ou B trabalhos
e recomenda a partilha desta tarefa
com um colega. Uma primeira leitura
leva a colocar os trabalhos por ordem,
do melhor para o pior. Uma avalia-
¢ao mais pormenorizada e seguindo
alguns parémetros tais como: clareza
da apresentagéo; qualidade de racio-
cinio apresentado; provas e genera-
lizagbes; exploragdes de padroes;
investigacéo sistematizada e quali-
dade de linguagem matematica, ajuda
a reafirmar a avaliagéo feita. Todo este
processo é encarado por Ridgway
como forma de desenvolver uma ava-
liagdo que possa servir ao professor
para avaliar o trabalho investigative
dos seus alunos.

Uma experiéncia em avaliacio
de trabalho investigativo

Num estudo emrque se pretendia
experimentar diversos instrumentos

de avaliagdo do desempenho dos
alunos do 10° ano, quando estes se



envolvem em actividades de investi-
gacéo e exploragao, foram escolhidas
para fazer parte da equipa de investi-
gacéo duas professoras com conhe-
cimento e experiéncia em implemen—
tagéo destas tarefas na sala de aula:
as professoras Carolina e QOlivia. O
trabalho foi realizado em duas turmas.

Tendo como ponto de partida as
tarefas de investigagéo e exploracéo
realizadas em grupo, as formas de
avaliagdo utilizadas (ver Figura 1)
foram o relatério em grupo, o relato-
rio individual e a apresentagéo oral.
Através dos relatorios e da apresenta-
¢éo oral, os alunos podem mostrar a
compreenséo das ideias matematicas
presentes nas tarefas propostas, a
originalidade envolvida na actividade,
a capacidade de comunicar por escrito
ou oralmente.

Trabalho em grupo e relatério em
grupo. Pareceu-nos que seria ade-
quado, num primeiro contacto, os
alunos trabalharem em pequenos
grupos, como forma de se criar um
ambiente propicio a troca de ideias,
apresentagdo de argumentos e con-
fronto de opiniées, aspectos impor-
tantes quando se pretende que eles
se envolvam em actividade investi-
gativa. Assim, os alunos realizaram a
tarefa Cortes num cubo' e elaboraram
o relatério em grupo.

Na fase de planeamento desta experi-
éncia, foram colocadas diversas ques-
tées relativas ao tempo necessario
para os alunos realizarem a tarefa, as
indicagbes para a elaboragéo dos rela-
torio e a avaliagdo, nomeadamente,
(a) como seriam avaliados os relaté-
rios; (b) como dar conhecimento aos
alunos da avaliacéo efectuada; e ()
qual a influéncia da observagéo reali-

zada pelas professoras na avaliagéo
do trabalho produzido.

As professoras, ao longo do seu
trabalho anterior com tarefas de
investigacéo, avaliavam os relaté-
rios segundo uma metodologia de
comparagéo e ordenagédo. A profes-
sora Carolina, privilegiando muito as
interacgbes directas com os alunos,
revelou que em trabalhos desenvol-
vidos em anos anteriores, para além
dos comentérios que fazia, quer no
decorrer das tarefas, quer na fase
de discussé@o, apenas completava o
feedback da sua avaliacdo com um
comentario global e oral durante a
entrega dos trabalhos aos alunos.

A professora Olivia tinha um proce-
dimento diferente. Apesar de desen-
volver, igualmente, um trabalho que
lhe permite dar aos alunos indicagbes
sobre a avaliagdo que vai fazendo,
tem por héabito fazer comentarios
escritos nos testes e noutros traba-
lhos de uma forma geral, sob a forma
de questbes — “Por vezes fico preo-
cupada porque em geral ndo escrevo
l& como deveriam ter feito, ponho
questdes”.

Perante a possibilidade de avaliar os
relatorios de outra forma, analisou-
-se alguns trabalhos desenvolvidos
nesta area, nomeadamente, um artigo
onde é apresentada uma tabela de
descritores que relaciona um conjunto
de parémetros a avaliar, com outro

de niveis de desempenho (Cai et al.,
1996). A utilizagéo de descritores
pareceu uma boa metodologia para a
avaliagao do trabalho que iria ser pro-
posto aos alunos. Apds uma profunda
reflexéo foram considerados trés para-
metros: (a) conhecimento matematico;
(b) processos (incluindo aspectos liga-

Trabalho de grupo

Relatério em grupo

Relatério individual

Apresentacio oral

Figura 1. Formas de trabalho.

dos aos procedimentos dos alunos); e
(c) comunicagédo. Optou-se por cinco
niveis ficando assim, a tabela com
quinze descritores (ver Anexo).

Na reuniéo da equipa, em que se dis-
cutiram as formas de avaliagdo usadas
pelos professores ficou clara a influén-
cia da observagéo do trabalho desen-
volvido pelos alunos, no decorrer da
exploragao da tarefa, na avaliagéo

dos relatérios. A este respeito a pro-
fessora Carolina refere: "seria muito
dificil conseguir apagar aquilo que
observei durante as aulas em que eles
trabalhavam e eu fui acompanhando”.
A professora Olivia tem uma posigéao
semelhante, referindo que “é através
dela que eu obtenho mais informagao
sobre 0s meus alunos”.

O uso que as professoras fizeram

da tabela de descritores para avaliar
estes relatérios também néo foi idén-
tico. A professora Carolina optou por,
numa primeira fase, ler os relatérios
todos sem grande preocupacéo de
avaliar. Depois deste primeiro conhe-
cimento voltou a cada um “tendo
sempre presente as vertentes sobre
as quais me iria debrugar: (a) conhe-
cimento matematico; (b) processos:
e (¢) comunicagdo”. A atribuicéo do
nivel mais adequado a cada relatorio
"nem sempre foi um processo linear”.
Nos relatérios dos seus alunos esta
professora “nao detectou situagtes
extremas” referindo-se aos niveis
mais baixo e mais alto. Em situagtes
de divida entre niveis 2 e 3 optou
sempre por beneficiar os alunos. O
parametro que sentiu maior dificul-
dade em avaliar foi o conhecimento
matematico, em virtude de na maioria
dos relatérios “néo ser perceptivel o
nivel de compreenséo dos conceitos
e principios matematicos”. Em relagéo
aos outros dois pardmetros (proces-
s0s e comunicagéo) referiu que “eram
um pouco melhor identificaveis os
diferentes niveis sem contudo deixa-
rem de levantar algumas duvidas”.

Esta professora transmitiu a avaliagéo
aos alunos de forma gscrita e oral.
Assim, no relatdrio que elaborou
acerca deste instrumento refere:

Para cada relatério escrevi uma
pequena apreciagdo global sobre
0 que me parecia ser mais rele-
vante. Quando entreguei os relaté-
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rios tentei esclarecer, oralmente, o
porqué das classificacbes focando
as trés vertentes (descodificando
a linguagem) onde me tinha basea-
do para os avaliar.
As classificagbes que deu aos relato-
rios variaram entre o suficiente () e
o Bom (), e tal como tinha referido
na sua primeira andlise, nenhum rela-
torio obteve classificago negativa.
Os comentarios feitos nos relatorios
foram de diferentes espécies, como
se vé no Quadro 1.

A professora Olivia, que sempre se
mostrou céptica quanto a utilidade
dos descritores para a avaliagéo dos
relatorios, referiu que: "Mais do que a
grelha, as discussoes para a construir
foram importantes e estiveram pre-
sentes, quer na anélise dos relatérios,
quer depois na sua avaliagéo/classifi-
cagao”,

Esta professora optou por valorizar,
quer as observagdes e indicagdes que
escreveu ao longo dos relatdrios dos
alunos, quer o comentario global (ver
Quadro 2) que considerou como clas-
sificagdo. Apenas em alguns casos
classificou os relatérios de forma
qualitativa.

Como refere no seu relatério desta
primeira experiéncia: “nos relatorios
dos alunos escrevi pistas de aspec-
tos que poderiam ter valorizado/
melhorado”.

No comentério global do relatério do
grupo B1, a professora revela uma
clara influéncia da linguagem utilizada
nos descritores no parémetro refe-
rente aos processos utilizados pelos
alunos.

Trabalho em grupo e relatério indivi-
dual. A escolha do relatério individual
como forma de apresentar o trabalho
realizado na tarefa Como se trans-
forma o gréfico da funggo?* prende-

~-se com o facto de: (a) alguns alunos,

principalmente os da turma B, mani-
festarem pouca disponibilidade para

a realizagdo de trabalho em grupo
fora da aula e, (b) se pretender veri-
ficar se os alunos revelam um maior
empenhamento devido a ideia de que
o professor apenas valoriza o trabalho
individual.

Feito um balanco dos relatorios pro-
duzidos no primeiro modo de avalia-
¢éo néo foi sentida necessidade de
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Quadro 1. Comentarios da professora Carolina aos relatérios.

Aspecto considerado

Comentério

Escolha de nome do relatorio dife-
rente do titulo da tarefa.

Gostei do titulo!

Comentario positivo.

O trabalho esta muito bem apresen-
tado. A descrigéo tedrica esta bem
organizada e ¢ bastante relevante.

Comentério que reflecte aspectos do

que a professora considera pouco
claros.

processo de investigagao dos alunos,

Na descricdo do processo nédo ha
referéncia a forma como ele se ini-
ciou. O material para que serviu?

a investigacgéo.

Sugestéo aos alunos para retomarem

Proponho que reflictam sobre a dife-
renga de posi¢ées do plano de corte,
de forma a obter losangos e trapézios
isésceles. O tridngulo rectangulo

néo foi obtido por um problema de
quantidade de liquido ou hé outra jus-
tificagdo?

Pensem nistol

Quadro 2. Comentarios da professora Olivia aos relatérios.

Aspecto considerado

| Comentario

Sugestao aos alunos de aprofunda-
mento da investigacéo.

No entanto deveriam ter desenvolvido
| um pouco mais a informagéo sobre
como fizeram, que opgbes tomaram,
etc. Seria importante.

Comentério global positivo.

Foram bastante criativos ao desenvol-

ver o trabalho e isso & muito positivo;
| usaram conhecimentos e informagées
exteriores relevantes para O vosso
trabalho. (Grupo B 1)

Aspectos decorrentes da sua obser-
vagdo nao referidos no relatdrio.

Acompanhei algum do trabalho que
fizeram na aula e ndo entendo que
néo se reflicta no relatorio.

proceder a alteragdes na tabela de
descritores.

Neste caso a professora Carolina
manifestou a intengéo de voltar a usar
os descritores indicando que “nos
casos de alguma indeciséo dentro de
cada nivel vou optar por usar (+) ou
).

Na reunido em que se tratou da ava-
liacéo dos relatérios foi evidenciado o
aspecto de, talvez por ser um trabalho
individual, os alunos terem continuado
a pensar na tarefa e apresentarem
resultados que n&o foram observados
no decorrer da sua actividade con-
junta. Esse facto foi evidenciado pela
professora Olivia que referiu elemen-
tos do mesmo grupo terem apresen-

tado exemplos diferentes nos seus
relatorios.

Na avaliagéo dos relatérios a profes-
sora Carolina decidiu avalia-los por
grupos. A avaliagéo foi feita com base
na tabela de descritores. Assim, cons-
truiu uma folha de registos onde para
além dos niveis em cada um dos para-
metros sentiu necessidade de criar
um item “onde me fosse permitido
escrever algo relevante sobre cada
relatério” (ver quadro 3). Quando
tentou classificar qualitativamente
cada relatério surgiram diferentes
sequéncias as quais atribuiu a mesma
classificagédo. Por exemplo, estabe-
leceu: (a) Fraco — 1, 1, 1 ; (b) Sufi-
ciente—3,2,20u3,3,30u3 2, 3e
(c)Bom—4330u442..



Quadro 3. Avaliagdo dos alunos do grupo 4.

Grupo 4 Conhecimento Processos Comunicagéo Observagoes Nota
matematico

Tito S. 4 3 3 Atencéo a critica Bom
Tiago M. 4 3 Critica: analisa dominios Bom
Cristiano 4 4 Bom
Rui 4+ 4 3+ Testa conjecturas Bom-+
Luis Nao entregou

A professora Carolina apresentou

poucos comentarios-escritos nos rela-  Quadro 4. Comentérios da professora Carolina aos relatérios.

térios dos alunos. De facto, apenas : =

fez comentarios, de diferentes espé- Aspecto considerado Comentério

cies, em alguns relatorios, como se vé
no Quadro 4.

A forma como decorreu esta experién-
cia foi do agrado desta professora.

Ao analisar os relatérios dos seus
alunos, a professora Olivia apoiou-se
na tabela dos descritores, inspirando-
-se neles “para escolher os pontos

a tocar e para tentar algum equilibrio
entre os comentarios aos vérios traba-
lhos™. A forma como esta professora
comentou os relatérios pode ser clas-
sificada de exaustiva. Para além das
anotagbes que foi fazendo ao longo
do relatdrio fez sempre um comen-
tario global que, em alguns casos,
ocupa uma péagina A4,

Os comentérios feitos nos relatérios
foram de diferente natureza (ver
quadro 5).

Trabalho em grupo e apresentacéo
oral. Decidiu-se, neste caso, continuar
a privilegiar o trabalho em grupo na
exploragao da tarefa Um olhar sobre
a fungdo quadratica®, experimentando-
-se uma outra forma de comunicagéo
— a comunicagéo oral preparada e
organizada. De facto, todos os alunos
teriam de participar na apresentagéo
oral.

Perante uma nova forma de apre-
sentacao foram colocadas algumas
questdes quanto a forma de avaliar os
trabalhos dos alunos. Embora a obser-
vagéo saisse, neste caso, reforgada,
o facto de nao haver uma produgao
escrita causou algum incémodo as
professoras. Contudo, o uso dos des-
critores néo foi questionado uma vez
que até contemplavam a comunicagéo
bem como a criatividade na apresen-
tagdo, aspecto que estavamos inte-
ressados.

Comentario que relaciona o trabalho
no relatério com o trabalho desenvol-
vido na fase de exploragéo

Parece-me nao ter havido muito cui-
dado na tradugéo escrita (relatério) do
que foi investigado na aula.

A utilizagdo da linguagem

A linguagem utilizada nas conclusées
poderia ter sido menos confusa.

Comentério positivo

Este estudo estd bem feito.

Quadro 5. Comentérios da professora Olivia aos relatdrios.

Aspecto considerado

Comentario

Comentario positivo

E muito positiva a vossa preocupagéo
em identificar os objectivos e incluir
as definigdes de conceitos impor-
tantes para o desenvolvimento do
trabalho.

Sugestao aos alunos de aprofunda-
mento da investigagdo

Aqui devias ter experimentado mais
alguns casos. E porque néo fazé-lo?

Comparagéo dos relatérios dos dife-
rentes elementos do grupo

Néo deixes de ver as notas que estdo
no anexo (registo do grupo) e observa
também os trabalhos individuais dos
teus colegas.

Rigor face as representagdes gréficas
apresentadas pelos alunos

Os gréficos eram mesmo assim cons-
tituidos por segmentos de rectas?

Os descritores estiveram bastante
presentes nos comentarios orais que
a professora Olivia foi fazendo, quer
nas aulas das apresentagbes, quer
quando fez um comentério global no
final da experiéncia.

A professora Carolina apenas comen-
tou os trabalhos no final das apresen-
tagoes. Durante as apresentages
a'sua preocupacéo foi promover a
interacgéo entre os diferentes grupos.
Utilizou a forma oral e nao foi sua pre-
ocupagéo o recurso a uma linguagem
semelhante & usada nps descritores.

Conclusao

As professoras empenharam-se acti-
vamente na preparagéo das diferentes
formas de avaliagéo experimentadas
bem como nas tarefas que lhes ser-
viram de suporte. A diversidade das
formas de avaliagao foi o aspecto
mais marcante para as professoras

e, na sua perspectiva, todas elas se
revelaram (teis para obter informagéo
sobre a aprendizagem e o progresso
dos alunos. f

Habituadas a avaliar a actividade
investigativa dos alunos através de
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uma metodologia de comparacéo e
ordenagéo, assente principalmente na
observacgdo do trabalho dos alunos,
as professoras envolveram-se, com
alguma expectativa, na adaptacéo da
tabela de descritores que serviu de
suporte a avaliagéo do trabalho dos

alunos.

A mais valia da referida tabela pode
ser analisada segundo dois aspectos.
Por um lado, esta tabela, apesar de
usada de forma diferente pelas duas
professoras, acabou por se revelar
muito Gtil no trabalho com os diferen-
tes instrumentos utilizados. Adaptada
inicialmente para as caracteristicas
do primeiro instrumento, foi sempre
questionada em cada um dos seguin-
tes. Contudo, revelou-se, segundo as
professoras, um excelente suporte
para a avaliagéo do trabalho investiga-
tivo dos alunos. Foi com base nesta

Projecto Matematica para Todos
Projecto Matematica para Todos

tabela que as professoras comen- 2
taram de forma oral e/ou escrita os 3
relatorios e as apresentagbes orais
dos alunos. Em alguns casos, espe-
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Tabela de Descritores
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Nivel 4

Nivel 3

Nivel 2

Nivel 1

Nivel 0

Conhecimento
Matematico

Mostra compreender os
conceitos e principios
mate-méticos envolvidos
na situagéio. Usa termino-
logia e notagéio apropriada.
Utiliza representagbes
adequadas, Executa com-
pleta e correctamente
algoritmos.

Mostra compreender
concel-tos e principios
matematicos da situagdo.
Usa quase cor-rectamente
a terminologia e notagéo
apropriada, Utiliza repre-
sentagbes correctas mas
ndo muito adequadas.
Executa completamente
algoritmos. Os calculos
estio na generalidade cor-
rectos mas podem conter
EITOS MENOTEs.

Mostra compreender
alguns dos conceitos e
principios mateméaticos da
situagdo. A resposta pode
ter erros computacionais.
Utiliza representagdes com
algumas incorrecgbes.

Maostra uma compreensao
muito limitada dos concei-
tos e principios matema-
ticos da situaco. Pode
trocar ou falhar no uso dos
termos matematicos. A
resposta pode ter graves
erros computacionais.

Mostra ndo compreender
os conceitos e principios
matematicos da situagdo.

Processos

Pode usar informagéo exts-

rior relevante de uma natu-
reza formal ou informal.
Identifica os elementos
im-portantes da situagao
mostrando compreensao
de relagtes entre eles.
Formula questdes que
orientam/viabilizam uma
estratégia de investigagao.
Formula e testa conjectu-
ras. A procura de solugtes
& feita de uma forma orga-
nizada e sistematica.

Pode usar informagéo
exterior relevante de uma
natureza formal ou infor-
mal. ldentifica elementos
importantes da situagéo
mostrando compreenséo
de relagdes entre eles.
Farmula algumas questdes
que orientamn/viabilizam
uma estratégia de investi-
gacao. Formula conjectu-
ras. A procura de solugbes
& feita de uma forma orga-
nizada e sistematica.

Pode usar informagéo exte-
rior com alguma relevéncia.
Identifica alguns elementos
importantes da situagéo
mas mostra uma compre-
enséo limitada de relages
entre eles. E identificavel a
procura de solugbes mas
este processo pode estar
incompleto ou pouco siste-
matizado.

Informacao exterior,
quando usada, & irre-
levante. Nao identifica
elementos impor-tantes
da situagéo nem rela-
coes entre eles. Pode
reflectir uma estratégia
inapropriada. O processo
de procura de solugbes
esta incompleto ou é dificil
de identificar.

O trabalho relatado, se
existente, & inadequado
e/ou irrelevante.

Comdnicagéo

Apresenta uma resposta
completa com uma clara

€ ndo ambigua descrigdo
ou explicagdo. Pade incluir
diagramas elucidativos e
apropriados, Comunica de
modo eficaz. Apresenta
argumentos fortes e logi-
cos. Pode incluir exemplos
e contra-exemplos.

Apresenta uma resposta
completa com uma
razoédvel e ndo ambigua
descrigdo ou explicagéo,
Pode apresentar diagramas
apropriados. Em geral
comunica eficazmente.
Apresenta argumentos que
podem conter pequenas
imperfeigdes.

Apresenta uma resposta
satisfatéria mas a descri-
Géo ou explicagdo pode
ser por vezes ambigua ou
pouco clara. Pode incluir
diagramas pouco claros ou
preciso. A comunicagao
pode ser por vezes vaga
ou de dificil interpretacéo.
Os argumentos podem ser
incompletos ou baseados

/Eem premissas pouco
importantes.

Apresenta alguns elemen-
tos satisfatorios omitindo
partes significativas da
resolugéo ou contendo
incorrecgdes. Pode incluir
diagramas gue repre-
sentam de uma forma
incorrecta a situagéo,
pouco claros ou de dificil*
inter-pretagéo. A explica-
¢ao ou descricdo pode
néo existir ou ser de dificil
leitura.

Comunica de forma inefi-
caz. Pode integrar dese-
nhos que ndo representam
de todo a situagao.
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(...) um dos contras

que é apontado aos
testes de avaliagdo é a
sua influéncia nas prati-
cas dos professores,
levando-os a dar relevo,
nas suas aulas, ao tipo
de questdes que saem
nos referidos testes (...)
E minha opini&o, que no
caso da avaliacdo aferida
em Matematica no 4.°
ano de escolaridade este
contra pode converter-se
num pro.

A avaliacao aferida, as prdticas
profissionais e o desenvolvimento
de projectos curriculares

Em Maio de 2000, realizaram-se,

pela primeira vez, provas de aferigdo
por todos os alunos matriculados no
4.° ano de escolaridade, em Lingua
Portuguesa e Matematica. No ano
seguinte, foram aplicadas novas
provas de afericdo, nas mesmas disci-
plinas, aos alunos matriculados no 6.°
ano e, em 2002, pela primeira vez aos
alunos do 9° ano de escolaridade.

A avaliagéo aferida era uma das
modalidades de avaliagéo, a par da
avaliagao formativa, da avaliacéo
sumativa e da avaliagéo especializada
contemplada no Despacho Norma-
tivo n.° 98-A/92, onde se afirma que
esta avaliagdo se destina "a medir

o grau de cumprimento dos objecti-
vos curriculares minimos, visando o
controlo da qualidade do sistema de
ensino, a tomada de decisdes para o
seu aperfeigcoamento e, ainda, a con-
fianca social no sistema escolar” (art.
41.9). Este Despacho foi, entretanto,
revogado pelo Despacho Normativo
n.°30/2001 que apenas incide na
avaliagéo formativa e sumativa. No
entanto, o Decreto-Lei n.° 6/2001 que
aprova a reorganizagao curricular do
ensino basico contempla a realizacéo
de provas nacionais de afericdo que
constituem “um dos instrumentos

de avaliagéo do desenvolvimento do
curriculo nacional e destinam-se a
fornecer informacao relevante aos
professores, as instituicbes da admi-

Maria Isabel Azevedo Rocha

nistragéo educativa, ndo produzindo
efeitos na progresséo escolar do
aluno” (art. 17.9),

No relatério elaborado pelo DEB
(Departamento da Educacgéo Basica)
sobre os resultados obtidos nas pri-
meiras provas de aferigéo nacionais
do 4.° ano de escolaridade (ME/DEB,
2000), € realgado que estas provas
néo tém por objectivo avaliar os
alunos individualmente, nem os pro-
fessores e respectivas escolas, mas
sim pretendem constituir um instru-
mento de trabalho e de reflexdo sobre
o desempenho dos alunos. E impor-
tante a reafirmagao deste principio, na
medida em que, nesse primeiro ano
de aplicagéo das provas, algumas das
preocupagdes levantadas em relagéo
a este tipo de avaliagéo prendiam-se
com possiveis interpretacdes avaliati-
vas dos professores e das escolas.

Outra das criticas frequentes (néo
contestada) em relagéo a este tipo
de provas, nomeadamente em Mate-
matica, € que s6 uma parte dessas
aprendizagens é avaliada, dado tratar-
-se de uma prova de papel e lapis.
Por outro lado, as provas de aferigio
constituem um instrumento de avalia-
¢ao externa que deve ser conjugado
com a avaliagéo interna e um dos
contras que & apontado aos testes
de avaliagéo é a sua influéncia nas
préticas dos professores, levando-os
a dar relevo, nas suas aulas, ao tipo
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de questdes que saem nos referidos
testes:

Tanto as provas aferidas como
0s exames, mesmo que tenham
apenas perguntas de resposta
aberta, contribuem para o que
podemos designar por estreita-
mento do curriculo (...). Trata-se
do efeito tradicional da avaliagéo
externa. (Conceigdo, 1994, p. 63)

E minha opinido, que no caso da ava-
liagao aferida em Matemética no 4.°
ano de escolaridade este contra pode
converter-se num pro. E o que de
seguida procurarei fundamentar.

Avaliacio aferida e prdticas pro-
fissionais

Sabemos que diversos aspectos da
competéncia matematica nao poderao
ser avaliados por provas deste tipo,
como, por exemplo, a predisposicgéo
para recolher e organizar dados relati-
vos a uma dada situagdo do interesse
do aluno e representé-los de forma
adequada. No entanto, outros aspec-
tos importantes da aprendizagem da
matematica tém sido valorizados nas
provas aferidas, evidenciados pela
categorizagao dos respectivos itens
néo so6 por temas mateméticos, mas
por tipo de competéncias:

* conhecimento de conceitos e pro-
cedimentos;

® raciocinio;

® comunicagao;

® resolugao de problemas.

Quanto aos temas considerados, é de
referir que foi considerado o da Orga-
nizagéo e Recolha de Dados, que nao
corresponde a nenhum dos Blocos

de Contetidos em que o Programa do
1.° ciclo estéa organizado. O tipo de
itens das provas evidencia que na sua
elaboragéo foram tidos como referen-
ciais o programa oficial “a resolugéo
de problemas, quer na fase de explo-
racéo e descoberta, quer na fase de
aplicagéo, devera constituir a activi-
dade fundamental desta disciplina e
estar presente no desenvolvimento
de todos os seus capitulos” (ME-
DGEBS, 1991, p. 128, os objectivos
curriculares definidos para a Matema-
tica e alguns objectivos transversais,
como a comunicagdo. A resolugéo de
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problemas nao rotineiros, envolvendo
a seleccfo e utilizagéo de estratégias
diversificadas, problemas que apelam
ao uso de diferentes tipos de racio-
cinio (logico, espacial, proporcional,
estatistico, ...) em que é solicitada

a explicitagéo dos mesmos (explica
como pensaste ...) e questdes que
envolvem os processos de comu-
nicacdo matematica (descreve ...)
evidenciam uma concepcao acerca
da natureza do conhecimento e saber
mateméaticos e acerca da sua aprendi-
zagem que & também a nossa.

Os resultados, considerados a nivel
nacional, indicam, que é no dominio da
resolugéo de problemas néo rotineiros
e da explicitagdo de raciocinios que
os desempenhos dos alunos foram
mais fracos, provavelmente por serem
aspectos da Matematica menos valo-
rizados e portanto, menos trabalhados
nas aulas:

Em diversos itens, sobretudo do
dominio da resolugdo de proble-
mas, uma percentagem muito
elevada das respostas dos alunos
distribui-se pelos niveis extremos
da cotagdo, correspondendo a
resposta inexistente ou totalmente
errada ou a resposta totalmente
correcta. Este facto sugere que
estrateégias exploratérias e ten-
tativas de resolugdo parcial ou
de explicitagéo do raciocinio séo
desvalorizadas face a uma visdo
dominante da Matemaética como
disciplina do certo ou errado. (ME/
DEB, 2000, p. 18)

Dados semelhantes sobre as praticas
lectivas na sala de aula constam do
relatério Matematica 2001 (APM,
1998), visto que da analise dos dados
acerca das situacées de trabalho na
aula, constatou-se que os Exercicios
eram a situacdo de trabalho mais fre-
quente em todos os niveis de ensino,
logo seguida pela Exposigcdo pelo pro-
fessor. O mesmo relatorio constata
que o Manual adoptado na escola e
as Fichas de trabalho s&o os elemen-
tos de trabalho preferencialmente
utilizados pelos professores nas suas
aulas. Face aos dados deste estudo e
de outros, face ao conhecimento que
temos dos manuais de Matematica,
em que muitos, nomeadamente do 1.°
ciclo ndo reﬂect?m as orientagdes do

programa em vigor, aspecto ja salien-
tado por Serrazina (2001), néo serfio
benéficas as influéncias que este tipo
de provas de aferigdo podem ter na

prética pedagogica dos professores?

Relativamente aos critérios de correc-
cao, é de salientar a opgéo pela atri-
buigéo de mais do que dois niveis de
cotag&o a varios itens da prova. Esta
atribuicao vem valorizar a ideia de
que na actividade matematica néo ha
lugar apenas para o certo ou errado,
e que para além da resposta & ques-
t&o ou problema, interessa analisar o
processo utilizado e que se aceitam
diferentes formas de representar
problemas e processos/estratégias
de resolucéo. E, assim, uma avaliagéo
mais dirigida aos processos do que
aos produtos.

Se o desenvolvimento do pensamento
matematico e de capacidades de
raciocinio constituem um dos focos
do ensino da Matematica, as estraté-
gias de avaliagdo ndo podem limitar-se
ao numero de respostas certas que
os alunos apresentam, mas valorizar o
raciocinio, o pensamento que as pro-
duziu. Acerca desta questao, uma das
professoras do 1.° ciclo, com quem
trabalhei a nivel do Curso de Comple-
mento de Formagao afirmava:

O aspecto que mais me surpreen-
deu nas provas de aferi¢do e que
eu nao valorizava, foi a comuni-
cagédo, 0 expressar o raciocinio
na resolugdo de problemas. Eu
até dizia aos meus alunos que o
melhor amigo da Matematica era
o siléncio. Depois passei a valo-
rizar o pensamento das criangas
e verifico que isso também ajuda
0S meninos a apoiarem-se mutua-
mente.

A influéncia das provas de aferigao
estendeu-se aos pais e encarregados
de educagéo que estéo muitas vezes
inseguros acerca das aprendizagens
escolares dos seus filhos. Dizia-me a
referida professora:

As provas deram aos pais o
conhecimento do que se pretende
a nivel nacional. Isso descansou-
-os e reforga as nossas actuacoes
pois, por exemplo, questionavam-
-me muita vez sobre contas de
dividir por nimeros com 3 ou 4



algarismos, que faziam no tempo
deles e verificaram que ndo apa-
reciam na prova e, por outro lado,
apareceram problemas que eles
tiveram dificuldades em resolver.

Avaliagdo aferida e projectos
curriculares

A avaliag@o permite identificar proble-
mas e planificar estratégias subse-
quentes. Ao serem enviados a todas
as escolas os resultados das provas,
aintencéo é de “permitir a sua inter-
pretagao e uma reflexdo de natureza
pedagogica sobre o seu significado”
(ME/DEB, 2000, p. 10). Esta reflexdo
poderé/deverd, entéo, levar & planifi-
cacéo de estratégias subsequentes
para ultrapassar os problemas identi-
ficados,

A forma como a informagéo enviada
esté organizada permite uma leitura
comparada, item a item, dos resulta-
dos da Escola, do respectivo Centro
de Area Educativa e do Pais. Como
€ obvio nédo basta uma leitura desta
informac&o, importante sera cada
escola e/ou conselho escolar e/ou
agrupamento interpretar os resulta-

dos apresentados, reflectir sobre os
mesmos, procurando identificar os
contetdos e as competéncias que
requerem mais atencéo da parte da
escola, que precisam de ser mais
aprofundados ou que necessitam de
alteragéo de estratégias ou de recur-
sos. E nédo seré esta reflexéo uma
condigéo necessaria para a constru-
¢éo do Projecto Curricular de Escola?
Se este Projecto deve conter uma
indicagéo clara de opgées e priorida-
des curriculares de modo a melhorar
as aprendizagens dos alunos, quer
sejam cognitivas, quer sociais, e
também uma definigdo de dominios
prioritarios na formagéao de professo-
res ndo podera a avaliagéo aferida ser
um indicador, entre outros, de algu-
mas areas de intervencgao?

Como ja foi salientado por Serrazina
(2001) esta reflexéo realizou-se em
algumas escolas, mas em muitas
nada foi feito, como também me foi
manifestado por algumas professo-
ras do 1.° ciclo (envolvidas no Curso
de Complemento de Formagéo) que
“embora pontualmente tivesse havido
troca de impressoes acerca das
provas aquando da sua realizagéo,

/

nunca se realizou uma reuniao para
tratar especificamente desse tema”.

A concluir

E imperioso passar & fase seguinte:
reflectir e tomar decisdes. Esperemos
que com os Agrupamentos Verticais
estejam criadas condicdes mais favo-
rdveis a concretizagao deste objec-
tivo.
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Uma nova dimensao de oportunidades
Plano de acgdo para a sociedade de informagao

Foi aprovado em Conselho de Minis-
tros em 26 de Jynho 2003, o docu-
mento intitulado Uma nova dimenséo
de oportunidades — Plano de accéo
para a sociedade de informagéo,
desenvolvido pela UMIC (Unidade de
Misséo Inovacéo e Conhecimento).
Parece-me importante conhecer as
ideias e projectos mais recentes dos
nossos governantes, na area das tec-
nologias.

Depois de uma introducéo, onde é
feito o enquadramento deste trabalho,
a apresentagédo dos objectivos e onde
séo referidos resultados de diagnosti-
cos anteriores, este documento estru-
tura-se em sete Pilares.

Para cada Pilar definem-se os objecti-
vos, os chamados Eixos de actuacéo
e para cada um destes eixos esta
indicado um conjunto de Acgdes e
Projectos a implementar.

Todos eles sdo importantes para a
sociedade em geral, mas vou refe-
rir aqui, apenas o segundo que é o
mais directamente relacionado com a
escola.

Este 2° Pilar — Novas Capacidades,
pretende “promover a cultura digital,
a habilitagéo dos portugueses em Tec-
nologias de Informagéo e Comunica-
¢éo e o conhecimento aplicado & vida
dos cidadéos”

Estrutura-se em quatro eixos:

2.1. Habilitar Cedo; 2.2. Campus Vir-
tuais programa eU; 2.3. Aprendizagem
ao longo da vida; 2.4. Novas Tecnolo-
gias para a sociedade de informagéo.

Diz-se na introdugéo "A eficacia

dos sistemas educativos assenta
inteiramente sobre a eficacia das
abordagens pedagdgicas. Neste
contexto o sistema de educacgéo
deve integrar cada vez mais as TIC,
sendo a aprendizagem electronica a
primeira prioridade a adoptar, acentu-
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ando a importancia dos ambientes de
aprendizagem aberta, interactiva e do
ensino virtual [...]

E preciso actuar em varias frentes:
melhorar as infra-estruturas; desenvol-
ver novas competéncias profissionais
nos educadores e formadores, prin-
cipais agentes de disseminagéo do
conhecimento e introduzir a aprendiza-
gem electronica”.

Vou centrar este texto apenas no eixo
2.1. por ser aquele cujas acgbes “in-
cidem predominantemente sobre os
alunos e escolas do ensino basico e
secundéario de uma forma massificada.
O objectivo é focalizar num conjunto
de acgdes de base e de efeito multipli-
cador, mais do que dispersar esforgos
numa multitude de acgdes com efica-
cia reduzida e de dificil gestéo”.

Passo a citar os objectivos, que séo
reconhecidos como sendo ambicio-
sos:

e Reestruturacio e massificacdo dos
sistema de formagdo em compe-
téncias basicas TIC, de forma a
envolver todos os portugueses;

e Actualizagéo do curriculo escolar
de forma a incluir disciplinas de
ensino das TIC;

e Formagcéo de professores e de ges-
tores do sistema educativo tanto
para ministrarem formagéo em TIC,
como para utilizagéo das TIC nos
seus processos de ensino;

¢ Habilitagdo do sistema de ensino
com redes de comunicacéo mais
eficazes e de Banda Larga e
reforco dos equipamentos basicos,.
como o nlimero de computadores
por cada 100 alunos e ligagbes a
Internet;

e Introdugéo progressiva dos meios
electronicos nos processos peda-
gbgicos — aprendizagem electro-
nica; P

* Melhoramento dos sistemas de
gestao do sistema educativo utili-
zando as TIC;

e Melhoramento do relacionamento
entre os sistema educativo e a
sociedade, principalmente dos pais
dos alunos, utilizando meios elec-
trénicos;

e Generalizagéo do processo de digi-
talizagéo de conteudos (incluindo
o de natureza historica) de forma
a constituir um espdlio digital, com
todas as vantagens associadas.

Segue-se uma listagem das acgoes e
projectos relativas a este eixo:

Programa Um Computador por Pro-
fessor; Introdugéo de Formagao em
TIC: Introdugéo da Aprendizagem
Electrénica; Sistema Nacional de
Certificacdo em TIC; Programa de
Formacéo de Professores; Sistema
de Informagéo e de Avaliagéo das
Escolas; Sistema online de Reclama-
¢oes e Pedidos de Informagéo; Novo
regime de Concurso de Docentes;
Sistema de Documentagdo Documen-
tal, Arquivistica, Histdrica e Museo-
logica do Ministério da Educacéo;
Reequacionamento da Rede Ricome.

Algumas destas acgdes chamaram
particularmente a minha atengéo e
refiro apenas as primeiras:

s Programa Um Computador por
Professor, “montagem de um sis-
tema com fornecedores, banca e
retalhistas que permita a todos os
professores que o desejem, com-
prarem computadores por prego
reduzidos e com juros bonificados”

e Introducéo de Formacdo em TIC,
prevé “a Introdugdo de uma disci-
plina de formacdo em TIC no 9° e
10° ano de escolaridade (de 1,5 e
3 horas semanais respectivamente)
ja no ano lectivo 2004/05, o que
envolvera formacéo de aproximada-
mente 1.800 professores, apetre-
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chamento de 1.000 salas de aula
ou adopgéo da tecnologia WiFi,
aquisigéo de aproximadamente
15.000 computadores”

® Introdugéo da Aprendizagem Elec-
tronica, “trabalho a desenvolver em
parceria com escolas europeias,
coordenado pelos Centros de
Competéncia Nonio e articulado
com iniciativas e projectos euro-
peus (...) Refere-se nesta acgéo
um projecto incluido num outro pilar
referente a contetdos, que permi-
tird aos professores desenvolve-
rem os seus proprios contetidos
interactivos sem necessitarem de
conhecimentos técnicos”

¢ Sistema Nacional de Certificagéo
em TIC, prevé a acessibilidade de
“todos os portugueses, seguindo
um modelo modular, integrando
trés niveis: competéncias basicas
em TIC (familiarizagéo e combate a
info-excluséo); competéncias inter-
medias (populag&o activa); com-
peténcias profissionais (responder
a procura de quadros médios).
Em estudo a possibilidade de inte-
gracao deste sistema na escolari-
dade obrigatoria”.

¢ Programa de Formagéo de Profes-
sores, pretende fazer a “formacéo
de mais de 100.000 professores
sobre a utilizagéo das TIC no
ensino e de cerca de 1.000 ges-
tores escolares sobre a utilizagéo
das TIC na gestao".

E continuam as descricdes das
acgbes e projectos, todas da respon-
sabilidade do Ministério da Educacéo,
sozinho ou em parceria com outras
entidades. Aparece também nos res-
pectivos quadros, o ano de concluséo
destas acgées e achei um pouco
estranho que grande parte tivesse
como ano de conclusdo 2003-2004!

E evidente que muitas questbdes se
levantam da leitura deste documento.

Pelas fungdes que desempenho no
momento, sou particularmente sen-
sivel aquelas accbes que referem
equipamentos e formag&o de profes-
sores. Por exemplo, lendo a segunda
das acgbes previstas sabemos que
parte dela estd em vias de ser con-
cretizada com a, ja muito falada, nova
disciplina de tecnologias. Também me
dizem os colegas de algumas escolas
que os computadores tém chegado

% Problem pictures

Ha ja algum tempo a revista MicroMath, da ATM, comecou a publicitar o
CD-Rom Problem Pictures, da autoria de Richard Phillips.

Tive acesso a esse CD, por amabilidade do autor, e pareceu-me uma ideia, que

nédo sendo nova, é sempre interessante.

Tem um conjunto de 170 fotografias de objectos e situagdes do dia-a-dia e cada
uma esta associada a uma questéo ou uma actividade matemética. Tem ainda
sugestdes de resolugéo e outras informagdes. Cobrem vérios temas como, por
exemplo: simetria, proporcionalidade, espirais, jogos, empacotamentos, etc e
s&o destinadas preferencialmente a alunos dos 11 aos 16 anos.

Mais informagdes podem ser obtidas no site: http://www.problempictures.co.uk

a um bom ritmo (as metas definidas
pela Comunidade Europeia tém que
ser cumpridas a todo o custo, ndo
tém?). Tecnologia WiFi, que eu saiba,
s existe num numero reduzido de
estabelecimentos do ensino superior.
Quanto & formagéo dos professores
nédo tenho nenhum conhecimento
sobre quais as medidas que estéo a
ser tomadas (ignorincia minha, de
certeza), mas também néo entendi
muito bem quem séo esses 1800 pro-
fessores, ou os mais de 100.000 de
que se fala mais adiante.

Mais uma vez ao ler os projectos que
s@o propostos neste documento, ficou
a sensagéo do déja-vu. Fez-me pensar
no livro Vierde para a Sociedade

de Informagdo publicado em 1997,
referido nesta secgdo (Educacdo e
Matemadtica n® 43) e nas medidas
propostas na altura que voltam a ser
referidas em 2003.

O documento encontra-se disponivel
em: http://www.umic.pecm.gov.pt/
UMIC/sociedadelnformacéao

Errata: No dltimo nimero desta
secgao, houve um erro nas formulas
apresentadas na proposta de trabalho.

As formulas correctas sao:
Sn+2 =S, + d5n+1

lim E}ﬂ

n—+00 Sn

»
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Rapariga (9° ano/Vila Real/nivel 4):;
Pelo comportamento; maneira de
estar na sala de aula; trabalhos de
casa; testes, mas pouco.

Rapaz (9° ano/Vila Real/nivel 2):
Vendo aquilo que eu fago durante o
periodo: comportamento, participa-
¢édo, empenho, trabalhos de casa,
testes.

Rapariga (9° ano/Portalegre/nivel
B): Por um conjunto de avaliagoes

pequenas como os testes, os traba-
lhos de casa, o comportamento, a
assiduidade e a atitude na aula.

Rapariga (9° ano/Portalegre/nivel 2):
Através do que fizemos ao longo do
periodo — comportamento, trabalhos
de casa, assiduidade, participacao e
dos testes.

Rapaz (9° ano/Porto/nivel 5): Essen-
cialmente pelas médias dos testes,
pelo comportamento e pela participa-
¢éo na aula.

S

Rapaz (9° ano/Porto/nivel 2): Pela
avaliagdo de parédmetros: compor-
tamento, trabalho nas aulas, testes,
assiduidade, pontualidade.

Rapariga (9° ano/Lisboa/nivel 4):
Atraves dos conhecimentos que os
alunos mostram nos lestes e trabalho
na aula.

Rapaz (9° ano/Lisboa/nivel 2): Tudo
comega com o0s testes, depois hé
também o comportamento, a assidui-
dade e o desempenho nas aulas.

A percepcéo que os alunos do 9% ano tém sobre os procedimentos avaliativos desenvolvidos pelo seu professor é em
tudo idéntica ao que ja tinhamos encontrado nos alunos do 6° ano. Por outras palavras, verifica-se uma grande conver-

géncia na forma dos alunos entenderem os processos avaliativos e a identificacdo da diversidade de dimensoes conside-
radas nesses mesmos procedimentos.

Esta convergéncia de opinides entre o 6° e 0 9° ano podera eventualmente ser explicada por uma certa homogeneidade
nos discursos avaliativos dos professores destes dois niveis de ensino que, de acordo com a organizagéo do sistema
educativo, apresentam caracteristicas muito mais proximas, quando comparados com o 1° ciclo, nomeadamente, funcio-
narem no mesmo estabelecimento de ensino, no tipe de curriculos, e na natureza quantitativa da informagéo de final de

periodo.

E, contudo, de chamar a atengdo para a voz de dois alunos que hierarquizam a importancia das diferentes dimensées
que contam para a nota final, atribuindo maior peso aos testes.

Rapaz (11° ano/Vila Real/nota 18):
Principalmente os testes (é sempre a
principal fonte); actividades praticas
e relatérios; e todo um trabalho diario
na aula de Mateméitica.

Rapariga (11° ano/Vila Real/nota

7): Pelo nosso comportamento; se
fazemos os trabalhos de casa; pela
nota dos testes e dos relatorios de
grupo; e pelas nossas capacidades e
aptidoes.

‘Rapaz (11° ano/Portalegre/nota 17):
Eu sei exactamente como o profes-
sor faz, porque nos mostra como é.
Tem uma tabela onde estao as notas
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dos testes, os trabalhos de casa, a
participagéo, a assiduidade; depois
usa uma formula e depois ajusta con-
forme estou a progredir ou a regredir.

Rapaz (11° ano/Portalegre/nota 10):
Através da participagdo na aula, dos
testes, pontualidade, assiduidade e
dos trabalhos que manda fazer:

Rapariga (11° ano/Porto/nota 16):
Notas dos testes, participagao nas
aulas. Pelas capacidades de raciocinio
e de célculo que sdo demonstradas.

Rapariga (11° ano/Porto/nota 8): Pela
participagéo nas aulas e pelos testes.

/

A avaliagdo ndo se tem restringido
apenas a testes, tem sido mais
global.

Rapaz (11° ano/Lisboa/nota 19): Atri-
bui 80% aos testes, 10% a fichas e
10% a participagdo na aula.

Rapariga (11° ano/Lisboa/nota 8):
Através de uma andlise do conhe-
cimento do alune tendo em conta

as percentagens que da aos lestes,
trabalhos realizados na aula e partici-

pagéo.



Continua a verificar-se uma semelhanga nas opinices expressas pelos alunos, j& anteriormente referida no 6° e 9° anos.
Contudo, parece poder afirmar-se que os alunos do 11° ano tém uma ideia mais esclarecida e pormenorizada sobre a
forma como os procedimentos s&o desenvolvidos pelo professor (aluno que descreve a existéncia de uma férmula e
outro que indica as diferentes percentagens).

Para além de uma ideia de multiplas fontes de informagéo, tal como se tinha verificado anteriormente, agora de forma
mais vincada € possivel encontrarem-se alunos que diferenciam o nivel de importéancia das diversas dimensées enuncia-
das, atribuindo maior peso aos testes.

-
.
= |

De acordo com as respostas dadas pelos alunos podemos afirmar que o processo desenvolvido pelo professor para
chegar a um juizo avaliativo ndo constitui um mistério. E algo sobre o qual os alunos tém ideias, muitas vezes relativa-
mente vagas quanto & forma como s@o concretizadas, mas suficientemente claras para as poder explicitar.

Encontramos um elevado consenso sobre a forma como os alunos pensam acerca dos procedimentos que os profes-
sores utilizam para chegar & nota final de periodo, pelo menos entre os alunos do 6°, 9° e 11° anos. Enquanto no 4°

ano a explicacdo dominante se baseia fortemente na relagdo entre a nota e a quantidade de erros, nos anos seguintes
parece haver uma ideia mais globalizante na produgéo das notas finais. E a partir do 6° ano que se encontram referén-
cias a diversas dimensées que sdo consideradas pelos professores para a atribuicio de uma nota final: as notas obtidas
nos trabalhos realizados na aula ao longo do tempo, muito em particular os testes; o comportamento do aluno face

ao professor (disciplina) e face & escola (assiduidade, pontualidade): e o nivel de resposta aos pedidos especificos do
professor (participacéo, trabalho de casa, trazer material, ...). Muito embora haja uma certa unanimidade em termos do
enunciado destas dimensées, como seria de esperar, é no 11° ano que parece encontrar-se uma maior clarividéncia ao
nivel da sua concretizagao, dos seus usos e dos seus pesos relativos.

Nos trabalhos realizados ao longo do tempo o que sobressai sdo essencialmente produgées realizadas de modo indi-
vidual e escritas. Se por um lado, tal parece coerente com a associagdo que os alunos fazem destas produgées aos
testes (momentos formais de avaliagéo, de natureza individual e escrita), por outro, leva-nos a questionar qual o valor
que é assinalado aos alunos do trabalho em grupo e das capacidades de comunicagéo oral, aspectos estes considera-
dos como importantes nas orientagdes curriculares do ensino da Matematica, em qualquer nivel de ensino.

Embora no 4° ano, o erro assuma uma fungio estritamente contabilistica, a associagéo entre a nota e a quantidade de
erros desaparece por completo nos anos seguintes, dando lugar a uma visao mais global, mas provavelmente mais
difusa, da forma como os professores chegam & nota final. Ora, deste modo, a avaliagio produzida néo parece poder
ser vista ou servir aos olhos dos alunos como um momento reflexivo sobre o seu estado, em termos dos seus conheci-
mentos. O contributo da avaliagéo é assim nulo no que concerne & ultrapassagem ou superagéo das suas dificuldades.
Note-se que nestes anos, a grande generalidade dos alunos nao fazem referéncia as actividades matematicas que vao
desenvolvendo nas suas experiéncias matematicas. Para eles, falar-se em avaliagcéo € falar-se de instrumentos ou de
dimensdes. A avaliagdo néo contribui, pelo menos de forma explicita, para a identificagéo do que é ou ndo importante na
aprendizagem da Matemética. Poder-se-a, mesmo perguntar, o que ha de particular nas respostas dos alunos que repor-
tam ao facto de se ter referido na pergunta o professor de Matematica?

Finalmente, a imagem que os alunos traduzem sobre o processo de atribuicdo de notas no final do periodo é a de um
processo que cabe inteiramente ao professor. Nao surgem referéncias de nenhuma ordem sobre a co-avaliagéo, e
mesmo a auto-avaliagéo esta praticamente omissa. Tal facto pode levar-nos a pensar que estas praticas, hoje assumi-
das, tanto nos normativos de avaliagéo, como nas orientagées curriculares para o ensino da Matemética, estéo ainda
pouco generalizadas ou que, embora desenvolvidas, ndo surgem aos olhos dos alunos como verdadeiramente importan-
tes para a decisao final do professor.

. Leonor Santos
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

Jorge Pinto
/ Escola Superior de Educagéo de Setibal
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As Relacoes Avaliativas

Caroline Gipps

Para este nimero seleccionémos uma secgdo — The Assessment Relationship — do artigo Socio-cultural Aspects of
Assessment da autoria de Caroline Gipps e publicado no n°24 da Review of Research in Education em 1999.

O documento que escolhemos para aqui publicar traz contributos significativos para a compreenséo de vérios aspectos
associados a avaliagdo dos alunos. Trata-se de um texto cuja publicagdo nos pareceu particularmente apropriada uma vez
que discute uma perspectiva bastante actual de avaliagdo e que enriquece a reflexdo que procurdmos proporcionar, com
esta revista tematica, sobre o tema Avaliagéo.

Na avaliagéo tradicional, a relagéo
entre professor e aluno € de natureza
hierarquica. O professor prepara e
define uma tarefa, determinando o
modo como esta seré avaliada. O
aluno sera, pois, o objecto desta
actividade, sendo avaliado através

de uma pandplia de testes diversos.
Se usarmos, porém, uma abordagem
interpretativa, esta relagéo podera
ser vista de outra maneira. Em formas
de avaliagdo mais recentes, como
por exemplo na avaliagdo negociada
e na auto-avaliagéo, o aluno tem um
papel na discusséo e negociagéo dos
termos e efeitos dessa avaliagéo,
muito embora esta pratica seja pouco
comum. A teoria que suporta esta
abordagem pouco tradicional (tedrico-
critica, segundo a classificagéo de
Habermas) defende a necessidade do
envolvimento dos alunos no processo
de avaliagéo, de modo a gerirem e a
reflectirem sobre o seu desempenho,
tornando-se assim reguladores da
sua propria aprendizagem (Broadfoot,
1996; Wittrock e Baker, 1991; Wolf
et al., 1991). Um elemento-chave do
paradigma interpretativo consiste na
compreenséo da resposta do aluno.
No contexto da avaliagéo informal,

este aspecto inclui as expectativas do-

aluno, suposigdes e interpretacdes
da cultura de aula, dos requisitos das
actividades propostas e dos critérios
para ser bem sucedido nas mesmas
(Aikenhead, 1997). Desenvolvendo
e aprofundando esta linha de pensa-
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mento, Sadler (1998) salienta que,

ao avaliar os alunos, os professores
recorrem, frequentemente, a utilizagédo
de uma base de conhecimentos mais
amplos e elaborados; de certo tipo de
atitudes e postura relativamente ao
ensino enquanto actividade; de deter-
minadas técnicas no planeamento da
avaliagéo; de conhecimentos profun-
dos das normas e dos critérios de
avaliagao mais adequados; de compe-
téncias na formagéo de juizos de valor
acerca do desempenho dos alunos:

e de experiéncia e discernimento nas
manifestacoes de feedback. Sadler
defende a importancia do reconheci-
mento destes recursos e competén-
cias, uma vez que o professor devera,
eventualmente, partilha-los com os
alunos, de modo que estes os apre-
endam.

Em dltima instancia, o objectivo
da maior parte dos sistemas
educativos & auxiliar os alunos
nao so a desenvolverem os seus
conhecimentos e competéncias,
mas também a tornarem-se pro-
gressivamente independentes
do professor, para que possam
continuar a sua aprendizagem,
pela vida fora, de modo auto-
nomo. Consequentemente, se as
manifestagbes de feedback do
professor para com o aluno tém
como fungdo incentivar a auto-
avaliacao e a auto-regulacéo, parte
do contributo do professor para o
acto avaliativo devera fazer parte

do curriculo, e ndo ser apenas
um acessorio casual ou inconse-
quente (Sadler, 1998, p. 82).

Discutindo a interaccéo na comunica-
¢&o entre alunos e professores, Taylor
et al. (1997) basearam-se no trabalho
de Habermas para desenvolver o con-
ceito de discurso aberto. No discurso
aberto, a comunicacdo devera ser
orientada no sentido da compreenséo
e respeito pelas perspectivas de ter-
ceiros. Segundo Taylor et al. (1997):

O discurso aberto permite aos
alunos (1) discutir com o profes-
sor a natureza das actividades
de aprendizagem, (2) participar
na determinagdo dos critérios de
avaliagdo, comprometer-se na
auto-avaliagio e na hetero-ava-
liacdo, (3) formular, colaborativa-
mente com os colegas, questdes
de natureza aberta (4) participar na
reconstrucéo das normas sociais
vigentes da aula (p. 295).

Taylor e os colegas néo especificam o
modo como este tipo de comunicacéo
podera ser posto em pratica, mas
desenvolveram um questionario que
avalia o ambiente de aprendizagem
em cinco dimensodes fundamentais,
que incluem a partilha de poder e a
negociagao.

Torrance e Pryor (1998) defendem
que a avaliagde informal pode ser
considerada como o processo-chave
para a negociagdo das relagdes exis-
tentes na sala de aula. Referem o
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caso de Inglaterra e do Pais de Gales,
nos quais a avaliagéo de criancas

de 5 anos de idade, aquando da sua
entrada para a escola, é amplamente
encorajada. Designado por avaliagéo
de base, este processo exige uma
interacgdo de um para um entre pro-
fessor e crianca. A necessidade da
existéncia deste processo assenta,
em parte, na sua utilizagéo para medir
o progresso do individuo ao atingir a
idade de 7 anos e, igualmente, para
analisar o desempenho da prépria
escola. Torrance e Pryor descrevem
uma observagao deste tipo de avalia-
Géo, considerando que néo constitui,
de modo algum, um procedimento
técnico revelador, mas que consiste
em parte da iniciagéo da crianga nos
rituais escolares. Esta avaliagdo cons-
titui um contexto inicial fulcral, no qual
se manifesta a disputa pelo poder e
controlo da sala de aula, entre alunos
e professores. E nesta fase que os
papéis desempenhados por uns e

por outros comegam a definir-se.
Enquanto o professor procura enco-
rajar as respostas do aluno (através
de elogios, sorrisos, etc.), estd simul-
taneamente determinado a exercer
controlo sobre ele, de modo a cumprir
a sua programacéo. Torrance e Pryor
néo sugerem que esse controlo nédo
deva ser exercido; pelo contréario,
apontam-no como uma caracteristica
inevitavel e inerente ao decurso da
actividade pedagdgica. Salientam
ainda que o sistema de pergunta-
resposta, no qual grande parte da
avaliagdo dos alunos se baseia, pode
ser discutivel, pois o que aparenta ser
uma simples recolha de informagéo
podera ser um melhor indicador da
funcéo de gestao da turma que da
cognitiva.

De acordo com a perspectiva de
Torrance e Pryor, é necessério reco-
nhecer a existéncia de discrepancias
entre as normas de avaliagéio dos
curriculos prescritos e as necessida-
des de avaliagcio dos préprios alunos,
enquanto individuos que se esforgam
por dar sentido aos conceitos com
os quais sdo confrontados. De facto,
numa perspectiva sociocultural, a
tarefa é, de certo modo, construida
pelo aluno e néo pelo professor/

avaliador. E o individual inserido

num dado contexto que determina o
sentido atribuido ao que o avaliador
fornece (Cooper e Dunne, 1998). Os
alunos deverao ter oportunidades para
discutir e negociar critérios com o pro-
fessor, permitindo assim que a ava-
liagdo se torne um empreendimento
conjunto onde exista colaboragao.
Estas circunstéancias permitiriam a
criagéo de uma relagédo professor-
-aluno baseada na nogéo de poder
partilhado com o aluno, oposta a
nogéo de poder exercido sobre o
aluno.

Contudo, desenvolver um tal tipo de
relagéo néo é completamente satis-
fatorio. Numa anélise ao processo de
avaliagdo informal de alunos suicos,
Perrenoud (1991) argumenta que,
uma vez que muitos alunos se conten-
tam em fazer o minimo indispensavel
para passar, os esforcos levados a
cabo pelos professores, em envolvé-
los numa aprendizagem mais apro-
fundada exigem alterar o equilibrio
estabelecido.

O professor que deseje proce-
der a avaliagdo formativa dos
seus alunos deverd reformular
os pactos implicitos e explicitos
estabelecidos com os mesmos,
de modo a contrariar os habitos
por eles adquiridos. Além do mais,
algumas das criangas e adoles-
centes com os quais lida encon-
tram-se prisioneiros do seu rotulo
de mau aluno e de antagonista
(Perrenoud, 1991, p. 92).

De modo semelhante, numa pré-
analise aos registos de consecugéo
em Inglaterra, um esquema definidor
do perfil do portefélio que envolvia a
auto-avaliagéo e a negociagao de um
conjunto de questdes, Broadfoot et
al. (1988) verificaram que os alunos
do ensino secundario consideravam
a auto-avaliacdo uma tarefa dificil, em
parte porque néo estavam habituados
a fazé-la, e em parte porque os crité-
rios de avaliagio ndo eram claros. A
percepedo dos alunos relativamente
as expectativas dos professores, a
sua visdo do que era socialmente
aceitavel e a preocupagdo em nio
perder a sua reputagab afectavam a

sua auto-avaliagdo. Além disso, veri-
ficou-se a existéncia de diferengas
de género e entre grupos étnicos na
abordagem ao processo da auto-ava-
liagdo e negociagéo com os profes-
sores. Verificou-se, nos rapazes, uma
maior tendéncia para desafiar a ava-
liagdo do professor e acatar a opinido
final da turma, enquanto as raparigas
tendiam a envolver-se na discusséo e
negociagédo com o professor de forma
mais aprofundada. Nos casos em que
professores e alunos néo partilham

0 mesmo grupo cultural, os alunos
poderéo ser subestimados pelos pri-
meiros, que podem ndo compreender
totalmente a sua prestacéo. Assim,

e se a auto-avaliagdo confere aos
alunos algum tipo de poder, torna-se
evidente a necessidade de prepara-
¢éo tanto dos professores como dos
alunos.

O feedback que o professor da ao
aluno, e que constitui um elo primor-
dial entre avaliagéo e aprendizagem,
também podera ser interpretado em
termos das relagdes de poder exis-
tentes entre ambos. Na avaliacao
informal baseada no trabalho desen-
volvido na sala de aula, a avaliagdo
formativa consiste no processo de
apregciar, julgar ou avaliar o trabalho
ou desempenho dos alunos, e utilizar
essa informagéo para desenvolver e
melhorar as suas competéncias. Esta
avaliagéo é baseada nos juizos que o
professor faz sobre o conhecimento
ou compreensao dos alunos para
repensar o processo de ensino. Na
sua discusséo detalhada sobre a natu-
reza da avaliagéo qualitativa, Sadler
(1989) confere ao feedback um papel
crucial na aprendizagem; Sadler espe-
cifica a forma como os professores
deveréo recorrer ao feedback para
desmontar a nogéo de exceléncia, que
faz parte dos seus conhecimentos
corporativos, de modo que os alunos
possam, eles proprios, compreender
essas normas.

A pesquisa conduzida por Tunstall

e Gipps (1996) com o objectivo de
descrever e classificar o feedback
dirigido a jovens alunos como parte da
avaliagdo informal, sugere que esse
feedback pode ser categorizado como
avaliativo ou descritivo. O feedback
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avaliativo consiste na formagéo de
juizos de valor, com utilizacdo implicita
ou explicita de normas. O feedback
descritivo esta relacionado com o
desempenho dos alunos face a tare-
fas propostas, fazendo uma referéncia
especifica ao gque as criangas conse-
guem de facto fazer. Tunstall e Gipps
identificaram dois tipos de feedback
descritivo associados a avaliagao
formativa. O primeiro, especificando
o progresso, mostra uma abordagem
magnificamente adaptada a avaliagéo
formativa. Envolve o reconhecimento
do professor de conhecimentos espe-
cificos, o uso de modelos de trabalho
e de comportamento, diagnésticos
usando critérios especificos e a cor-
recgéo ou a verificagéo de procedi-
mentos. O segundo, construindo o
caminho seguinte, envolve o uso, por
parte dos professores, de critérios,
em parte precisos, em parte vagos,

a avaliagéo do trabalho.em conjunto
com o aluno, a discusséo de formas
de progresséo e a utilizagéo de estra-
tégias que incentivem a auto-regu-
lagao.

O feedback classificado como especi-
ficando é aquele em que os professo-
res detém controlo e poder, fazendo
apreciagdes ao trabalho dos alunos e
dizendo-lhes o que deve ser feito no
sentido de o melhorarem. No cons-
truindo, o professor partilha poder e
responsabilidade com o aluno. Os pro-
fessores que utilizavam este tipo de
feedback transmitiam a sensacéo de
trabalho em progresso, encorajando a
percepgéo e a reflexdo sobre as tare-
fas empreendidas; este facto reve-
lou-se extremamente recompensador
nos resultados obtidos. A utilizagdo
do feedback construtivo veio alterar

o papel desempenhado pelo aluno.
Ao ser-lhe conferida uma maior carga
de responsabilidade e controlo, este
passou a envolver-se mais profunda-
mente na sua prépria aprendizagem.
O professor era mais um mediador do
que um promotor ou juiz, e era mais
um professor com o aluno do que um
professor para o aluno. Este tipo de
feedback incitava as criangas a avaliar
0 seu proprio trabalho e munia-as de
diferentes estratégias, que podiam
adoptar para o desenvolver. Nesta
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abordagem, os professores envolviam
0s seus alunos no processo de avalia-
¢éo, partilhando esse poder com eles,
em vez de o exercerem sobre eles.

QOutro instrumento determinante

na avaliagédo informal consiste na
colocagdo de questdes. Contudo,
devera ter-se em atengdo que colocar
questdes no contexto da sala de aula
podera nao ser tao simples quanto
aparenta. Nos casos em que as ques-
tdes habitualmente colocadas pelos
professores se restringem ao campo
das competéncias inferiores, 0s
alunos poderéo interpretar perguntas
de compreenséo ou aplicagéo como
injustas, ilegitimas ou até mesmo des-
providas de significado (Schoenfeld,
1985). Além disso, e como Rogoff
(1990) defende, existem diferengas
culturais na forma como os individuos
respondem.

Por exemplo, as pessoas letra-
das estdo familiarizadas com
entrevistas e situagbes de teste
ou exame, nas quais uma pessoa
com conhecimentos superiores,
que conhece & partida a resposta
a uma determinada pergunta,
interroga outra, de conhecimen-
tos inferiores, como uma crianca.
Contudo, em determinados con-
textos culturais, o comportamento
apropriado podera consistir em
mostrar respeito para com a
pessoa que coloca a questéo ou
evitar passar por ignorante, ao
responder da forma mais obvia a
uma pergunta — que seré forcosa-
mente uma rasteira, uma vez que a
resposta correcta néo seréa a obvia
(caso contrario, porque razdo uma
pessoa com conhecimentos a
colocaria?) (p. 59).

E sabido que Rogoff faz referéncia,
no seu trabalho, a diferengas cultu-
rais bastante extremas e distintas.
As diferencas culturais e sociais, no
seio da sala de aula, tendem a ter
contornos menos extremistas, porém
nédo deixam de ser significativas e, na
realidade, potencialmente mais subtis
e complexas nos seus efeitos.

Outro motivo pelo qual o sistema de
pergunta-resposta € discutivel refere-
se ao facto de fmuitas das perguntas

colocadas pelo professor serem
fechadas. Os alunos poderao desen-
volver estratégias para descobrir a
resposta que o professor deseja,
antes mesmo de se empenharem

em fazé-lo (Edwards e Mercer, 1989;
Pollard, 1985). Nestas circunstancias,
os esforgos levados a cabo pelo pro-
fessor, em fazer perguntas especifi-
cas de diagnostico, poderao ser mal
interpretados (Torrance, 1993). Como
Edwards e Mercer (1989) salientam:
"Questdes repetidas implicam respos-
tas erradas” (p. 46), e o aluno podera
rapidamente mudar de opiniao, de
modo a dar a resposta correcta e por
termo a esse processo, em vez de
interagir com o professor. A coloca-
¢do de perguntas abertas podera ser
interpretada como partilha de controlo
e poder e, até mesmo, daquilo que
séo considerados conhecimentos
aceitéveis e satisfatorios, com os
alunos.

Como Black e William (1998) argu-
mentam, os primeiros passos dados
por professores e alunos na negocia-
¢édo das normas e relagoes na sala de
aula, serdo determinados pelas con-
vicgoes epistemolégicas, psicologicas
e pedagogicas de ambos. Quando um
professor questiona um aluno, as suas
convicgoes irdo influenciar quer as
perguntas colocadas, quer a sua inter-
pretacdo das respostas dadas (Tittle,
1994). Por seu lado, as respostas dos
alunos dependerdo de uma variedade
de factores. Por exemplo, o facto de
um aluno acreditar que as capacida-
des sé&o trabalhadas e desenvolvidas
ou, por oposicao, que séo estaticas,
influenciaréa de forma decisiva o seu
modo de encarar uma pergunta: como
uma oportunidade para aprender ou
como uma ameaca a sua auto-estima
(Dweck, 1986). Mesmo quando o
aluno esté inclinado para a primeira
opgéo, as suas convicgdes sobre o
que é aplicavel ao contexto da aula
(Doyle, 1988) teréo um impacto pro-
fundo no desvelo com que responde
as questdes colocadas.

Devido & natureza publica da coloca-
¢éo de questdes e do feedback trans-
mitido, e & dindmica de poderes na
relagéo professor-aluno, a avaliagéo
desempenha um papel fundamental na
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formagéo da identidade do individuo.
A linguagem da avaliagéo e a avaliagao
é um dos elementos determinantes na
formag&o da identidade dos jovens,
pelo menos no contexto da escola.

O papel da avaliagdo como sistema
social tera de ser reconhecido nesta
esfera: a identidade é socialmente
conquistada, socialmente sustentada
e socialmente transformada (Berger,
1963). (...) o

Se a identidade ¢ caracterizada pela
preocupacdo em convencer 0s outros
e o eu de quem somos, o julgamento
dos outros € decisivo. Reflectindo

e observando, simultaneamente, o
individuo avalia-se a si mesmo “& luz
do que supde ser a forma como os
outros o julgam, relativamente a eles
proprios e a uma tipologia para eles
significativa” (Erikson, 1968, p. 22).
De facto, e seguindo a linha de pensa-
mento de Bernstein acerca da interio-
rizagéo da imagem, podera acontecer
que uma avaliacdo regular baseada

na atitude dos alunos na sala de aula
tenha mais impacto na formagéo da
sua identidade do que os resultados
obtidos em testes-padréo ou exames
formais. Do mesmo modo, a pesquisa
de Ames (1892) mostra a forma como
0 ambiente gerado pela avaliagdo na
sala de aula pode influenciar as pers-
pectivas dos alunos acerca de si pro-
prios. As aulas em que a avaliagéo se
baseia na competigéo e comparagéo
com terceiros poderdo afectar nega-
tivamente os mais inseguros ou com
baixa auto-estima. Ames argumenta
que as nogoes dos alunos acerca das
suas proprias capacidades s&o parti-
cularmente sensiveis a-comparagoes
sociais externas. A avaliacdo das suas
proprias competéncias e emogdes
revela-se mais negativa quando os
alunos competem com os colegas

ou se concentram em ultrapassar
determinados padrées normativos, do
que quando se dispdem a esforgar-se
mais, a melhorar a sua prestagéo ou,
simplesmente, a participar.

Resumindo, torna-se claro que os
factores sociais e culturais séo tao
importantes na avaliagéo ao nivel
da sala de aula, como na avaliagéo
externa ao nivel do sistema ou da
sociedade. Aquilo que esperamos

dos nossos alunos, e se os avaliamos
individualmente ou em grupo no seu
desempenho, sdo questdes cultural-
mente determinadas. Os novos con-
ceitos sobre a forma de avaliar, emer-
gentes da corrente sociocultural e da
perspectiva interpretativa, obrigam-
-nos a repensar algumas das formas
tradicionais de avaliagdo existentes na
nossa sociedade. Como tal, algumas
dessas novas abordagens apoiam a
tarefa de avaliar de modo a analisar

o desenvolvimento do processo de
aprendizagem, a fazer avaliagbes no
contexto social do grupo, a expandir a
tipica relagéo entre professor e aluno,
no sentido de reconhecer a perspec-
tiva do Ultimo, e a favorecer a compre-
ensao do aluno do processo e crité-
rios da avaliagdo. Neste caso, o papel
do professor néo esta a ser diminuido
por passar parte da responsabilidade
da avaliagéo ao aluno; pelo contrério,
trata-se de uma responsabilidade
acrescida que o professor deveré
empreender, de modo a desenvolver
nos seus alunos a capacidade de
auto-regulagéo da aprendizagem.
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Com o Paulo

A revista Educacdo e Matematica fol um dos projec-
tos em que o Paulo Abrantes se empenhou de modo
entusiasta tendo tido um papel decisivo tanto no seu
inicio, em 1987, como no seu desenvolvimento. As
suas ideias, as suas iniciativas, os seu artiges, marca-
ram o trabalho desenvolvido pela redacgéo da revista
EM de que sempre foi redactor e director durante
muitos anos.

Uma parte deste numero tematico da Educacédo e
Matematica é dedicado ao Paulo. O desafio que
langamos a nos proprios e a outros colegas foi o de
escrever a partir dos editoriais da Educagdo e Mate-
matica de que o Paulo foi autor. Pensamos também
seleccionar e incluir algumas fotografias que docu-
mentassem aspectos gue vimos como marcantes
para o Paulo.
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Sabemos que muitos colegas gostariam de ter par-
ticipado na construcéo desta parte da revista. No
entanto, uma vez que era necessario optar, decidimos
convidar, para escrever, apenas alguns dos que sabe-
mos terem vivido intensamente com o Paulo algumas
fases do seu trabalho. Pudemos tambem contar

com a ajuda dos seus filhos, o Pedro — na recolha

e seleccéo das fotografias — e o Manuel — escre-
vendo sobre um dos editoriais.

Sabemos que o que conseguimos fazer € uma
pequena parte do que pode ser feito a partir dos
enormes contributos que o Paulo nos deixou relati-
vamente a educagao matematica. No entanto, nao
vimos esta tarefa como terminada e sabemos que,
com a participagéo de todos, poderemos continuar a
aprofundar nas paginas da Educacgo e Matematica
aspectos centrais do debate sobre o curriculo, o
ensino e a aprendizagem da Matematica no nosso
pais. E para o fazer, o Paulo sera sempre uma refe-
réncia incontornavel.

A redaccao
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Associacédo de Professores de Matematica: esperanca e desafio

(...) A criagdo da APM constitui, sem divida, um facto novo no panorama do ensino da matematica em Portugal (...) Em
muito pouco tempo, a APM constituiu-se, legalizou-se e langou novos projectos. (...) mas, acima de tudo, a APM pretende
ser uma associacdo assente na iniciativa dos seus membros e na ideia de uma grande descentralizagéo. (...) A APM € uma
aposta dificil mas que vale a pena fazer. Se ela for ganha, entdo temos boas razGes para acreditar que os professores de
matemética poderdo desempenhar um papel decisivo na renovacédo da Educacdo matematica no nosso pais. Quie bem

precisa é.

surgimento da Associagéo de Professores

de Matematica (APM) é um acontecimento

absolutamente marcante na histéria dos
professores desta disciplina em Portugal. Anteriormente,
os professores viviam nem estreita dependéncia das
orientagcdes do Ministério da Educacéo, que estabelecia os
programas, e das estratégias das editoras, que produziam
os manuais escolares. Depois disso, os professores
passaram a ter voz, assumiram uma identidade colectiva,
desenvolveram formas institucionalizadas de partilha
de experiéncias e de reflex@o sobre os seus problemas
e comegaram a intervir de forma organizada nas mais
diversas instancias sociais.
A APM surgiu por iniciativa de um grupo de educadores
matematicos de universidades e escolas superiores de
educacéo (entre os quais precisamente Paulo Abrantes)
e professores de diversos niveis de ensino. Muita da
sua energia e da sua criatividade resultou da combinagéo
sinergética entre pessoas de diversos grupos, que soube-
ram vencer atavismos e desconfiancas e construir modos
de efectiva colaboragéo.

Quando a APM surgiu, nos anos 80, muitos pensariam
numa organizacao que iria produzir materiais de apoio aos
professores, organizar acgdes de formagao e encontros
com convidados estrangeiros, enfim, talvez emitir parece-
res sobre os programas para a administracéo educacional.
Outros, como Paulo Abrantes, sublinhavam ja que a APM
deveria ter um papel fundamental na renovacéo curricular,
assumindo-se como “uma associag¢do assente na inicia-
tiva e no dinamismo dos seus membros e na ideia de uma
grande descentralizagéo” (editorial n.° 1, p. 6).

Dezoito anos depois, muitas das expectativas iniciais foram
largamente ultrapassadas. O nimero de membros da APM
cresceu a uma taxa que seria dificil de prever, os encontros
nacionais anuais, sem qualquer descontinuidade, foram-se
renovando no seu formato e no seu contetdo, produzi-
ram-se documentos de grande alcance sobre o ensino da
Matematica em Portugal (com relevo para os relatérios

de Milfontes e o Matemaética 20071), desenvolveu-se uma
tradicao de formacéo de cunho fortemente pratico, esta-
beleceram-se grupos de trabalho sobre os mais variados
temas, manteve-se com grande regularidade duas revistas

‘(Educagéao e Matematica e Quadrante), criou-se um site na

Internet ...
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Educacdo e Matematica n® 1, 1989

Entretanto, o crescimento quantitativo abrandou. Além
disso, comegaram a ser cada vez mais evidentes os sinais
que é preciso fazer um balanco, identificar problemas e
re-direccionar estratégias. Em 2003, devemos perguntar:
Para onde vai a APM? Afinal, que associagéo queremos
ser? Aspiramos a ser uma associagdo corporativa, estreita-
mente vinculada aos interesses dos professores de Mate-
matica? Ou aspiramos ser uma organizacao aberta a diver-
sas correntes e pontos de vista, congregando profissionais
de origens diversas — professores, formadores, investiga-
dores — empenhados numa causa comum, a valorizagao
do ensino e da aprendizagem da Matematica?

Para mim, a fungéo fundamental da APM & promover
pelos mais diversos meios o ensino e a aprendizagem da
Matemética em todos os niveis e o desenvolvimento pro-
fissional dos respectivos professores. Para isso, precisa
de ser a organizagédo com capacidade de accéo que ja e,
mas também com capacidade de intervencgéo dentro e fora
das escolas e, sobretudo, com capacidade de reflexao e
de elaboragéo de conhecimento sobre a sua area de actu-
agéo, envolvendo na sua actividade todos os que possam
dar um contributo valido. A APM pode e deve ter um papel
fundamental na promogéo de valores éticos claros e con-
sequentes, na realizacéo de estudos e debates sobre as
questdes fundamentais que envolvem a profissao, na refle-
xao e no debate critico e aprofundado dos problemas que
se colocam no ensino da disciplina, com destaque, natural-
mente, para o problema do insucesso e da imagem social
da Matematica.

Para o consequir, € preciso criar uma outra cultura associa-
tiva e profissional; valorizar a diversidade; articular pessoas
com competéncias diversas em projectos conjuntos; envol-
ver professores, matematicos, educadores, formadores e
outros agentes educativos em iniciativas conjuntas; abrir
para a sociedade, estabelecendo parcerias e projectos
conjuntos com as mais diversas entidades; enfim, como
agora se diz, fazer da APM uma organizagéo aprendente,
que aprende cada vez melhor a exercer o seu papel tnico e
insubstituivel na sociedade.

Jodo Pedro da Ponte
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nao tenho tempo, preciso de cumprir o programa!”

& quinze anos, numa altura em que se iniciava a

discussédo dos novos programas, o Paulo Abrantes

propunha/defendia uma mudanga curricular que
implicava “uma revalorizagéo dos objectivos ao nivel
dos processos, e uma forte interligagéo entre diferentes
tipos de objectivos e atitudes, métodos, temas a explorar
e formas de avaliagédo”, bem como uma valorizagéo da
resolugéo de problemas considerando como elementos
obrigatérios do programa "conhecer e ensaiar estratégias

matematizar, argumentar, etc.” — ideias que perseguin‘a
em muitos contextos, de forma consistente e continuada,
nomeadamente no livio amarelo de Milfontes, intitulado
Renovagdo do Curriculo de Matematica, do qual foi um dos
autores.

de resolugdo de problemas, conjecturar, explorar situagées,

Mudam-se os tempos, mudar-se-ao as vontades?

Com alguma frequéncia ouvimos frases como: "Gostaria muito de resolver problemas com os meus alunos mas néo posso,

Mas ndo hda memodria de se ter ouvido dizer: “Gostaria de resolver mais exercicios de operagées com polinémios mas ndo
posso, ndo tenho tempo, preciso de resolver problemas para cumprir o programa!”

Educacéo e Matematica n° 8, 1988

E impossivel olhar para os quinze anos que passaram sem
ligar o Paulo a evolugdo e concretizagdo destas ideias cur-
riculares. Logo no inicio dos anos 90 desenvolve, com um
grupo de colegas, o curriculo experimental conhecido por
MAT789. Como ideias chave da filosofia curricular adop-
tada por este projectos salientamos a viséo sobre (1) a
aprendizagem da Matemética — deve constituir uma apren-
dizagem pessoal rica e estimulante que se deve processar
essencialmente por construgéo e ndo por absorgéo, (2) os
métodos de ensino — énfase nas formas de trabalho que
permitam que sejam os alunos a participar activamente no
processo de aprendizagem, (3) as orientagdes globais do
currieulo — integragéo de aspectos de natureza cognitiva,
afectiva e social; aprender matematica deve constituir
uma experiéncia pessoal positiva e significativa per si;

Com Lurdes Figueiral e Franco de Oliveira numa das sessoes plenérias do seminario que se realizou em Vila Nova de Mil
Fontes, promovido pela APM, sobre a renovagéo do curriculo de Matematica, em Abril em 1986. (Henrique Guimaraes)




dar énfase a experiéncias que motivem e interessem os
alunos; avaliagéo coerente com os objectivos e actividades
considerados, (4) os temas transversais a valorizar — reso-
lugéo de problemas, aplicagdes da matematica e utilizacéo
das novas tecnologias.

Entre 1995 e 1999, o Paulo coordena o projecto Matemd-
tica para fodos que desenvolveu um trabalho em torno da
integracao das investigagbes matematicas na aula e no
curriculo de Matematica. Este projecto, que claramente
integrou o desenvolvimento curricular e a investigagao,
promoveu a construgédo e experimentacéo de tarefas de
natureza investigativa nas aulas de Matematica e estudou
aspectos como a dinémica de uma aula de Matemética em
que os alunos realizam investigagdes, as potencialidades
e limitagdes da sua integragéo curricular e o conhecimento
profissional e as competéncias que o professor precisa de
desenvolver para integrar as investigacées nas suas aulas.

Em 2001, a publicagao do Curriculo nacional do ensino
basico: competéncias essenciais culmina um trabalho de
varios anos a que o Paulo muito se dedicou. Temos hoje,
oficialmente definidas, um conjunto de finalidades para o
ensino da Matematica bastante avangadas, e consenta-
neas com as actuais tendéncias curriculares internacionais
do curriculo de Matematica. S&o finalidades formuladas

em termos competéncias — saber em acgdo ou em uso
—entendidas como integrando conhecimentos, capacida-
des e atitudes. Temos também uma perspectiva das com-
peténcias a desenvolver no Ensino Bésico e que decorrem
de varias ideias que consideramos centrais. Destacamos a
justificacéo de natureza cultural para proporcionar uma edu-
cag&o matematica prolongada a todas as criangas e o des-
taque dado a uma aprendizagem que valorize a utilizacdo
da Matematica para resolver problemas, para raciocinar e
para comunicar, para compreender criticamente o mundo
que nos rodeia.

Com a ajuda do trabalho que o Paulo desenvolveu, desde
1988 até hoje, muitas vontades curriculares mudaram.

Os tempos mudam por mil razdes e em cada momento é
importante reflectir sobre o que h4 a fazer para mudar as
vontades. A partir do que o Paulo fez é possivel identificar
caminhos que pensamos poderem contribuir significati-
vamente para concretizar as mudancas curriculares que
tantos de nds tém vindo a defender. A acgédo passa por um
trabalho em equipa, pela colaboragéo entre professores e
investigadores, pela vontade de experimentar e reflectir,
pela recusa em baixar os bragos.

Joana Brocardo e Ana Paula Canavarro

No gabinete da Av. 24 de Julho onde ainda estava instalada parte do Departamento de Educacao da Faculdade de Cién-
cias da Universidade de Lisboa, em Fevereiro de 1986. (Henrique Guimarées)
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no Canada, em 1992,

Diz-me como avalias, dir-te-ei como ensinas ...

No dia 21 de Dezembro, quando folheava um jomal didrio, a minha atengéo foi atraida por uma pequena noticia intitulada
Inferno dos exames acaba no Japao (...) Mas os exames néo séo o tinico problema a suscitar grande apreensdo quando se
pensa no ambiente educativo (...) um grande desafio do futuro sera evitar a discriminagédo entre os alunos perante a previs&o
de que, dentro de uns trinta anos, praticamente todos os jovens estudardo até ao final do ensino secundario.

Educacao e Matematica n® 16, 1990

| ste editorial data de 1990. Assim, poderiamos pensar

que as ideias que entéo se discutiam — certas

préticas avaliativas e efeitos sociais de discriminagéo
— tinham perdido a sua actualidade. Mas tal de facto nao
¢ verdade! Podemos mesmo dizer que um novo ciclo se
repete, que as mesmas questoes voltam & cena como se
nada tivesse entretanto acontecido, como se a realidade
educacional nao tivesse evoluido. Senéo vejamos.
Ha treze anos, Paulo Abrantes, tendo por base a entéao
proposta de legislagdo em discusséo relativa a avaliagéo
dos alunos dos ensinos béasicos e secundario, questionava
a sua adequacéo, alertando em particular para a intengéo
de repor ao nivel do 9° ano um exame a nivel nacional. Esta

. valorizagao dos exames era contraria a tendéncias ocorri-

das noutros paises, como seja o Jap&o, onde os exames
comegavam a perder peso. Sabemos que tal legislagéo
teve uma curta duragdo (menos de um ano, no que respeita
os alunos do ensino basico), tendo sido posteriormente
substituida pelo Despacho Normativo n® 98-A/92. Con-
tudo, em 2002, esta velha ideia toma forma através do

Decreto-Lei n® 209/2002, repondo um exame no final do 9°

ano de escolatidade nas disciplinas de Matematica e Por-
tugués. As consequéncias nefastas entdo apontadas por
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Paulo Abrantes ainda hoje tém sentido. Que implicagdes
se fardo sentir em todo o ensino bésico obrigatdrio? Qual
o destino da filosofia subjacente a reorganizagéo curricular
do ensino basico, como seja os principios de diferenciagéo
pedagogica, de adequacéo e flexibilizagdo? Sera que um
ensino dirigido para o desenvolvimento de competéncias
sera compativel com a preparagdo para exame?

O facto de existir exame apenas em duas disciplinas, Mate-
mética e Portugués, que consequéncias trara para o reco-
nhecimento da importéncia de outras areas de saber? No
3° ciclo, que papel assumirdo as novas areas curriculares
n&o disciplinares? Sera que teréo o destino que teve a
Area-Escola, que progressivamente foi sendo esvaziada de
sentido e reduzida a um estatuto de menor importancia?

E de fazer notar que as diversas medidas introduzidas ao
nivel do ensino basico obrigatdrio ocorridas nos dltimos
anos foram constituindo um corpo curricular coerente. As
orientagbes para a avaliagdo, expressas no Despacho Nor-
mativo n® 30/2001, reforgaram diversas orientagoes que,
embora ja contidas no sistema de avaliagio anteriormente
em vigor, dada a sua importancia ndo podiam, nem deviam
ser esquecidas. Falamos, por exemplo, na reafirmagéo



da énfase no papel regulador da avaliagéo essencial para
o garante de uma aprendizagem para todos os alunos, a
avaliagéo é um elemento integrante e regulador da pratica
educativa, e na afirmacéo da ldgica de ciclo, que se traduz,
quer na formulagéo das competéncias essenciais, ao nivel
do final do ensino basico e de cada ciclo que o constitui,
quer nas praticas avaliativas, estabelecendo-se uma clara
distingéo entre os anos terminais e intermédios de ciclo.
Algumas medidas sé@o apontadas para a concretizagéo
deste Ultimo pressuposto, como seja, o desenvolver as
condigbes de progresséo e ndo as de retengio, a ava-
liagdo sumativa no primeiro periodo dos 5° e 7° anos de
escolaridade poder assumir um caracter exclusivamente
descritivo, e ainda ter sempre como quadro de referéncia
para o ajuizar do nivel de desenvolvimento do aluno, as
competéncias essenciais definidas para o final do respec-
tivo ciclo e néo as de ano a ano. E nesta conformidade que
faz sentido falar-se de-um ensino basico obrigatério, em
que a igualdade de oportunidades é respeitada através da
diferenciagéo pedagdgica. Por outras palavras, um ensino
a que todos tém igual direito e que ndo favorece a discrimi-
‘nagao social. g

Em nosso entender, também a discriminago social & outro
perigo que podera estar eminente com a reestruturagao
do sistema educativo prevista na proposta de lei de bases
apresentada pelo governo (47/Prop/2003 de 2003.05.26),
que se encontra em discusséo. Em nome de um alarga-
mento da escolaridade obrigatéria para doze anos, retirar-
se o 3° ciclo do ensino basico e passar-se a considera-lo
como parte integrante do ensino secundério, que implica-

¢oes acarretaréo a curto prazo? O novo primeiro ciclo do
ensino secundario (nova designagéo do 3° ciclo do ensino
basico) parece perder uma entidade prépria, passando

a valer apenas como “preparatério do segundo ciclo do
secundario” (47/Prop/2003 de 2003.05.26, p. 10). Quem
nos garante que este novo primeiro ciclo do ensino secun-
dario pelo sentido de orientagéo vocacional que passa a
ter (47/Prop/2003 de 2003.05.26 p. 10) nio absorve em
pouco tempo, a diferenciagéo de percursos que caracteriza
0 ensino secundario, e assim néo leva a uma diferenciacio
mais atempada? Esta situagéo é, aligs, o que a proposta do
governo propde para os alunos que tendo 15 anos e que
ndo pretendem concluir o ensino bésico apds aquela idade
devem ser obrigatoriamente encaminhados para programas
de formagao vocacional adequados (47/Prop/2003 de
2003.05.26, p. 9).

Em sintese, e fazendo nossas as palavras finais deste
mesmo editorial, néo nos parece que este tipo de medidas
seja uma consequéncia inevitavel do alargamento da esco-
laridade ... A menos que se pretenda alargar com custos
minimos em termos de recursos, formagéo de professores,
reflexdo e discusséo o que deve ser o ensino para todos.

£ Leonor Santos e Paula Teixeira

'
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A equipa do MAT789 apresentou-se em forga no CIEAEM, em Cracévia, Polénia, 1990. Na fotografia, além do-'Paufo.
estéo a Leonor (Santos), a Margarida (Silva) e eu (infelizmente, a Paula (Teixeira) ndo pode ir & Polonia connosco). Fala-
mos do nosso projecto numa plenaria, com transparéncias em inglés e francés, nos a falarmos todas as linguas qua sab*[a

mos e ainda o Henrique (Guimarées) a ajudar, passando slides do projecto ..

O estilo APM

. (Eduardo Veloso)

E este afinal o estilo APM. Um estilo baseado no empenhamento dos professores, na reflexdo sobre as suas préticas peda-
gogicas e na renovagio dessas praticas. (....) O que precisamos € de encontrar formas de organizagdo que encorajem 0s
sdcios (todos os sdcios!) a envolverem-se nas actividades associativas (....) O que sem dlvida, requer mais iniciativa e mais
imaginacéo. Mas enfrentar desafios colectivos como este ndo fara também parte, afinal, do estilo APM?

estilo APM: fara ainda sentido, sera ainda possivel?

Lembro-me bem do nosso espanto — do Paulo,

meu e de outros colegas — quando, tinha a APM
apenas alguns arios de vida, recebemos na direcgéo a
carta de um sécio que protestava contra o valor da quota
da altura: somava o custo de quatro nimeros da revista ao
desconto para socios do ProfMat, e ainda outras coisas

' do mesmo tipo e depois dizia que esse total era inferior

98

ao da quota anual ... afinal que beneficio tirava ele pelo
facto de ser sécio da APM? Discutimos o que se havia de
responder e o Paulo redigiu uma resposta. salientando que
a matemética dele estava errada (ndo tinha contado com
isto e aquilo — j& ndo me lembro, mas talvez o ordenado

-da funcionaria) mas que em qualquer caso o importante era

que a matematica do deve e do haver contabilisticos ndo
fazia simplesmente sentido, numa associacéo profissional
de professores, em que a participagdo era voluntaria. Infe-
lizmente n&o guardei copia dessa carta, que devia ser um,
bom manual do estilo ou do espirito, se quiserem, APM!
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Educagéo e Matemdtica n® 28, 1993

Séo claros os vectores desse estilo apontados no editorial:
empenhamento e participagéo activa dos sécios, tipo de
actividade da associagéo baseada em grupos de trabalho.
E é interessante perceber que ha 10 anos havia propostas
— que modificariam essencialmente o estilo APM — e que
eram consideradas inevitaveis devido ao crescimento da
associagdo: o editorial cita concretamente a limitacdo do
ntimero de participantes nos encontros anuais e o recurso
prioritario as grandes sessées plenarias e aos convites a
especialistas. A préatica tem demonstrado que temos cape-
cidade na APM para organizar encontros anuais sem limite
do nimero de inscrigbes e que, embora o estilo proprio

de cada comisséo organizadora acentue este ou aquele
aspecto dos ProfMats, tem sido perfeitamente possivel
garantir um grande nimero de sessbes — sessoes pra-
ticas, comunicagOes e apresentacée de projectos — que
resultam da oferta generosa dos participantes. Portanto
essas ameagas ao estilo APM estéo ultrapassadas ...



Mas julgo que existem outras e, para néo ocupar muito
espago, vou referir apenas duas de natureza muito dife-
rente.

1. Nos primeiros anos a APM funcionou sem destacamen-
tos. Ou seja, toda a actividade da APM era desenvolvida
por socios que dedicavam muito do seu tempo livre &
participagéo activa no desenyolvimento da APM. Note-se
que embora com menos sdcios, essa foi a época em que
foi precisa inventar tudo, desde a revista até ao ProfMat,
e depois manter tudo sem falhas — uma revista todos os
trés meses e um ProfMat todos os anos, por exemplo.
Esta claro que se faziam 500 revistas em vez de 5000, e
os ProfMat’s tinham 500 participantes em vez de 2000.
Mas a escala néo é nestas coisas directamente proporcio-
nal ao trabalho que déo. Evidentemente que ainda hoje, e
felizmente, a maior parte do trabalho na APM é feito por
colegas que estao a dar aulas por inteiro. Mas desde ha
alguns anos que o ME aceita que alguns professores sejam
destacados para se dedicar ao trabalho da APM. Isso tem
sido muito bom para a APM, pois tem permitido desenvol-
ver algumas iniciativas que porventura ndo seriam possi-
veis, pelo menos em téo curto espago de tempo. Mas essa
habituagéo & existéncia garantida de destacamentos pode
ser perversa se conduzir &s ideias e tendéncias seguintes,
t&o contrérias ao estilo APM como as que o Paulo referia
ha 10 anos: t

° aideia que sem destacamentos, a APM ndo sobre-
viveria; de modo nenhum, ndo podemos admitir, e j&
provamos o contrério, que o trabalho essencial de uma
associacao de professores néo possa ser levado a cabo
sem destacamentos;

® atendéncia de considerar os colegas destacados como
funcionérios permanentes que devem dar umas tantas
horas, em contraponto com os outros que virdo as reu-
nides da direcgao;

* aideia que o presidente da direcgéo tem que ser um
colega destacado; néo s6 isso néo foi uma realidade no
passado, como essa ideia, que j& senti implicita em algu-
mas afirmacoes de colegas, leva a conclusdo absurda
de que o presidente da direcgéo ndo pode ser um pro-
fessor do ensino superior, onde néo ha destacamentos
— desta forma se retira liminarmente a possibilidade
de candidatura a muitos colegas; esta ideia nao & total-
mente alheia, em minha opinido, as dificuldades actuais
em encontrar candidaturas a presidente da direcgéo.

Portanto devemos lutar pela concesséo de destacamentos,
mas devemos estar vigilantes a que essa benesse nao
destrua o estilo APM ... se fosse esse o caso, eu rezaria
pela vinda de um Ministro da Educagéo ainda mais forreta
do que este ...

2. Durante muitos anos a Educacdo e Matematica era feita,
do principio ao fim, pela redacgéo: escrita, obtengéo e
reviso dos artigos, preparagao para a entrega & tipografia,
invencéo da capa em cada nimero, etc. Ainda me lembro
de passar horas, depois de industriado pelo Henrique Gui-
maraes, grande especialista nessa matéria (e noutras, est
claro), a colar tirinhas de texto umas a seguir as outras,
com os respectivos titulos e figuras, em paginas A4 de
que iriam ser feitas matrizes metalicas para o offset da

'

Editora Texto. Embora, por outras razées, tenha saudades
desse tempo, ainda bem que vieram programas como o
Pagemaker, que facilitaram infinitamente esse trabalho.
Muita &gua correu desde essa altura até aos dias de hoje,
e muitas discussoes existiram no seio da redacgéao sobre
se se deveria ou ndo entregar o design gréfico da revista
a um profissional, encarregando-se a redacc¢éo apenas do
chamado contelido. Houve colegas que chegaram a afirmar
que néo era proprio de um educador matemético estar

a paginar ... ou a angariar aniincios para a revista, outra
tarefa a que nos dedicdvamos. Isso foi sempre recusado
pela maioria da redacgéo, e a certa altura, embora o traba-
Iho de paginacéo, colocagéo das figuras, capa etc. fosse
feito sempre por alguns de nds, que tinhamos gosto por
isso, passamos a acrescentar na ficha técnica da revista
um misterioso Gabinete Técnico que nunca existiu e que
fazia a capa, a paginacéo, etc.

Hoje a situag@o mudou completamente: existe um verda-
deiro Gabinete de Edigao na APM, que em relagéo 2 revista
se encarrega de muitas coisas: paginagéo, capa, relagoes
com as tipografias, etc. Devo dizer que a paginagéo da
revista melhorou muito, tendo por exemplo sido resolvido
completamente um ténica persistente do estilo de pagina-
céo, em que as paginas ficavam completamente cheias de
texto e de figuras, com um aspecto compacto muito nega-
tivo. Do ponto de vista das capas, e se apenas atendermos
ao aspecto gréfico, também séo em geral muito apelativas
e bem construidas. Portanto, & muito positivo o trabalho

do Gab. de Edigéo (exceptuando o facto de muitas vezes
os fundos escuros prejudicarem muito a leitura dos artigos
e e do indice na contracapa, mas esse erro pode ser facil-
mente corrigido).

No entanto, acho que a entrega total dos aspectos gréfi-
cos, de /ayout e da capa a um organismo tio independente,
embora integrado na APM, pode trazer inconvenientes

— se néo for convenientemente pensado e discutido — ao
estilo APM (ou talvez seja a minha interpretagdo muito
pessoal desse estilo, admito). Uma revista duma asso-
ciacdo como a nossa nédo e uma revista do Expresso ou

do Publico. Por exemplo, para mim a capa néo pode ser
apenas uma boa imagem gréfica, deve ser um bom espelho
da revista, por vezes das preocupagdes da APM ou dos
temas que dominam a sua actividade. Isto néo ¢ certa-
mente responsabilidade dos colegas do Gab. de Edigéo,
gue aceitariam orientagdes e sugestdes diferentes da
redacgéo, imagino eu. Por outro lado, impedir totalmente,
como agora acontece, o gosto que podem ter sécios de
intervir, quando escrevem um artigo, na propria paginagéo,
parece-me também inconveniente. Pessoalmente, sempre
gostei de escrever artigos para a revista, mas isso incluia
fazer a minha integracéo das figuras e dos fundos e de
tudo no meu artigo — embora sujeito a regras gerais, esta
claro —, pois ele era um todo. Neste momento, metade do
prazer de escrever acabou ... Julgo que com um esforgo
ndo muito grande, e mantendo qualidade suficiente no pro-
duto final, poderiamos melhorar a qualidade do processo
de produzir a revista, tornando-a um espelho maior do que

,€ o estilo APM de fazer revistas, ou seja o que for.

Eduardo Veloso
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estilo APM

Ha 10 anos o Paulo escreveu um editorial da

Educacédo e Matematica sobre o estifo APM,
como sendo um estilo baseado no empenhamento dos
professores, na reflexdo sobre as suas praticas pedago-
gicas e na renovacdo dessas praticas. Interrogava-se se
o crescimento da APM poderia pér em causa esse estilo
de trabalho, baseado em grupos de trabalho e na partici-
pagéo activa dos socios. E terminava dizendo que precisa-
mos encontrar formas de organizagdo que encorajem os
sécios (todos os sdciosl) a envolveram-se nas actividades
associativas, de um modo que consolide ao mesmo tempo
o estilo caracteristico do trabalho da APM.

Em 1996, no ProfMat de Almada, baseando-nos no facto
das realizagées da APM terem contribuido de forma deci-
siva para o desenvolvimento profissional dos professores
de Matemética, para a formagéo de um eu profissional
mais consciente e mais reflexivo, atrevemo-nos a salientar
o emergir, no nosso Pais, de uma identidade profissional
forte de professor de matemaética, em todos os niveis de
ensino. Esta era uma ideia um pouco subjectiva, mas forte
para nos.

Em 1997, na homenagem postuma ao professor Gonzalo
Sanchez Vasquez, promovida pela Sociedade Andaluza de
Educagdo Matematica Thales, o Paulo numa conferéncia

intitulada O movimento associativo e a identidade profissio-
nal dos professores de Matemética propds-se tratar esta
relagé@o e apontou para a necessidade de aprofundar esse
estudo. Nomeadamente afirmou:

O movimento associativo desempenhou um papel
significativo no surgimento de uma nova identidade
profissional dos professores de Matematica. Nos
ultimos anos a APM contribuiu para dar a muitos pro-
fessores de Matematica uma capacidade de iniciativa
e um protagonismo crescentes no desempenho da
sua profissdo. O segredo pode estar no modo como
foram entendidas trés orientacbes fundamentais e na
forte conexdo entre elas: a) valorizar a formagdo numa
perspectiva de desenvolvimento profissional; b) atribuir
um papel central s questbes da didactica numa optica
de inovagao curricular e da investigagéo educativa e c)
gerar um movimento associativo forte marcado por um
ambiente aberto e de grande participagéo e iniciativa
dos professores.

Sera esta uma iluséo provocada pelo entusiasmo que
geralmente desperta um movimento novo nos seus pri-
meiros tempos? Néo sei.

Agora que os tempos ja ndo séo to primeiros, parece-nos
claro que a militancia existente na altura, as ideias e as
formas organizativas arranjadas, que envolveram cada vez

Porque anddvamos tao bem vestidos, com gravata e tudo, a passear no Cabo Girdo, na Madeira, é para mim um mistério.
Estdvamos numa reunido de discusséo sobre os programas de Matematica (apenas do ensino basico, se ndo me engano),
uma das muitas que se fizeram antes da saida da reviséo curricular do inicio dos anos 90. Lembro-me que a grande discus-
sao era o estilo do curriculo — nés defendiamos, na linha de Milfontes, um estilo novo, mais flexivel e néo tao prescritivo
como o das trés colunas — temas, objectivos especificos e metodologias —, que infelizmente acabou por prevalecer.

Uma dezena de anos depois, no DEB, o Paulo avangou com ideias da altura, e muitas outras ainda, esta claro. Sera que
vence desta vez? (Eduardo Veloso)




mais professores no trabalho, criaram uma cultura prépria,
com padroes elevados de exigéncia em relagao ao exerci-
cio da nossa profisséo, em que a autonomia e a capacidade
reflexiva fizeram escola e que se continua a basear na forte
importéncia do trabalho colaborativo. Esta forma de estar,

a disponibilidade para resolver problemas e o empenho sédo
muitas vezes reconhecidas nas nossas escolas ou nas ins-
tituigbes em que trabalhamos.

Estas séo razées para se terem superado vérias crises,
aceitando a evolugao natural das coisas. Ha grupos de
trabalho que se criam e outros que se extinguem, niicleos
que rejuvenescem e outros que entram em fase critica,
muda a composicao dos participantes nos encontros,

mas, continuam a manter-se os pilares que permitem a
participagéo dos socios na APM: a direcgéo rotativa e des-
centralizada;: a organizagéo dos Nucleos e dos Grupos de
Trabalho; a organizagéo de encontros regionais e nacionais
— mantendo-se a ideia de partilha de experiéncias, tendo
em muitas situagdes trabalhado em conjunto professores
do ensino bésico, secundério e superior; a existéncia das
publicagées periodicas e nao periddicas, nomeadamente as
que chegam a todos os sdcios, Educagdo e Matematica e
APMinformagéo, bem como a pagina da Internet.

Mesmo que alguns colegas se afastem do trabalho mais
organizado e que outros abandonem a nossa companhia,
foram as vontades colectivas que tornaram este periodo
criativo. Por isso, continua a existir a capacidade de propor
novas iniciativas, como a dos anos teméticos, ou de envol-
ver novos professores — e novas geragbes — na apresen-
tacdo de comunicagbes ou dinamizagéo de sessées pra-
ticas e na organizagao de encontros, que se fazem novos
socios. Esta capacidade é um sintoma de consolidagéo.
que certamente permitira encontrar formas de superar os
problemas que existem, como a dificuldade em encontrar
candidato a Presidente.

A APM criou oportunidades de novos conhecimentos, de
discuss@o de temas e de realizagéo de trabalhos e projec-
tos conjuntos, de criagdo de amizades, contribuiu para que-
brar as barreiras que cercam as escolas e para os contac-
tos entre professores de ciclos diferentes. As muitas horas
de trabalho conjunto enriqueceram-nos profissionalmente,
cientificamente e pessoalmente. E contribuiu certamente
para garantir, na educagéo, um papel preponderante e
consciente para o professor.

Isabel Rocha e Manuela Pires




Ora que ares téo bem dispostos ..

Hegressavamos da excurséo 3 Ilha de Whight no dia reaawacb a0 passeio do

CIEAEM de Chichester. realizado em Inglaterra em 1999. Eu e a Helena Fonseca juntamo-nos ao Paulo, ao Manuel e a
Pedro, os seus dois filhos, que gostavam muito de o acompanhar. A presenga animada dos trés era sempre conta

(Lina Brunheira)

Reforma, mentiras e professores

Nzo & reformal Este era um dos slogans dos estudantes (..) Comecou a ouvir-se o argumento da necessidade de unifor-
mizar, de aferir (...) Quve-se falar, que para o ano, haverd exames nacionais. As provas globais teriam sido uma encenagao,
uma espécie de ensaio? (...) A ministra chegou a declarar no Parlamento que as provas globais teriam, pelo menos, a var-
tagem de obrigar os professores a cumprirem os programas! (...) Os alunos reagiram as provas globais dos seus pontos de

vista. O Ministério fez o mesmo. E nds o que fizemos?

10° ano, e a imposigéo das provas globais, o que

gerou uma grande agitac@o. Neste editorial, assinado
pelo Paulo Abrantes e por mim, escreviamos: Os alunos
reagiram as provas globais dos seus pontos de vista. O
Ministério fez o mesmo. E nds, o que fizemos?. E com isto
pretendiamos denunciar o facto de nés, professores, ndo
termos sido suficientemente fortes para nos opormos a

1 993/94 foi 0 ano da generalizacéo da Reforma no

“tal medida. As principais movimentagdes vieram da parte
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dos alunos que distribuiram autocolantes aos milhares

e fizeram manifestagées de rua. Alguns sectores de
professores mostraram a sua discordéancia com o peso
que se pretendia dar a uma forma de avaliagao limitada ,
e, na minha opiniao, retrégrada. No mesmo editorial,
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esCcrevemos: as provas trouxeram uma perturbacgéo as
escolas que afectou o trabalho, ndo so das turmas do 10°
ano, mas as de todos os anos de escolaridade.

Se para muitos professores a implementacéo desta forma
de avaliagéo era um retrocesso no nosso sistema de
ensino, para outros era indiferente, e para alguns era a
avaliacéo adequada em nome de uma suposta uniformiza-
géo no cumprimento dos programas e dos niveis de exigén-
cia, envolvendo a argumentacéo, por vezes, em discursos
saudosistas tipo antigamente é que era bom ou se isto
funcionou no meu tempo por que néo agora?

Foi esta a ideia que vingou, e assim vivemos em paz e sos-
sego durante alguns anos, cortando no nimero de aulas



para conseguir cumprir os calendarios das provas, dei-
xando de fazer outros tipos de trabalhos ou de avaliagées.
Aos poucos, algumas ideias mais arejadas da reforma do
ensino secundario foram sendo absorvidas e esquecidas,
o trabalho foi sendo feito em fungéo da prestagéo de
provas escritas. Apenas um grupo restrito de professores
continuou a apostar em actividades mais diversificadas, de
investigagéo ou exploragéo, discussbes sobre resolugéo
de problemas ou apresentagées de trabalhos. E mesmo
assim poucas escolas cumpriam o programa curricular. No
10° ano a estatistica ficava por dar, no 11° sacrificavam-se
as sucessdes. No 12°, com o exame & porta, entdo cum-
pria-se tudo! Ou serd que néo foi assim? Talvez nio tenha
sido, talvez eu esteja enganada. Mas como:haveremos

de saber? Onde esta um estudo baseado em dados reco-
Ihidos nas diversas escolas do pais? Admitamos que foi
feito e a conclusdo foi de que afinal era melhor acabarem
estas provas porque ... Néo sei. Os professores néo se
movimentaram. Os que reclamaram no inicio continuaram a
fazé-lo, mas sem grande expresséo. A maioria acomodou-
se. Tanto mais que, apesar de as provas terem acabado
este ano, algumas escolas continuaram a fazé-las. Ha real-
mente uma grande falta de imaginagéo para se encontra-
rem novas formas de avaliar.

As provas globais acabaram no secundério sem se equa-
cionar devidamente todas as implicagbes que tiveram.
Mas admitamos que nao foi por se considerar que eram
nefastas. Talvez tenha sido apenas para poupar uns tos-
tées ao erario plblico, sim porque isto de se gastar tanto
dinheiro com a educagéo é um desperdicio, para quem nos
governa. E preferivel, por exemplo, gastar os nossos euros
a agradar aos amigos e enviar uns quantos GNR para o
Iraque ajudar a acalmar os &nimos de um povo desespe-
rado, talvez isso nos traga umas gotinhas de petroleo,
quem sabe?

Acabou-se com as provas globais, mas os exames até séo
bons (afinal talvez se devesse ter antes transformado as
provas globais em exames!) e por isso venham os exames
obrigatorios no final do 9° ano. E essa ideia de criar uma
disciplina de Projecto também no secundério & mais um
desperdicio. Acabe-se com ela no 10° e 11°, fica s6 para
o 12° ano, com professores que nem tém de ser da érea
especifica, até podem ser escolhidos para completar
horario e inventarem projectos que pouco tém a ver com
os interesses dos alunos ou deles proprios. Talvez nessa
altura exista um balango a mostrar como correu mal e se
acabe em definitivo com essas inovagbes perdularias.

Em 113 disciplinas implementam-se novos programas, mas
com a carga horaria anterior, o que no nosso caso, Mate-
matica, ndo deixa de ser caricato: prevé-se um modulo
inicial no 10° ano de resolugéo de problemas, mas ha ins-
truges contraditorias, enquanto a DREL diz que nao é para
dar este ano, os autores do programa dizem exactamente
0 contrario.

E talvez seja nesta senda de poupar, que corta a talho de
foice, que se da também uma machadadazinha na reforma
do ensino bésico. Dois professores a leccionar uma dis-

ciplina, mas que desperdicio. Um professor em Estudo
Acompanhado e em Projecto é mais do que suficiente, para
daqui a algum tempo acabar com estas disciplinas que ndo
ensinam nada, sim, porque isso da educag&o néo é com a
escola, é com os pais!

Muda o partido do governo, mudam as equipas responsé-
veis. Demitem-se as equipas anteriores sem se avaliar o
trabalho que fizeram. Novas equipas, novas orientacbes.
Arrasa-se o trabalho anterior sem se tirar os frutos do
que foi bom e do que foi mau. Os critérios economicistas
impSem-se numa area que néo devia ser vista como um
negocio.

Durante alguns anos andamos a discutir uma proposta de
reforma no secundario. Muitos de nés teceram criticas,
fizeram sugestbes. Sem ter em conta nada desse trabalho
(pelo menos assim me parece), a equipa actual destroi
umas coisas, implementa outras, criando uma situagéo de
anarquia completa. E no ensino basico onde finalmente,
apos anos e anos de labuta, se estava finalmente a enve-
redar por um caminho mais inovador, somos confrontados
com ordens que vao minar os principios basicos do cami-
nho que estavamos a tragar. E tudo isto nos é imposto,
cortando-nos a possibilidade que vinha sendo lentamente a
ser criada, de podermos intervir.

O futuro no ensino, para o nosso ministro, ndo passa de
uma promessa de alargamento da escolaridade obrigatdria.
Mas com que bases? Vamos construir o telhado do edificio
e descurar as fundagbes? Isso j4 comega a ser prética cor-
rente neste pals, € o exemplo do que nos vem das obras
plblicas, pontes que caiem, viadutos que desabam e que
nem se podia prever que tal pudesse acontecesse ...

E assim vai a reforma do ensino, da forma mais atabalho-
ada possivel, faz-se e desfaz-se, ndo se percebe porqué,
damos um passo a frente e dois atras.

Entretanto os professores estao a deriva, muitos ja nao
participam nas discussées, ficam & espera das novas orien-
tacdes, numa atitude perigosamente derrotista.

No editorial de 1994 substituo agora a frase £ nés, o que
fizemos? por E nds, o que vamos fazer?. Se a APM teve
um papel fundamental no desenvolvimento da educagéo
matemética, agora tem um papel bem mais dificil mas cada
vez mais indispensavel. E preciso lutar contra este senti-
mento de impoténcia que se esta a instalar nos professo-
res, continuar a debater as ideias, ajudar a separar o trigo
do joio, a defender e a divulgar as experiéncias positivas,

a contribuir para um reforgo da nossa consciéncia profis-
sional. E se as entidades competentes nao séo capazes de
tirar as devidas licées dos erros que se vdo cometendo,
entéo teremos de ser nods a fazer esse papel, de uma
forma necessariamente limitada, mas com os meios de que
dispomos. i
Uma coisa eu tenho para mim como certa: a escola que
me serviu ndo pode ser a mesma que serve oS jovens
de agora. N&o teremos imaginagédo para consegulr fazer
melhor? Penso que sim!

Ana Vieira
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Viver e pensar a aula de Matematica

Nzo podemos discutir a aula de matematica em abstracto. Precisamos de conhecer os alunos, o professor, algo sobre a his-
téria da turma e da sua relagdo com a Matemética. Precisamos de falar do que se passou e tentar compreender reflectindo
sobre o que se passou. Temos que viver e pensar a aula de Matemaéitica.

uando me foi proposto escrever a partir de um dos

editoriais do Paulo veio-me a memoria um grande

leque de ideias, sobre as quais muitas vezes
coONVEBrsamos.
Nos tltimos dezoito anos participei com o Paulo em vérias
iniciativas no @mbito do ensino da Matematica e mais
recentemente no da educacgéo basica em geral. Uma ideia
muito presente no seu discurso era a que a escola fosse
para todos e consequentemente um local onde todos gos-
tassem de estar e, em particular, que a Matemética fosse
para todos. Mas a escola incluindo a sala de aula, pois,
como sabemos, muitos alunos gostam de ir a escola mas
néo gostam de ir as aulas.

Quando se pensa sobre a aula e a forma como se implicam
os alunos nas actividades o papel do professor é funda-
mental. Relendo os multiplos textos escritos pelo Paulo
esta preocupagéo com o que se faz na aula esta muito
presente. Ja em 1988, no | capitulo do livro A Renovacéo
do Curriculo de Matemética, de que o Paulo foi um dos
principais redactores, afirma-se:

Claramente subestimados e ausentes nas aulas e
provas de avaliagio de Matematica tém estado os

Educacgédo e Matematica n” 35, 1994

objectivos de natureza afectiva e social, bem como as
capacidades ligadas a niveis cognitivos elevados. O
ensino da Matematica néo esté orientado para desen-
volver e avaliar os processos e estratégias de racioci-
nio, nem as capacidades necessérias para enfrentar e
resolver problemas novos, designadamente os héabitos
de consultar, comunicar, discutir, investigar ou produzir.

O que se faz na aula & retomado pelo Paulo vérias vezes e,
em particular, no editorial de 1995, quando escreve:

Ha uma imagem da aula de Matematica como um peri-
odo bem definido de tempo durante o qual se corrige o
trabalho de casa, o professor explica a nova matéria, os
alunos comegam a fazer os novos exercicios, o profes-
sor passa um novo TPC.

Embora se reconhega a importancia de algumas rotinas,
o professor ndo pode ignorar as experiéncias e os conhe-
cimentos prévios dos alunos, o que significa que precisa
de estar atento e construir as situagdes de aprendizagem
promovendo a reflexdo dos alunos sobre essas experién-
cias e esses conhecimentos. Pois, como é referido em A
Matematica na Educacédo Basica, a aprendizagem é um
processo de construgéo de significados por parte dos

NG C‘JEAEM deChichester. ﬁvemos uma fnrte repreaentai;ao portuguesa. No dia do jant:ar do ‘encontro, Ildemdﬁs pele
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dltima. Fomas muito aplaudidos! (Lina Brunheira) /
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stre Zé Duarte\ surpreendemos os restantes colegas com a belissima (1) interpretacéo de ddas eang.ﬁes portugue-
. Os olhos da Marianita e A fisga. Depois o Paulo, ao seu jeito, explicou em inglés e em francés o significado da



alunos, o que pressupde que a comunicagéo e a negocia-
¢éo desempenham um papel central na sala de aula. Ora
como os alunos séo diferentes uns dos outros e vao cons-
truindo diferentes imagens e concepgdes sobre os temas
em estudo, o professor precisa de valorizar as interacges
entre os alunos e entre estes e o professor, porque séo os
alunos quem aprende cabendo ao professor criar as condi-
gOes para que isso acontega.

Assim, & preciso viver e pensar a aula de Mateméatica com
aqueles alunos concretos, aquele contexto socio-cultural.
Para isso o professor tem de trabalhar com os seus cole-
gas de escola e, em especial com os da mesma turma.
Esta ideia é coerente com o papel que a reorganizacao
curricular do ensino basico atribui ao projecto curricular de
turma, mas, como o Paulo gostava de afirmar, ndo esque-
cendo, antes valorizando, o papel de cada uma das discipli-
nas e em particular da Matematica. Dai a necessidade de
os professores trabalharem colaborativamente falando e
reflectindo sobre o que se passa nas suas aulas.

Lurdes Serrazina

a cerca de 10 anos, o Paulo defendia no final da sua
tese de doutoramento, entre muitas outras coisas,
i que um grande investimento tem que ser feito ao
nivel da riqueza e variedade de situagcGes de aprendizagem
(p. 605). E a grande questéo que se coloca é: E tal
investimento tem sido feito na aula de Matemética?

Antes de tentar dar uma resposta & questao, parece-me
importante destacar a variedade de situagdes de aprendi-
zagem a que o Paulo se referia: a diversidade de tarefas
(investigagGes, problemas, projectos, ... ), de modos de
trabalho (em grupos, a pares, com a turma toda, ... ), de
utilizagéo de materiais (calculadoras, geoplanos, computa-
dores, ... ) e de modos de expressé&o (relatorios, apresen-
tacdes, discussdes, ... ).

Os relatos de experiéncias que encontramos com rela-
tiva frequéncia em livros, revistas e internet dedicam-se,
muitas vezes, a varias das situacdes de aprendizagem
referidas. Na formacéao inicial, os candidatos a professo-
res interessam-se e investem cada vez mais nas novas
metodologias de ensino. Na formagéo continua, a oferta

e a procura de acgbes de formagéo que contemplam dife-
rentes situagoes de aprendizagem tem vindo a aumentar. E
até o proprio curriculo de Matematica enfatiza a variedade
de tarefas, modos de trabalho e materiais.

O investimento na aula de Matematica esté a ser feito.

E a variedade de situacbes de ensino-aprendizagem que

nos vai ajudando a enfrentar a diversidade de alunos que

temos na sala de aula e a desenvolver neles um conjunto
importante de competéncias contribuindo para aquilo que
o Paulo téo fortemente defendia — uma Matematica para
todos. :

Continuemos o caminho 4 iniciado, vamos continuar a dar
vida e a viver a aula de Matematical

Helena Fonseca

Olhe bem para a fotografia. Consegue imaginar o que o
Paulo estava a fazer? Nao vai acreditarl O Paulo dancava
a famosa e dificil danca russa. Foi no CIAEAEM de Neu-
chatel, Suiga, em Julho de 1998. Nio sei se |4 estavam
colegas russos, mas se estivessem duvido que lhe fizes-
sem frente ... (Lina Brunheira)
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Os bons velhos tempos sao velhos mas nao eram bons

(...) Acreditamos que os alunos sé véo estudar (treinar-se para) com a ameaga do exame e, se assim suceder, ficamos
satisfeitos? Ou, pelo contrério, ndo esquecemos que os bons velhos tempos sdo velhos mas ja nao séo bons (se é que o
foram alguma vez), e acreditamos realmente que vale a pena procurar formas de ajudar os jovens de hoje, na sociedade de
hoje, a trabalhar seriamente para desenvolverem uma relagéo positiva com a matemética e aprenderem Matemaética de um

modo significativo?

s bons velhos exames séo bons?

Sempre me interroguei por que razéo a expressao

bons velhos tempos tem uma utilizagéo téo fre-
guente, em contraste com a inexisténcia de uma expres-
séo semelhante e de sentido contrério. no que respeita a
valorizagéo dos tempos passados, e que poderia ser maus
velhos tempos. Seréa que € admissivel que tudo piora? Nao
me parece. Todos nos conseguimos lembrar-nos de alguns
exemplos bem reveladores de evoluges para melhor. Exis-
tird uma memoria selectiva que retém o que consideramos
positivo e esquece o que achamos ter sido penoso? Nao
me parece muito disparatada esta hipotese, até por revelar
alguma inteligéncia na procura do bem estar. Também me
parece natural que comparemos com o passado os aspec-
tos que no presente se revelam problematicos e gera-
dores de contrariedades, enquanto os que néo levantam
interrogacoes ndo merecem tanta reflexdo. Assim sendo,
comparamos preferencialmente com os velhos tempos os
aspectos que agora se mostram preocupantes.

Na educagdo temos assistido a reformas e contra-refor-
mas, tentativas de inovagdo e mudancga, seguidas de movi-
mentos que advogam o retorno aos bons velhos tempos.
No que diz respeito & Matematica, existe actualmente um
movimento em varios paises, com expressao interna, que
defende o retorno ao que € considerado basico em mate-
matica, o calculo de papel e lapis e os procedimentos roti-
neiros, por exemplo, e que aplaude e incentiva a instituicdo
de exames, apresentados algumas vezes como a solugéo
para os problemas de aprendizagem, a respeitabilidade

do sistema e o garante do rigor e da imparcialidade na
avaliagéo dos alunos. N&o existindo exemplos de nenhum
sistema educativo que tenha resolvido os seus problemas
pela instituicAo de exames e sabendo agora que o rigor e
a objectividade séo relativos, ndo é muito razoavel que no
terceiro milénio se continue a apontar 0s exames como
panaceia. Mas existem caracteristicas e consequéncias
que os exames transportam e acarretam.

Os exames de que falamos s&o provas escritas de duracgéo
limitada, nao integrantes do processo de aprendizagem,
onde se interroga o examinando sobre temas de um pro-
grama definido. Com este tipo de prova consegue ava-
liar-se de forma razoavel certos aspectos dos saberes de
quem se sujeita a fazé-la, no entanto, é dificil, ou mesmo

. impossivel, avaliar outros. Dentro destes Ultimos aspectos
estfio a maioria das capacidades e atitudes. Este facto
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Educagdo e Matematica n” 39, 1996

inviabiliza que as competéncias sejam cabalmente avaliadas
a partir de um exame, entendidas no sentido que se lhes
atribui no curriculo nacional do ensino bésico — um saber
em acgédo que implica conhecimentos, capacidades e atitu-
des.

O exame arrasta uma grande carga tradicional. Alguns
ainda se lembram de quando tudo se decidia nos exames.
Ao fim de dois ou trés anos de escolaridade, os alunos
realizavam exames e os resultados obtidos determinavam
a passagem para o ciclo de escolaridade seguinte, sendo
as notas de fim de periodo que determinavam o acesso, ou
nao, aos exames. Mesmo nédo sendo assim no presente,
sd@o evidentes os sinais emotivos que acompanham a rea-
lizagdo de exames, que me levam a afirmar que a populari-
dade entre os alunos néo é muito grande.

As opinides de Freudenthal, reafirmadas por Paulo
Abrantes no editorial da Educacédo e Matematica n® 39,

do 3° trimestre de 1996, O exame torna-se o objectivo, o
que vem para o exame o programa, o ensino da matéria
para exame o método, chamam a atengéo para as conse-
quéncias de um sistema baseado em exames. Mesmo que
néo se concorde inteiramente com Freudenthal, parece
evidente que existem aspectos que vao ser realmente
enfatizados, os que podem ser avaliados nos exames, e
outros que vao ser memorizados,, os que sdo de dificil ava-
liagao por este instrumento. Se continuarmos a achar que,
por exemplo, as actividades de investigagao, a resolugao
de problemas, a realizacdo de projectos mateméticos, bem
como a persisténcia, a cooperagédo com colegas ou a orali-
dade so essenciais, entéo o exame deve ser relativizado,
néo sé por ser, para qualquer aluno, dependente de fac-
tores conjunturais e exteriores ao processo de aprendiza-
gem, mas também por ir desvalorizar aspectos que a APM
tem vindo a defender desde ha bastante tempo.

Claro que os exames nédo devem ser demonizados e apre-
sentados como a raiz de todo o mal, tese téo criticavel
como a mais difundida inversa de serem o gerador de todo
o bem. Inclusivamente & possivel encontrar diferengas
significativas entre provas escritas de duragéo limitada.
Por exemplo, o apelo exclusivo & memorizagao de factos,
rotinas e procedimentos estandardizados, caracteristico
dos bons velhos exames, pode abijr espago para a explici-
tagéo do raciocinio, como acontece nas actuais provas de
aferigdo do ensino basico. Devem é ser bem pesadas as



consequéncias da sua utilizacéo e estar bem claro o que
se consegue e o que ndo se consegue avaliar. Nesse sen-
tido, que dizer da instituicdo de exames num ensino que se
pretende baseado num curriculo nacional de competéncias
essenciais? Mesmo so existindo exames a duas discipli-
nas, continua a recair sobre a Matematica parte do énus da
selecgéo e o cortejo de implicagdes ja mencionado.

A resposta a pergunta de entrada, a luz do que foi escrito,
néo pode ser dada por um sim ou um ndo. Depois de estar-
mos cientes das limitagdes e potencialidades dos exames
e das consequéncias que pode acarretar a sua utilizagao,
devemos evitar que sejam um elemento de selecgéo e
fomentar a sua integragéo no processo de aprendizagem.
Os exames podem ser usados como instrumento de ava-
liacdo, mas ndo devem ser considerados os mais importan-

tes, muito menos os Unicos e mais rigorosos. Como outro
instrumento de avaliagdo devem ter como finalidade princi-
pal o esclarecimento do que se passa, fornecendo pistas
para se detectarem deficiéncias, apontando em (ltima ana-
lise para a melhoria da qualidade do sistema educativo. E
uma quimera considerar que a simples utilizagéo exterior e
seleccionadora de exames possa fornecer solugdes.

Para quem acredita que vale a pena procurar formas de
ajudar os jovens de hoje, na sociedade de hoje, a trabalhar
seriamente para desenvolverem uma relacéo positiva com
a Matematica e aprenderem Matemaética de forma significa-
tiva o tempo & eminentemente o presente, sem manipula-
¢oes do passado, nem demagogias do futuro.

Fernando Nunes
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qualidade. E que crescesse,

Educacao Matematica dez anos depois

Foi em Janeiro de 1987 que saiu o primeiro nimero da Educagéo e Matemética. A APM fora criada apenas quatro meses
antes. Na altura, tomaram-se decisées que hoje nos podem parecer triviais mas que, na verdade, representavam grandes
desafios. Uma delas foi assumir que a revista seria trimestral quando ndo havia em Portugal sequer uma tradicdo de escrever
regularmente sobre os problemas do ensino e aprendizagem da Matemdtica. O maior desafio consistia em conseguirmos

envolver cada vez mais professores. (...J

&o deixes que a dgua se aquiete

A APM foi criada em Setembro de1986. Uma das

primeiras incumbéncias da direcgdo entéo eleita, e
sem ddvida das mais importantes, foi criar condigoes para
que, no mais curto prazo possivel, a APM tivesse a sua
revista. Assim, cedo iniciou o processo de discusséo e
organizacao tendo em vista levar a bom termo tal encargo
e poucos meses depois, em Janeiro de 1987, saia o pri-
meiro numero da Educagdo e Matematica.

Nesse processo, naturalmente, surgiram muitas ideias,
confrontaram-se diferentes perspectivas, nem sempre con-
vergentes, debateram-se propostas e sugestoes relativa-
mente a revista que se queria para a Associagao. Chegou
a estar na mesa a ideia de que a APM devia apropriar-se de
projectos editoriais que ja existiam e dar-lhes continuidade.
Todavia, cedo se tornou visivel uma inclinagédo mais forte: a
uma nova associagao devia corresponder uma nova revista,
uma revista que lhe estivesse exclusiva e claramente asso-
ciada, uma revista nova no seu formato e apresentagédo e
naturalmente também com um novo nome. Se estas ideias
eram as mais generalizadas entre os que participavam no
processo, elas estavam, sem qualquer divida, muito enrai-
zadas no Paulo Abrantes, dos primeiros a defendé-las e a
contribuir para que vingassem. Dele veio, diga-se, com a
inspiracao do titulo de um livro de Ubiratan D’ Ambrosio,
como na altura explicou, a ideia para o nome da revista

que viria a ser aceite. Juntava Educacdo com Matema-

tica unindo-as com um e em sobre-escrito que alargava e
enriquecia o sentido do titulo e enunciava as trés éareas de
intervencéo privilegiadas. O seu acolhimento foi imediato.

O Paulo pertencia & direcgdo de 1986 e integrou desde o
primeiro momento o grupo que preparou o langamento da
revista e que constituiu a sua primeira redacgéo. Ai se man-
teve sempre corh uma presenca constante e interventiva
nas paginas da revista — através dos inimeros editoriais
que escreveu e dos artigos e outros textos que publicou
— nos trabalhos da redacgéo, e também como director,

" cargo para que foi escolhido em 1994 e que exerceu

durante cerca de cinco anos. Nestes anos todos. a revista,
atrevo-me a dizer, constituiu para ele uma espécie de joia
da coroa, entre as diversas realizagcoes da APM em que se
envolveu, que procurou sempre que saisse com brilho e
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Educagéo e Matematica n® 41, 1997

Dez anos depois do inicio da publicagéo da Educagdo

e Matematica, no editorial que, justamente, comemo-

rava esses dez anos, o Paulo anunciava uma medida da
redacgdo em que muito se tinha envolvido e que tera

sido o primeiro grande salto da revista na sua evolugdo: o
aumento da sua periodicidade e do nimero de paginas de
cada niimero. A sua ideia era que o desenvolvimento da
APM justificava a evolugdo proposta e que “o ensino e a
aprendizagem da Matematica justificalvalm uma presenga °
mais frequente da revista nas escolas e nas méos dos pro-
fessores.” Via na mudanga que entéo se implementou um
desafio, interno naturalmente, confrontando todos quantos
trabalhavam na revista, mas sobretudo dirigido aos sécios
da APM e seus leitores.

No mesmo editorial o Paulo lembra gue nos primeiros
passos da Educagdo e Matematica "o maior desafio con-
sistia em conseguirmos envolver cada vez mais professo-
res” e recorda o apelo que, naquele primeiro nimero, se
fazia & sua participag&o. “Lance-se uma pedra & superficie
de um lago. A toalha de agua, ate esse instante lisa e
serena, enruga-se em circulos concéntricos cada vez mais
amplos (...) [el em poucos segundos tudo o que era liso e
quieto se encrespa e agita. Porém, ndo nos enganemos,

a curto prazo tudo volta ao estado inicial (...). Nao deixes
que a agua se aquiete.”

A criacdo da APM, correspondeu a um sentimento muito
generalizado entre os professores de Matematica e foi
fruto da energia, entusiasmo e empenho de muitos desses
professores. O aparecimento da Associacéo “agitou as
dguas” em que se movia o ensino da Matematica em
Portugal, muito em especial o ambiente profissional dos
professores, e nisso foi grande a responsabilidade e o
contributo da Educagdo e Matematica ac assumir-se como
veiculo de informagao e de apoio, espaco de discusséo,
de troca de ideias e experiéncias, estimulo para a reflexdo
entre e com os professores. Era “uma aposta dificil mas
que vale a pena fazer", recorda também o Paulo do que
dizia no primeiro editorial da Educagéo e Matematica. E
pergunta, foi ganha essa aposta?

Devolvo-lhe a palavra para responder a questé@o que nos
coloca: “temos que a ir ganhando todos os dias, todos

0S anos e isso é uma responsabilidade de todos nos, os
socios da APM, os leitores da revista. Se ela néo for assu-
mida, a agua acabaré por aquietar-se, mais cedo ou mais
tarde.” f

-

Henrique Manuel Guimaraes



No CIEAEM 50, realizado em Neuchatel em 1998, foi proposto um concurso que consistia em descobrir os nomes das
cidades em que se tinham realizado os anteriores 49 encontros. O Paulo, representando a equipa vencedora, recebeu
a pequena garrafa de champanhe que premiava os vencedores deste concurso. Com o seu soriso-sério agradeceu o
premio salientando que ele correspondia a uma iniciativa de um grupo que incluia colegas de mais do que uma nacio-
nalidade. Mesmo a propésito de pequenas coisas como esta, era bom ver salientada a importancia de algo em que ele
muito acreditava: o trabalho em equipa. Na imagem, o grupo vencedor, pousa para a fotografia mostrando o prémio
recebido. (Joana Brocardo)

As duas faces da Escola

(...) Quando falamos da escola, estamos a referir-nos a qué? A escola onde os professores procuram encontrar respostas
para os problemas dos seus alunos e orientagées curriculares adequadas para as suas aulas? Ou & escola das colec¢des
de pontos e das explicagées, onde os programas pouco importam e os apoios séo uma chatice? A nossa escola tem duas

faces. Resta saber como reagimos a isso.

sonho é a porta por onde nos chegam as memdrias
. Mia Couto

Quando me foi proposto falar de memérias a partir dos edi-
- toriais que o Paulo escreveu na revista foram-me surgindo
vérias imagens entrelagadas mas, no fundo, todas elas
desaguavam na mesma ideia — a Matematica ¢ para todas
as criancas e nao so para algumas.

“Aprender matemética € um direito basico de todas as
pessoas — em particular, de todas as criangas e jovens
— € uma resposta a necessidades individuais e sociais.
A matemética faz parte dos curriculos, ao longo de
todos os anos de escolaridade obrigatéria, por razées
de natureza cultural, pratica e civica que tem a ver ao
mesmo tempo com o desenvolvimento dos alunos

Educagéo e Matematica n® 43, 1997

enquanto individuos e membros da sociedade e com o
progresso desta no seu conjunto”.

Este paragrafo, inscrito em A Matemética na Educagao
Bésica, na introdugéo ao capitulo 2, foi escrito pelo Paulo,
e constitui, provavelmente, a parte do livro mais consen-
sual entre todos nos. Em mim fez ressurgir convicgdes que
vinham desde os meus primeiros tempos de professora do
ensino bésico. Interroguei-me, entéo, como é que uma ideia
que parece téo 6bvia se torna téo dificil de concretizar.

Entrei no ensino, por acaso, no agora chamado 2° ciclo, e

rapidamente me apercebi que a maior parte das criangas

repetiam um ano ou mais, nestes primeiros niveis de esco-

laridade. Aceitava-se, na altura, que repetir um ano era o

modo dos alunos aprenderem mais e a Matematica surgia,
, quase sempre, como uma das disciplinas causadoras
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dessa reprovacéo, sendo este facto encarado como natu-
ral. Neste cenario a Matematica era mesmo so para alguns.

Este pressuposto vai sendo desconstruido através da
acgéo nas escolas, nas salas de aula, junto dos alunos, dos
colegas e investigadores, com a discusséo de ideias e pro-
postas, com a prética do trabalho colaborativo e, também,
com a ajuda de constructos teéricos que, no seu conjunto,
ajudam a reflectir sobre a acgéo. Alguns destes conceitos
séo cruciais, como por exemplo, o de literacia matematica
que o Paulo aproxima da nogéo de competéncia, ao consi-
derar esta como saber em acgéo ou em uso e nela integra
os conhecimentos, as capacidades e as atitudes. Nas
suas palavras, todos devem desenvolver uma cultura geral
durante a passagem pela educagéo basica, constituida por
saberes que permitem aos alunos compreender a natureza
e os processos das diversas disciplinas, assim como pela
criagéo de uma atitude e apreciagéo positiva face a activi-
dade intelectual e ao trabalho préatico que lhe é inerente.

Ideias como estas, j& muito pensadas pelo Paulo. foram
discutidas entre nos durante a elaboragéo do livro. A
participagéo numa publicacdo que pretendia traduzir uma
imagem ideal em ideias passiveis de serem entendidas,
analisadas, discutidas e concretizadas pelos professores
foi um dos projectos mais significativos de toda a minha
vida profissional. Na sequéncia desta colaboragéo estive
em vérias sessdes com professores onde foi possivel
discutir multiplas questdes levantadas no livro e muitas
outras suscitadas pela sua analise. Para uns, a questéo era
como conciliar o manual usado na escola com as ideias
aqui expressas; para outros, era importante, agora, objec-
tivar com tarefas as ideias sugeridas no livro; outros ainda
diziam que esta publicagao correspondia ao que esperavam
ha muito tempo, isto &, as propostas vinham legitimar prati-
cas que, segundo eles, ndo estavam de acordo com visbes
compartimentadas da Matematica nem com concepgdes
cumulativas da aprendizagem.
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Em todo este processo ha uma opgéo deliberada de cons-
truir pontes entre conceptualizagdes e linguagens domi-
nadas pelos professores e outras que se pretendem mais
consentaneas com os conhecimentos e as exigéncias actu-
ais. S6 quem nunca deixou de estar no terreno, foi capaz
de se langar numa transformagcéo curricular como a experi-
mentada nestes anos. So o respeito pelo saber experien-
cial dos professores e o conhecimento profundo das suas
praticas pode ter conseguido isso. Professores de diversos
graus de ensino, de todas as disciplinas, com miiltiplas
experiéncias, sentaram-se para cooperar na elaboragéo de
uma outra viséo curricular, onde & possivel, em situacéo,
cada escola concretizar de modos diferentes, com base em
referenciais comuns.

O movimento de abertura que se criou, permitindo ques-
tionar e criar novas linguagens, novos conhecimentos

e outros modos de olhar o curriculo deixou marcas em
muitos professores (ndo s6 de Matematica) que, pela
primeira vez, se aperceberam que hé um saber especifico
que s6 eles possuem, gerado na reflexéo sobre a pratica
curricular, na interaccéo entre a teoria e a pratica, e que
lhes confere o dominio da sua profissionalidade. O valor da
autoridade da experiéncia' é que encoraja os professores

a tornarem-se mais confiantes nas suas proprias experién-
cias e conhecimentos que, como retorno, pode ajuda-los

a encontrar e a investigar as questées da sua pratica pro-
fissional. Os professores estédo numa posicéo ideal para
gerar conhecimento sobre a implementagéo de abordagens
sobre ensino e aprendizagem e o seu impacto nos alunos.
Através desta posigao tém muito a oferecer a comunidade
educacional. O Paulo sabia isto e, por isso, as suas estra-
tégias de actuagéo assentaram, desde sempre, na escuta e
no trabalho com os professores nas escolas.

Na altura ndo dei muita importéancia ao facto de ter cola-
borado nesse processo. Pensei sempre que as leituras e
reflexdes sobre a experiéncia vivida deviam ser partilhadas
e estar disponiveis para os outros, porque isso tinha sido
possivel com eles.

Agora que tive que avivar a memoria dos Gltimos anos,
penso como fui privilegiada em ter participado neste pro-
jecto do Paulo e entendi claramente o desafio que este
editorial, em 1997, nos colocava: A nossa escola tem duas
faces. Resta saber como reagimos a isso.

MNota
1 Esta expressao & de H. Munby e T. Russel que a usam num artigo
escrito para o Journal of Teacher Education, em 1994.

Isolina Oliveira



Matematica, projectos e oportunidades

Num periodo de quinze anos aquilo que era uma recomendacéo lrealizagéo de projectos] passou a ser uma orientagéo
explicita [no Curriculo Nacional do Ensino Bésicol. (...) Isso héo tornou fécil coisas dificeis como a realizacéo pelos alunos
de projectos envolvendo a Matematica (...) Mas criou novas oportunidades para um trabalho que reclaméavamos ha muito
tempo como importante. Vamos aproveitar essas novas oportunidades para o desenvolver nas nossas escolas?

atematica para ler o mundo

"Alguém sugeriu um dia que a educagdo

matematica dos alunos seria comparavel a um
alfinete que so pode ser agarrado com um instrumento
que tenha dois bragos (como uma pinga ou um alicate),
um seria o trabalho de projecto, o outro seria o trabalho
sistematico em torno de um tema ou tépico da Mate-
matica. A experiéncia de inovagéo curricular analisada
no presente estudo parece dar crédito a esta metafora
mas sugere que os dois “bragos” ndo tém a mesma
natureza: o trabalho de projecto pode ter um impacto
consideravel nas concepgbes dos alunos, na sua moti-
vagao e noutros aspectos afectivos e sociais de relagéo
com a Matematica, e desempenhar nestes dominios um
papel insubstituivel.
Neste sentido, a conviccdo de que o trabalho de pro-
jecto tem uma contribuigdo especifica e Unica a dar
a educacado matematica dos nossos alunos sai larga-
mente reforgada.”
(Paulo Abrantes, O Trabalho de Projecto e a relacdo dos
alunos com a Matematica, p. 613-614)

O papel do trabalho de projecto nas aulas de Matematica é
ainda muito pouco conhecido e experimentado pela maior
parte dos professores. Além disso os professores, mesmo
0s mais novos, néo passaram enquanto alunos pela expe-
riéncia de aprender matematica através da realizacéo de
projectos. Sabemos e vivemos pouco o que é apropriarmo-
nos da matematica através de experiéncias desta natureza.
Se olharmos o desenvolvimento da Educagio Matematica
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em Portugal como um caminho que se vai fazendo de
muitos percursos feitos pelos membros desta comunidade,
Vemos o percurso dos projectos matematicos ainda com
muito por desbravar e realizar.

Retomando a metafora da pinga, ficamos com a ideia de
que a educagéo matematica dos nossos alunos esta a ficar
desequilibrada. Como gqueremos que a pinga funcione se
um dos seus bragos é muito miais pequenc que o outro, ou
nao existe sequer?

Num trabalho recente de Eric Gutstein, em que séo relata-
das experiéncias de realizagéo de projectos de matematica
com os alunos, este professor americano mostra a convic-
¢éo de ter ajudado a desenvolver o poder matematico dos
seus alunos. Afirma que, como turma, eles inventaram os
seus processos de resolugao, resolveram problemas de
formas diversas, generalizaram solugdes quando isso era
adequado, raciocinaram matematicamente, comunicaram
as suas descobertas tanto oralmente como por escrito,

e desenvolveram a sua confianga matematica e pessoal.
Este professor acredita que os seus alunos poderiam ter
desenvolvido o seu poder matemético sem os projectos
realizados, porém pergunta: teriam aprendido a ler o mundo
usando a matematica?

Temos as oportunidades. Vamos aproveita-las?

Cristina Loureiro

108 Um conjunto de reflexdes sobre esta
20 do Paulo podia ser contagiante & aqui, na abertura




ara nunca estarmos sozinhos

O mesmo ecrda, O mesmo teclado. A mesma secre-

taria com uma fotografia emoldurada, o telefone, a
impressora e a janela por cima. O mesmo candeeiro. Na
parede, o mesmo mapa de Nova lorque a trés dimensdes.
Os cortinados vermelho-e-brancos com um padréo infantil,
porque este quarto de trabalho foi em tempos o quarto do
filho mais velho: os cortinados s&o a (nica prova dessa
realidade anterior, nunca foram mudados. Mas é surpre-
endente quando as mesmas coisas nos parecem tao dife-
rentes. E depois ha também este novo siléncio, que muitas
vezes ndo se distingue do ruido, este siléncio de uma tran-
quilidade feroz.

Quando ele escreveu o Ultimo editorial era quase prima-
vera. Havia os momentos de trabalho a seguir ao almogo.
O cinema, de vez em quando. O passeio comum até ao
café. O jornal, a catadupa de titulos grandiosos, as entre-
vistas — ah, e as palavras cruzadas e os problemas de
bridge. Um toque da campainha, uma visita. Subir e descer
as escadas com vagar, ninguén tinha pressas, ndo havia
um tesouro no lugar onde o arco-iris toca o chéo para ali-
mentar pressas. E como este ecré, este teclado, a secre-
taria e a fotografia e o candeeiro e o mapa tridimensional e
os cortinados: dariam vontade de correr, se soubéssemos
para onde correr.
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Corremos para tras a procura de mistérios. Em que pen-
sava ele quando acordava de manh&? Antes de o despertar
se tomar dificil, vagaroso, e por isso mesmo téo radiante
quando finalmente acontecia: muito antes disso, em que
pensava ele? O que o fazia levantar-se e mergulhar no
mundo & luz do dia? A familia? A revolugéo que queria
divulgar no trabalho, e que frequentemente trouxe as pagi-
nas desta revista? A esperanga de encontrar algo que néo
conhecia ainda, uma palavra que ndo ouvira ainda, um
sonho? Pode-se responder um bocadinho de tudo, entre
estas coisas e tantas outras que ocorrerdo a cada pessoa.
Mas néo € uma resposta suficientemente nitida. Nao satis-
faz. Ou melhor, satisfaz tanto quanto aquela primavera &
beira da qual ele escreveu o tltimo editorial: uma satisfagéo
sem risos a porta de casa, sem garantir a compreenséo e
a oportunidade. O riso e a compreenséo e a oportunidade
estavam muito perto de nos, atras de uma janela fechada.
Quando encostavamos o rosto ao vidro para evitar o
reflexo e espreitar o que existia do outro lado, era isso que
viamos. Sé que nédo havia maneira de abrir a janela para la
chegar. Ou partir o vidro.

Tenho a sensagédo de que mantenho o rosto encostado
ao vidro para escrever sobre quem agui escreveu coisas
valiosas, tdo valiosas para ele proprio como para quem
gostava de o ler, de o escutar. As pessoas que partilham
algo imprescindivel nunca estao sozinhas.

¢ Manuel Abrantes
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