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Resumo

A Prética de Ensino Supervisionada € um dos mareemais ricos da formacéo
inicial do professor. No atual modelo de formacao piofessores, a Pratica de Ensino
Supervisionada decorrdurante dois periodos letivamm duas escolas distintas, uma do
ensino secundario e outra do ensino basico, sobeatacdo de professores orientadores
cooperantes nas escolas e um professor orientaddnigersidade.

Durante o primeiro perioddoi possivel trabalhar em par pedagodgico, com um
professor com 33 anos de experiéncia, em duas $uwimad1.° ano de Matematica A. Durante
o outro periodo trabalhdmos com uma professora t®manos de experiéncia, com duas
turmas do 8.° ano, tendo as aulas sido dadas pgorofessor com o apoio dos restantes
durante a resolucdo das tarefas. Foi-nos dada sbpiosede de dar um numero de aulas
muito superior ao exigido, 0 que nos permitiu unEeeéncia mais proxima da realidade do
gue é a profissdo de professor de Matemaética.

Destaco a forma como os dois professores encaranenssa experiéncia, dando-nos
sempre espaco e oportunidade de partilhar a sakulde Esta atitude enriqueceu a nossa
experiéncia na medida em que nos proporcionou umarnproximidade a profissdo de
professor de Matemaética.

Durante este periodo tive oportunidade de entrac@tacto com as quatro dimensdes
da profissdo docente: i) Dimensdo profissional, isdo® ética; i) Dimensdo de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; iineDséo de participacdo na escola e de
relacdo com a comunidade e iv) Dimenséo de deseamamito profissional ao longo déda.

Neste relatorio reflito sobre a forma como essdama foi feito durante a Prética de
Ensino Supervisionada, analisando as nossas [watlea ensino-aprendizagem, dando

particular destaque aos instrumentos de avaliatjifzados.

Palavras-chave: Matematica, dimensdes da profiskgrofessor, praticas de ensino,

avaliacao das aprendizagens.



Abstract

The Supervised Teaching Practice is one of theesicnoments of initial teachers’
training. Currently, it consists in spending twass terms in distinct schools, a secondary and
a basic, under the guidance of cooperateaghers, from each school, and the guidance of
one university supervisor.

During the first term it was possible to work irpadagogic pair, with a cooperating
teacher with 33 years of teaching experience, and1tl" grade classes of A Mathematics.
For the duration of the second term we worked witbooperating teacher with 12 yeas of
experience, and two"8grade classes. We had the opportunity to teaclsttiients with the
support of other teachers and, in particular, tokweith students on the tasks proposed. We
were given the possibility to teach more classes tthe ones required, which allowed us a
closer experience to the reality of a Mathematgegher’'s work.

| would like to highlight the way both cooperatitgachers faced our experiences,
giving us space and opportunities to share thesmas. This attitude enriched our
experience because it allowed us a greater proximth the teaching profession.

During this period of time, | came across the falimensions of the teaching
profession: i) Professional, social and ethic; Tigaching and learning development; iii)
School patrticipation and relation to the community;Professional development throughout
life.

With this report | aim to make a reflection abolege four dimensions during the
supervised teaching practice, justifying the decisimade regarding our teaching practices,

with a special focus on the assessment instrunusets.

Key-words: Mathematics, dimensions of the teachipgpfession, teaching practice,
assessment for learning.
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1. Introducéao

O presente relatério reporta-se a Prética de ErSupervisionada do Mestrado em
Ensino de Matemética no 3.° Ciclo do Ensino Bésioo Secundario, realizada no ano letivo
de 2011/2012.

No ano letivo de 2010/11 ingressei no Mestrado emirto de Matematica no 3.°
Ciclo do Ensino Basico e no Secundario, da Faceldde Ciéncias e Tecnologia da
Universidade do Algarve (Diario da Republica, Zfies- N.° 155-12 de agosto de 2008
Deliberacéo n.° 2257/2008), tendo nesse ano caloctuil® ano do referido Mestrado. O meu
principal objetivo era adquirir conhecimentos naaada Didatica da Matematica que me
conferissem a habilitacdo para a docéncia. Ao lategparte curricular tive a oportunidade de
estudar, disciplinas de formacédo educacional get@alatica especifica da Matemética,
formacdo cultural, social e ética, formacdo em nh@tmias da investigacdo educacional e
formacdo na area da docéncia.

O segundo ano do referido curso é dedicado a Rrétc Ensino Supervisionada
(PES), onde é feita a iniciacdo a pratica profisiogque se desenvolve em duas escolas, uma
do ensino basico e outra do ensino secundario, @mperiodos letivos distintos, sendo o
restante tempo dedicado a elaboracéo de um relatori

A minha PES foi acompanhada pela Professora Douldéiia Amado, do
Departamento de Matematica da Faculdade de Ciéncibscnologia e por um professor
cooperante em cada uma das escolas. O ano dagétensino supervisionada permitiu-me
observar e intervir, em sala de aula, assumindapelme professora de Matematica.

O primeiro periodo decorreu numa escola secundami@e colaborei no processo de
ensino/aprendizagem de duas turmas de 11.° andjazematica A. O segundo periodo foi
dedicado ao ensino basico, onde me foi proporcmoacbntato permanente com duas turmas
do 8.° ano.

O Mestrado culmina com a elaboracéo e discussd@aweste relatorio.

Em 2001, o Ministério da Educacdo apresentou oilpgeral de desempenho
profissional do educador de infancia e dos professalos ensinos basico e secundario
(Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto), que@awm conjunto de referenciais comuns
a atividade dos docentes de todos os niveis denegnsevidenciando exigéncias para a

organizacdo dos projetos da respetiva formacaor@ @aeconhecimento de habilitacdes
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profissionais docentes. Nesse documento sdo apmdssnas varias dimensdes da profissao
de professor. Optei por elaborar o presente rétatd@speitando as referidas dimensdes que
em seguida apresento.

De acordo com a dimenséo profissional, social e &ti professor deve promover
aprendizagens curriculares, fundamentando a su&agi@rofissional num saber especifico
resultante da producgéo e uso de diversos sabaegsados em fungédo das acbes concretas da
mesma pratica, social e eticamente situada. Esta der apoiada na investigacdo e na
reflexdo partilhada da pratica educativa e enquadeam orientacdes de politica educativa
para cuja definicdo contribui ativamente.

A dimensédo de desenvolvimento do ensino e da ap@gem considera que o
professor deve promover aprendizagens no ambitwrdeurriculo, no quadro de uma relacao
pedagogica de qualidade, integrando, com critédesrigor cientifico e metodoldgico,
conhecimentos das areas que o fundamentam.

Segundo a dimenséo de participacdo na escola elalgio com a comunidade o
professor deve exercer a sua atividade profissiagalima forma integrada, no ambito das
diferentes dimensdes da escola como instituicioatida e no contexto da comunidade em
gue esta se insere.

Por fim, a dimenséao de desenvolvimento profissiaodiongo da vida considera que
o professor incorpora a sua formacdo como elememstitutivo da préatica profissional,
construindo-a a partir das necessidades e reatigapde consciencializa, mediante a analise
problematizada da sua pratica pedagogica, a reflexédamentada sobre a construcédo da
profissdo e o recurso a investigacdo, em coope@aautros profissionais.

Partindo deste breve resumo das dimensdes, irborala uma descricdo mais
aprofundada das dimensfes da profissdo de profegz@sentando algumas competéncias
essenciais de um professor, ilustrando, sempre pgpssivel com situacOes praticas da
profissdo. Nao deixarei ainda de destacar a impcigéda formacao inicial e da Pratica de
Ensino Supervisionada para o desenvolvimento giohsl do professor.

Este relatério esta organizado da seguinte forma:

- Comeco por apresentar o perfil geral de desengpgmbfissional e abordar a

importancia da formacéo inicial dos professoreMdematica
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- De seguida apresento uma caracterizacado do ¢orgex que decorreu a Pratica de
Ensino Supervisionada: descricdo das duas escoldsseprincipais intervenientes no
processo.

- Segue-se uma reflexdo sobre a minha pratica ues @scolas, procurando articular
os conhecimentos tedricos com a minha experiémigaa de aula, fazendo coincidir as
diferentes atividades com a dimenséo correspondente

- Por fim, apresento uma sintese final.

13



2. Perfil geral de desempenho profissional e formée inicial dos

professores de Matematica

2.1. A profissao docente

Segundo o Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agost®,define o perfil geral de
desempenho profissional dos professores dos enbiémiso e secundario, a profissdo de
professor tem varias dimensdes:

- Dimenséo profissional, social e ética

O professor deve assumir a funcéo especifica deagnecorrendo ao saber proprio
da profissdo, apoiadpoa investigacdo e na reflexdo partilhada da pr&cacativa. Desta
forma, ndo basta ter uma sdélida formacdo em Matemgiara se ser professor de
Matematica, € necessario apoiar-se na investigataeducacao e na reflexado e partilha sobre
a forma de ensinar.

O professor deve ainda exercer a sua atividadecaimla a responsabilidade
especifica de garantir a todos, um conjunt@plendizagens de natureza diversa, que, num
dado momento e nguadro de uma constru¢do social negociagssamida como temporaria,
€ reconhecido comoecessidade e direito de todos para 0 seu deséneoiwintegral.Para
tal, deve conhecer o Curriculo Nacional e os progsada disciplina de Matematica, sem se
fechar sobre a sua proépria disciplina.

Cabe ainda ao professor fomentar o desenvolvinast@utonomia doseus alunos e
a sua plena inclusdo na sociedademo tal, deve encarar cada aluno como um individuo
distinto e ajuda-lo a construir a sua identidade @mpreender o mundo que o rodeia, a
aceitar as diferencas e a respeitar os direitgsredes dos outros, assim como a defender os
seus.

Deve ainda promover, com qualidade, os contextasssecaado processo educativo,
de modo a garantir bem-estar dos alunos e o desenvolvimenttdas as componentes da
sua identidade individua cultural. E importante fazer o aluno entender @peofessor esta
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ali para o guiar e ajudar nas suas aprendizagaes)@p desiste dele, que acredita nele e que
esta disponivel para o ajudar a ultrapassar asultiides e, quando necesséario, ajuda-lo a
compreende conteudos de anos anteriores que tdidaaim por aprender.

E igualmente importante identificar, ponderadamergerespeitar as diferencas
culturais e pessoais dos alunos e, restangsbros da comunidade educativa, valorizarglo
diferentes saberes e culturas combatgnmdocessos de exclusédo e discriminagéo. Por vezes,
surgem situacOes de descriminacdo que resultanesimuhecimento e da ignorancia, por
esta razéo o professor deve procurar conhecer ueo@Epbre a cultura dos seus alunos que
tém as mais variadas proveniéncias. Esta quedtiimdé@mental nos dias de hoje, em que em
cada turma encontramos uma grande diversidadeud®sacom as mais variadas origens,
culturas, religides, habitos e costumes.

Outro aspeto ndo menos importante num profess@ua &apacidade relacional e de
comunicacdopem como equilibrio emocional, nadrias circunstancias da sua atividade
profissional. O professor deve compreender o pa@elada membro da comunidade escolar,
respeitando e tratando cordialmente todos os seasbnos. O professor deve saber ouvir os
seus alunos, ndo s6 no que se refere as quest@anuinte relacionadas com a sua
disciplina, mas em relacéo a determinados problelnagovens.

Deseja-se ainda, que o professor assuma uma atiiviea e formativa no
desempenho das fungbes, de acordo com as ineexiggncias éticas éeontoldgicas que
Ihe estdo associadas. Um professor deve ser umpéxel® civismo, educacéo, coeréncia e
respeito. Nao devemos esquecer que muitas vezesfesgor € uma referéncia e por isso
deve ter particular atencdo. Um outro aspeto inaptet € a criacdo e manutencdo de um
ambiente de confianga com os colegas, alunos eregados de educacéo, por isso, deve
manter a confidencialidade sobre um vasto conjdatmformacéo que vai ao longo do tempo
recolhendo. Deve ainda defender os direitos dos akunos e, em particular, zelar por uma
educacao de qualidade e para todos.

- Dimenséao de desenvolvimento do ensino e da apreratem

Ao docente cabe a obrigacao p@mover aprendizagens significativas no ambito
dos objetivos do projeto curricular de turma, degskrendo as competéncias essenciais e
estruturantes que o integram. Para tal, deve prenfovmas de trabalho que desenvolvam as
competéncias especificas desejadas mas, simultanegroompeténcias sociais.

15



O professor deve utilizar, de forma integrada, szberoprios da sua disciplina e
saberes transversais e multidisciplinares adequaoasspetivo nivel e ciclo de ensino. No
caso particular da matematica, a existéncia dedpadno mundo que nos rodeia € um
exemplo a que o professor deve recorrer. Tambéeatagdio da Matematica com a Histéria
pode estar presente em diversos momentos. Em caddeaescolaridade é sempre possivel
estabelecer pontes com as outras disciplinas qualum®s estudam. A Matematica esta
presente na Biologia, Geografia, Quimica, FisiExe@enomia e no nosso dia-a-dia. Como tal,
deve organizar o ensino e promover, individualmenteem equipa, as aprendizagens no
quadro dos paradigmas epistemoldgicos das areesnii@cimento e de opgbes pedagdgicas
e didaticas fundamentadas, recorrendo a atividagerienental sempre que esta se revele
pertinente. A experimentacdo deve ser uma poskalé em Matematica, de preferéncia em
pequenos grupos, com recurso as tecnologias, tadade modelacdo, entre outras, que
promovam uma maior compreensao de conceitos e endasimento do raciocinio e da
comunicacdo matematica.

E igualmente importante que o professor, qualquersgja a disciplina que lecione,
utilize corretamente a lingua portuguesa, tantfbrma escrita como oral. E através da lingua
portuguesa que comunicamos, por isso, o professbtalematica deve utiliza-la com rigor e
clareza de modo a promover nas suas aulas a caganimatematica.

Por outro lado, cabe ainda ao professor utilizarfncdo das situacdes, e incorporar
adequadamente nas atividades de aprendizagemadiegs diversas e suportes variados,
nomeadamente as tecnologias de informacdo e coagdac promovendo a aquisicdo de
competéncias basicas neste ultimo dominio. Vanesstigadores (Amado, 2007; Canario,
2011) destacam a relacao positiva entre a utilzalg@s tecnologias e a aprendizagem da
matematica, quando se recorre a tarefas adequ@daslunos envolvidos no estudo de
Canario (2011) desenvolveram uma maior e melhorpceemsdo da Matematica e, em
simultaneo, uma maior fluéncia digital. Parece teéxisma influéncia reciproca entre a
aprendizagem da matematica e a fluéncia tecnol@gisalunos.

O professor deve promover a aprendizagem sisteandts processos de trabalho
intelectual e das formas de o organizar e comunim@an como 0 envolvimento ativo dos
alunos nos processos de aprendizagem e na gestagrtmlo. Desta forma, os alunos néo
devem ser encarados como meros recetores mas cni@pgntes ativos no processo de

ensino-aprendizagem e devem ser levados a redtgire o mesmo.
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Cabe ainda ao professor desenvolver estratégiamgpgidas diferenciadas,
conducentes ao sucesso e realizagao de cada atugoadro sociocultural da diversidade das
sociedades e da heterogeneidade dos sujeitos,izaokib valores, saberes, experiéncias e
outras componentes dos contextos e percursos jessolurais e sociais dos alunos. E
sempre possivel em cada tema, iniciar a sua abemdaglo que os alunos sabem e guia-los
até novos conceitos e processos. No entanto, &s@aeter presente que a realidade de cada
turma pode ser distinta e respeitar as diferengae es alunos, alguns podem necessitar de
atencao extra ou de tarefas mais avancadas eaogirefessor, fazer essa avaliacdo e agir de
forma a estimular o aluno. Dado o numero de alymmssala de aula, quanto maior a
heterogeneidade, mais dificil sera a tarefa doegsufr e € possivel que alguns alunos nao
tenham a atencéo que realmente necessitariam.

O professor deve assegurar a realizacédo de atesdedlicativas de apoio aos alunos
e cooperar na detecao e acompanhamento dos alomosecessidades educativas especiais.
Por vezes, € necessario alterar os objetivos ieae&dstes diferentes para alguns alunos.

E igualmente importante que o professor incentigerstrucdo participada de regras
de convivéncia democrética e, faca uma gestédo,ssguranca e flexibilidade, de situacbes
problematicas e conflitos interpessoais de naturdxa&rsa. O professor deve tentar
compreender como € que os alunos estdo a desenvadee sentido de justica e capacidade
de se colocarem na posi¢do do outro, na medidauenhd situacdes e conflitos de interesses
que sao novidade para eles. Tais situacdes deveyeri#gas com justeza e coeréncia.

Um aspeto ndo menos importante prende-se com &a@d@| nas suas diferentes
modalidades e areas de aplicacdo, quer como elememnilador e promotor da qualidade do
ensino, da aprendizagem e da sua prépria formécawvaliacdo deve ser transparente para 0s
alunos, pais e comunidade e, deve estar integradaratesso de ensino-aprendizagem de
modo a permitir que estes reflitam sobre as suandzagens, dificuldades e estratégias e, as
possam ultrapassar e melhorar.

Uma vez que a dimenséde desenvolvimento do ensino e da aprendizagem é
extremamente abrangente, optei por focar, em phaticas praticas de avaliacdo, pois
constatei que esta € uma das grandes preocupagSesuthos, especialmente dos que se
encontram no ensino secundario e desejam prossegestudos ingressando na universidade.
Estes alunos mostram uma grande preocupacgao catorodiecisivo e determinante que as

classificacfes na disciplina de Mateméatica podemas suas vidas.

17



- Dimenséo de participagcédo na escola e de relagdo cansomunidade

Atualmente o papel do professor desenvolve-se @iéra da sala de aula. Sendo a
Escola parte integrante da comunidade, cabe a madassor colaborar com os diferentes
intervenientes no processo educativo, favorecenttaedo e o desenvolvimento de relacbes
de respeito mutuo entre docentes, alunos, encaoegie educacdo e pessoal ndo docente,
bem como com outras instituicdes da comunidadest&mxi atualmente diversos meios que
podem promover esta participacdo, a utilizacdo ldeafprma Moodle pode contribuir para
um estreitamento da relacdo entre os professorenive o professor e os seus alunos. O
recurso ao correio eletrénico é também uma formpalade eficaz do professor contatar com
0s encarregados de educacgao.

E igualmente possivel promover a interacdo comaasilihs, nomeadamente no
ambito dos projetos de vida e de formacao dos alenss ou de atividades que envolvam os
alunos, a Matemética e a comunidade. A apresentgqfi@olegas e aos pais € uma forma
interessante de levar a Matematica a comunidade.

A escola deve ser valorizada enquanto pélo de desemento social e cultural,
cooperando com outras instituicdes da comunidagergcipando nos seus projetos. Um
exemplo de interacdo entre instituicbes aconteceaparticipacao dos alunos das Escolas do
Algarve nas Olimpiadas Concelhias do Algarve emekfdtica, que se deslocam a outras
escolas para as eliminatdrias e a Universidadelgarge para participar na Finalissima ap0s
as varias etapas.

- Dimenséao de desenvolvimento profissional ao longla vida:

O professor deve refletir sobre as suas praticpsiamado-se na experiéncia, na
investigacdo e em outros recursos importantes pasaaliacdo do seu desenvolvimento
profissional, nomeadamente no seu proprio projettotmacéo. Atualmente o professor tem
ao dispor um vasto conjunto de recursos que Ihktdac o seu desenvolvimento ao longo da
toda a carreira. No mundo atual a formagdo do psofe€ um processo que se inicia na
formacdao inicial e que ndo termina mais. Num muedopermanente evolucado o professor
deve procurar estar atento a investigacdo na @ehddtica e cientifica da Matematica, na
area das tecnologias e de outros temas igualmepertantes na sua profissdo. O acesso a
Internet possibilita a partilha de experiéncias\ais de blogues, de correio eletronico, de

paginas pessoais, por exemplo.
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As reunides entre os professores, pode ser um ntorpavilegiado para se tomarem
decisbes partilhadas e devidamente avaliadas, peftatir sobre aspetos éticos e
deontoldgicos inerentes a profissédo, avaliandde®s das decisfes tomadas.

Os professores podem perspetivar o trabalho dp@&qomo fator de enriquecimento
da sua formacédo e da atividade profissional, mgvando a partilha de saberes e de
experiéncias. Por exemplo, entre os professorédatematica e de ciéncias Fisico-quimicas
podem ser desenvolvidas tarefas em conjunto, quefiberiam os alunos nas referidas
disciplinas. Esta colaboracdo pode ser estendidhversas areas do conhecimento em
proveito do desenvolvimento das competéncias domal

O desenvolvimento de competéncias pessoais, soeiaofissionais deve ser
perspetivado na formacéo ao longo da vida. A ppagéo do professor em diversas acdes de
formacdo e congressos, permitira um contacto commo®uprofessores e com outras
experiéncias, formas de pensar e agir.

Por fim, a participacao dos professores em projgeomvestigacédo relacionados com
0 ensino e a aprendizagem da matematica deve sera@do entre os professores. A este
propoésito Ponte (2002) defende o professor comestiyador da sua pratica, considerando
que a colaboracdo do professor com investigad@ae®en da educacdo contribui para uma
melhor compreensao do processo de ensino-apreedizag

2.2. Formacéao inicial

A formagcé&o inicial é, sem divida uma parte fundamaiata formacdo do professor. E
ai que o professor adquire parte dos conheciméantbispensaveis para a sua profisséo.
Albuquerque et al (2006) apresentam uma caracterizagdo dos diferetipos de
conhecimento que um professor de Matematica néa@bariamente na sua pratica.

O conhecimento relativo a natureza da matematica e a0 conteudos
matematicos O professor deve ter um conhecimento solido redataos conteudos
matematicos e a natureza da Matematica, de modmta-se a vontade quando a ensina,
devendo ser capaz de relacionar ideias particutarggocedimentos dentro da Matematica,

de conversar sobre a matematica e de explicitpizss feitos e os significados e razbes para
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certas relacdes e procedimentos. Para tal, o pmfeleve ter uma compreenséo profunda da
matematica, da sua natureza e da sua histériaapel pla matematica na sociedade e na
formacéo do individuo (Albuquerque al, 2006) Estes conhecimentos foraaaquiridos ao
longo do seu percurso académico, em particularadig®enciatura na area da Matematica.

O conhecimento relativo aos objetivos curricularesA Matematica esta inserida
num curriculo e ela prépria tem um curriculo. O f@gseor deve ter conhecimento do
curriculo, que inclui o conhecimento relativo adgetivos curriculares e o conhecimento
relativo a forma de apresentar as ideias a serasmaglas. Deve ainda ter um conhecimento
profundo de todo o curriculo matematico elemenéaia gue possa decidir o que trabalhar e
estar preparado para aproveitar sempre uma opoamipara rever e relacionar conceitos
cruciais que os alunos estudaram anteriormentey safjue os alunos vao aprender a seguir,
e aproveitar as oportunidades para estabelecersas para essa aprendizagem (Albuquerque
et al, 2006). Conhecimento bastante especifico adquiddmante o ano curricular do

mestrado.

O programa de Matemética esta construido em espéeaisitando conceitos ja
abordados e desenvolvendo-os ao longo de vérios a@eomodo a permitir que um aluno
possa rever um conteddo no qual sentiu mais difatlds. Por exemplo, no 8.° ano de
escolaridade os alunos resolvem problemas recarr@rsistemas de duas equacdes com duas
incégnitas; este € um momento para relembrar duggBmde equacdes e problemas utilizando
apenas uma equagao; antes de avancar para o desisigtemas.

lgualmente importante para o professor, €omhecimento relativo a forma de
apresentar as ideias de modo a que sejam aprendidpslos alunos Ao professor cabe
organizar as tarefas a realizar e coordenar o desg&mento das atividades dos alunos tendo
em conta que aprender matematica € um processond&ucao ativa por parte dos alunos,
que as criangcas ao entrar na escola tém ja condeminformais de matematica que nao
podem ser ignorados e que o aluno atribui sigmibcas coisas a partir daquilo que ja sabe, de
toda a sua experiéncia anterior, e ndo necessariaragartir da légica interna dos conteudos

ou do sentido que o professor lhes atribui (Albuqueet al, 2006).

A forma como o aluno atribui significado aos variosnceitos matematicos €
fundamental na aprendizagem da matematica. Estietentes, dos quais destaco Janela
(2012), tém dado particular destaque a importadoissignificado no desenvolvimento do

raciocinio geométrico.
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Os manuais escolares apresentam diversos moddma#anos diferentes conteludos,
mas podem né&o ser os mais adequados aos alunesedeidada turma ou em determinado
contexto. Existem outras fontes, que podem ajugapfessor a delinear a melhor forma de o
fazer, em sala de aula, olhando para as experg#£mwna seus alunos, devendo mesmo
identificar mais que uma forma de o fazer, poisabsos sdo todos distintos e pode ser
necessario utilizar abordagens diferentes. Por pkema introducdo do “quadrado do
bindmio”, no 8.° ano, pode recorrer-se a uma detrag# algébrica ou a uma geométrica,
permitindo até fazer uma conexao entre a algebrgemmetria.

O professor deve ter unconhecimento relativo a forma como os alunos
compreendem e aprendem o0s conteddos matematico®s alunos devem aprender
matematica com compreensdo, mas para isso deveengelvidos em tarefas adequadas,
num contexto de sala de aula, em que as intergp@ésssor/aluno e aluno/aluno sejam
valorizadas (Albuquerquet al, 2006).

O que os alunos aprendem resulta de dois fatoirespais: a atividade que realizam e
a reflexdo que sobre ela efetuam (Bishop e Goffi®86; Christiansen e Walther 1986,
citados por Ponte, 2005).

A tarefa pode surgir de diversas maneiras. Contod@lo,basta selecionar boas tarefas,
é preciso ter atencdo ao modo de as propor e drizora sua realizacdo na sala de aula. E
preciso que as tarefas, no seu conjunto, propa@oiamm percurso de aprendizagem coerente,
que permita aos alunos a construcéo dos conceiosmentais em jogo, a compreenséo dos
procedimentos matematicos, o dominio das notacdesnm&s de representacdo relevantes,
bem como das conexdes dentro e fora da Matemé&ipaeciso fazer escolhas, estabelecer
um percurso balizado por tarefas que permitam ittabae modo natural os diversos aspetos
de conteldos e de processos visados pelo profgssue, 2005).

Ser professor exige também wwmnhecimento relativo a gestdo da sala de aula
forma como o professor gere a sua sala de aulangist@mente ligada a forma como encara
a aprendizagem e onde a natureza das tarefas tepapeh importante. Mas ndo menos
importante é a forma como organiza a aprendizagepapel que reserva a si préprio e aos
alunos. Um ambiente de aprendizagem estimulansapgas conseguir o envolvimento dos
alunos na resolucdo das tarefas propostas. Esier@sicionado com a organizacdo do

trabalho e as interacfes que se promovem entriimgsaque devem sentir que o professor
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considera a sua participacdo importante, ndo |lhadalapenas breves segundos para darem
uma resposta fechada que é catalogada de certaearada (Albugquerquet al, 2006).

O professor é responsavel pela organizacao dollitaba sala de aula. Na formagéo
inicial, o futuro professor deve consciencializaregie diferentes alternativas conduzem a
situacbes de aprendizagem distintas, sendo eskeda&de essencial para a aprendizagem
(Albugquerqueet al, 2006).

Estes trés ultimos tipos de conhecimento sdo adqairessencialmente no contacto

com os alunos em sala de aula, durante a PES.

Assim, o professor deve ter conhecimentos de Mdiemae Historia da Matematica,
de Didatica da Matematica, de Pedagogia (homeadanaennivel da gestdo curricular), de
Psicologia da Aprendizagem, de Sociologia da Edigagle Historia e Filosofia de
Educacdo. Estes conhecimentos ndo sdo dissocé&uegisofessor tem de saber integra-los. O
professor deve ainda possuir instrumentos de andlike reflexdo sobre a sua pratica, sobre o
seu significado, sobre o tipo de contetdos a tnabatobre como ensina-los e sobre como os

seus alunos os aprendem (Albuquergual, 2006).

Quando Albuquerquet al (2006) se referem a formacao inicial de professale
Matematica, ndo esquecem que estes futuros prodssgm a sua propria vivéncia escolar,
resultado de uma longa experiéncia como alunos codstruiram um modelo implicito do
que é ensinar matematica. E sabido que as concegd@sfessor sobre a matematica e o seu
ensino tém forte influéncia sobre as suas pratishgs, €, determinam a forma como ele

organiza e conduz a atividade matematica dos $enissa

A formacdo em matematica e em educacdo matemdaiefdzer com que todos os
que estdo a aprender experimentem a matematica woraaiéncia em evolucao, através do
envolvimento na resolugéo de problemas e em aatieisl de natureza investigativa. Deste
modo poderdo experimentar uma forma de fazer méitmngue questione as suas concecgdes
sobre a disciplina e o seu ensino, que foram debemdo ao longo da sua prépria
escolaridade (Albuquerqguet al, 2006).

Dado que estas concecbfes sdo fundamentalmente rdeerc#cito, um passo
imprescindivel para provocar a sua alteracdo é @verma sua explicitagcdo. Por outro lado, o
facto de ser um conhecimento implicito, muito ligaal vivéncias pessoais dos sujeitos,

determina que seja um conhecimento muito persestedificilmente modificavel. A
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consideragdo das concecgbes dos professores ao ttingwocesso constitui portanto um
principio formativo iniludivel. A formacao, tem n&06 de procurar explicitar o conhecimento
tacito dos futuros professores mas tentar que @ssgecimento evolua mediante processos

reflexivos que se apoiam na resolucéo de probl¢Aiaaquerqueet al, 2006).

Melo (2007), defende que a identidade docente ed@iesenvolve apenas no curso de

formacdo, mas através de uma

intrincada teia de relagcdes que se vao estabeleresdre a formagao
inicial e continua, as experiéncias pedagogicas,vagncias (familia,
espacos educacionais e sociais), em que cada ustréosua identidade

pessoal e profissionp. 56).

Uma pessoa nao se torna professor do dia paréea mas através de um longo e
complexo processo, no qual para além da formagé&@linas suas vivéncias, as diversas
experiéncias, os diferentes saberes (disciplinawgsiculares, pedagogicos e experienciais),
vao-se consolidando num processo dindmico quetesizaa profissdo docente. Assim, este
autor conclui que a identidade docente ndo é uno daette, pronto e acabado, mas um
processo que se vai constituindo, modelando, nuadifio e produzindo ao longo das
trajetérias profissionais. A identidade ndo é pridlm de forma linear e estatica, mas
constroi-se nas contradicbes apresentadas durantdifexentes experiéncias pessoais e

profissionais.

2.3. Contributo da Pratica de Ensino Supereisada

E através da Pratica de Ensino Supervisionada uieim professor entra na escola.
Este é o primeiro momento de um contacto com a natade escolar, como professor, e com
as varias dimensdes da profissdo docente. Espgigadpio de uma longa experiéncia.

Nos atuais moldes, a Pratica de Ensino Supervidioparmite ao futuro professor
um primeiro contacto com ensino basico e o ens&morglario, por vezes, em duas escolas

distintas e diferentes professores cooperantesndlo caso, tive oportunidade de viver esta
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pratica em duas escolas distintas, uma do ensis@d& outra do ensino secundario,
localizadas em diferentes localidades, o que toesta experiéncia mais rica.

Segundo Amado (2007) cada professor cooperantdeageordo com determinadas
convicgdes, com a sua visdo da Matematica e doa@agirendizagem desta disciplina, com a
sua forma de encarar a profissédo, que foi deseendtvao longo da vida, num largo contexto
pessoal e profissional, o que influencia fortementerma como se relaciona e partilha a sua
experiéncia com os futuros professores. Esta guaoranesmo tempo que defende que uma
relacdo de mentoring € extraordinariamente importante como meio de ilparte
aprendizagem, sublinha que o contexto e a culamsdola também tém um forte impacto na
pratica dos futuros professores. Cada organizagéolag tem as suas proprias normas e
cultura e os inumeros agentes e facetas destaizagaa influenciam e dirigem o percurso
profissional de cada professor.

Durante a minha PES tive a oportunidade de trabalbra professores experientes,
com métodos de trabalho, formagfes, formas de s@réacias distintas. Conheci formas
diferentes de estar em sala de aula, de planiGcde refletir sobre o trabalho realizado.
Compreendi que ndo ha apenasa formanema formade se ser professor. Compreendi que
a formacao de um professor é um processo muito lesmpdependente de inUmeros fatores
e que cada um de nés tem de compreender o comt@xtme esta inserido.
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3. Caracterizacdo das escolas e dos participantes Pratica de

Ensino Supervisionada

Apresento, em seguida, uma breve caracterizacaades escolas onde decorreu a
PES, dos professores cooperantes, do grupo dassporés de matematica e dos alunos das
turmas em que participei nas aulas de Matematica.

As caracterizacfes foram baseadas nos Projetosc@ares disponibilizados na
pagina da internet de cada uma das escolas. Aaglsasica forneceu o Projeto Curricular de
Turma, que inclui uma extensa caracterizacdo aaatuNao foi possivel obter um documento
similar para as turmas do 11.° ano, pelo que aawaaterizacao foi feita a partir de inquéritos
feitos aos alunos, sendo, por esta razdo mais gumainformacao referente aos professores

foi obtida através de conversas informais com csmos.

3.1. A Escola Secundaria

3.1.1. Caracterizacdo da Escola do EnSecundario

A Escola iniciou as suas atividades no ano eti®84195 e esta situada numa area
periférica da cidade, ainda em crescimento.

Compreende um edificio constituido por trés blanterligados entre si, instalagées
desportivas, zonas verdes, campos de jogos e aspacoecreio. Existem ainda espacos
especificos, tais como: laboratérios de biologiainica e fisica; salas de informatica;
espacos e recursos de apoio (servicos de psicpkajas de reunides, gabinetes para clubes,

sala de rececao para os encarregados de educagabinetes de alguns departamentos

25



curriculares); espacos de trabalho e de convivia peofessores; espacos de servicos, gestdo
e administracdo escolar (cantina, bufete, ASE -iliagx Socioecondmicos, secretaria,
reprografia e instalacbes destinadas a direcdosdalag; espaco de convivio para alunos;
associacao de estudantes; biblioteca e um auditorio

A maioria dos alunos que frequenta esta escoldeesiquela zona geografica e, em
menor numero, sdo provenientes de outras freguesiaSoncelho, mas escolheram esta
escola principalmente devido a oferta curriculagswatividades da escola.

Nos ultimos anos o numero de alunos e de turmasviado a decrescer, por
exemplo, de 926 alunos no ano letivo de 2007/2808scola passou a contar com 771, em
2009/2010. Por outro lado, regista-se também undanmga nas escolhas dos cursos. A op¢ao
por um Curso Profissional tem merecido progresseraenmaior interesse do que os Cursos
Cientifico - Humanisticos e Tecnologicos. Nos Oitinrés anos foram extintos os Cursos de
Educacado e Formacéo, e registou-se uma acentuadaigido dos Cursos Tecnoldgicos.

Presentemente os professores da escola, em panrtiosl de matematica, vém
promovendo alteracdes pedagogicas e didaticaso€ntbs de Matematica concluiram que é
necessario maior empenhamento e dedicacdo comoa faten melhorar as praticas
pedagogicas. Procurandazer melhore estar ao nivel das escolas com melhores ressitad
escolares desenvolveram o “Projeto M 10", que amtesde seguida, de forma sumaria.

Este projeto pretende valorizar a dimensao pedegdde todos os programas de
Matematica A e aplicar desenvolvimentos parciagsreatantes Matematicas. Criar as figuras
de Professor Conselheiro, assim como os meios (fmsna@ materiais) para a execucao do
projeto.

De acordo com o projeto, o Professor Conselheit@(oigo critico) deve possuir uma
vasta experiéncia letiva exercida em contextosrsifieados e possuidor de qualidades de
mediacdo para acompanhar os docentes e desempsrggguintes fungoes:

- Cooperar na lecionagdo com os restantes protesdermatematica;

- Assistir a aulas dos seus colegas numa persgetivativa,

- Procurar criar consensos na resolucdo de probleamate os docentes ou entre
professores e alunos.

Uma das medidas mais marcantes deste projeto aballio em par pedagdgico em
sala de aula, partindo do pressuposto que a presiengois docentes num mesmo momento e

espaco educativo & considerado por diversos imgagkires como uma medida positiva.
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Entende-se por par (ou terno) pedagdgico dois (és) tprofessores (P1, P2 e P3) que
partilham entre si a preparagao e lecionagéo dg thés ou quatro turmas de um mesmo ano
de escolaridade.

Com base neste projeto, os horarios dos docentesocdda (ex: dois professores P1 e
P2) que constituem o par pedagdgico, apresentativeghente as duas turmas emparelhadas
(ex: turma A do P1 e turma B do P2), as seguiraetscplaridades:

- Coincidéncias letivas - Existe um tempo semasatddo ao mesmo tempo (mesmo
dia e horas) nas duas turmas.

- Partilha pedagdgica - Existe um tempo semanal @da turma que é
simultaneamente langado no horério dos professpresompdem o par pedagdgico.

Todas as turmas em que funciona o par pedagodgmoeté comum, num dia da
semana, um tempo letivo para apoio educativo. @argpedagdgico tem uma reunidao de
trabalho exploratério semanal para organizar aotegido dos respetivos anos de
escolaridade. Uma vez por més essa reunido € amertisn tempo aos restantes elementos do
subdepartamento, para divulgacao do trabalho eshdiz

Os pares pedagogicos exploram as diversas estaigge consideram serem as mais
apropriadas para a lecionacdo dos respetivos amggarogramaticos, recorrendo a utilizacao
das tecnologias, procurando uma maior motivacawelencia dos alunos nas atividades.

Ao nivel da avaliacdo das aprendizagens, os parfessém procurado introduzir

novos instrumentos de avaliacdo e uma avaliac@matdra alternativdFernandes, 2005).

3.1.2. Caracterizacao do grupo de pradess de Matematica

Apesar da diminuicdo do numero de alunos nos U#tiamms, o numero de docentes
de matematica ndo sofreu alteracdes. Atualmentscalee conta com seis professores do
quadro de escola e um professor contratado.

O professor cooperante é bacharel em Engenhartzreciado em Gestdo Escolar.
Leciona Matematica ha cerca de 33 anos. Ao longgudacarreira tem complementado a sua
formacdo através de inimeras acdes de formacaaraiitie trabalho de autoformacdo. Tem
um interesse especial pela area da qualidade. Elasmproponentes do Projeto M 10 e

trabalha em par pedagogico nas suas aulas hardiEs a
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No corrente ano letivo, faz par pedagogico, peiagra vez, com uma Professora
licenciada Ensino de Matemética, que leciona hanba.

3.1.3. Caracterizacao da turma

A idade dos alunos varia ente 15 e 18 anos. A maailms alunos tem dezasseis anos e
0 numero de rapazes ultrapassava ligeiramente enolte raparigas.

As habilitacBes literarias dos pais variam entde®ano de escolaridade e o Mestrado
(Grafico 3.1 e Grafico 3.2). Cerca de um quarto dlomos nao respondeu a esta questao.
Como os questionarios eram anonimos nao foi pdssakeer a informacdo. Alguns podem

preferir ndo responder por razdes diversas.

Grafico 3.1— Escolaridade do pai Gréfico 3.2— Escolaridade da méae.
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As profissdes dos pais sdo bastante variadas:ssmtes, contabilistas, empregadas
domésticas, taxistas, técnicos de informatica,cienestas, bancarios, entre outras. Os pais de
alguns alunos encontravam-se desempregados.

Em particular, na turma onde colaborei num maionen® de aulas, os alunos vivem
em agregados familiares com trés a cinco pessoas.

Trés alunos haviam tido negativa a Matematica ems anteriores e apenas um teve
classificacao inferior a 10 valores no 10.° anon¢aialunos declaram ter dificuldades visuais
e uma, auditivas.

Em todas as aulas em que estive presente os apnesentam sempre uma atitude
cordial e de respeito para com os professorescelegas. Quase todos manifestam interesse
em prosseguir os estudos e mostram ter consciéacimportancia de aprender e alcancar

bons resultados.

3.2. Escola Basica

3.2.1. Caracterizacao da Escola do En$dasico

O Agrupamento foi criado em 2007/2008 e integra,sna area de influéncia
geogréfica, escolas situadas em duas freguesiasrizelho de Loulé: uma mais urbana e
outra, situada numa zona predominantemente ruedelbe ainda alunos oriundos da zona
rural da freguesia de Almancil.

A Escola Sede foi inaugurada no ano letivo 199506mecou a funcionar em
condicOes bastante precarias, sem acessos neraddigacagua canalizada, tendo na época
originado uma manifestacdo espontanea de profest@arte dos alunos, junto do edificio da
Camara Municipal de Loulé. Com o desenvolvimentonémico do concelho e com a
expansao urbanistica, acompanhando o tracado wa fut de circulacdo exterior a cidade,
este estabelecimento de ensino atingiu a capacja@ea qual foi dimensionado. Pouco a
pouco foram sendo melhorados os espacos extegdrésriores, como também ao nivel de

apetrechamento de material didatico.



Em termos socioecondmicos, na zona de influéncidgtapamento, predominam os
setores secundario e terciario, apresentando pm@twario valores pouco relevantes.

Verificam-se, entre as populacdes locais e imiggntaréncias economicas em
muitos agregados familiares, a avaliar pelo numdzoalunos que sdo subsidiados. A
populacdo estudantil é constituida por alunos de na0ionalidades, para além dos
portugueses, destacando-se o0s brasileiros, osialwogn os romenos e 0s britanicos, em
maior numero que correspondem a cerca de 11% ddagép estudantil

O numero de alunos que frequentam o Agrupamento Emo a aumentar,
atingindo atualmente cerca de 1400 alunos. A suanBao e o facto de abranger uma grande
area geografica com escolas dispersas criam algdifiasldades na gestdo escolar, em
particular, a nivel da concretizacdo de atividadesjuntas entre os diferentes niveis de
ensino e no acompanhamento diario das difererttes;6es.

A escola onde realizei a PES debate-se neste momsra grande falta de espacos,
desde a falta de salas de aula, de gabineteshddhivepara os docentes, de um auditério, de
uma biblioteca com dimensfes adequadas ao numentiicadores, de um espaco de
convivio para os alunos, de uma sala de estudom@esala para receber os encarregados de
educacédo, de um espaco de trabalho destinado ded\ulee Apoio Educativo e aos Servigos
de Psicologia e Orientacdo, de um laboratério d&~QINde sala propria para aulas préticas -
Educacado Tecnoldgica e Artes Plasticas. Os allamobdm ndo tém espacos para arrumar as

mochilas.

3.2.2. Caracterizacao do grupo de pradess de Matematica

O grupo de Matematica é constituido por seis psofes, quatro do quadro e dois
que néo, sendo que um deles tem um horario de fiérzoras.

A professora cooperante € Licenciada em Ensino ateriwtatica e leciona ha 16 anos
no Ensino Basico. Sempre que surgem acgles de foemara drea da Matematica na regido
procura frequenta-las, por vezes, também frequagtes noutras areas que considere

relevantes para o desempenho das suas funcoes.
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3.2.3. Caracterizacdo da turma

A turma de 8.° ano em que fiz a minha PES é caoidditpor vinte alunos, onze
rapazes e nove raparigas, com idades compreersafittasl2 e 16 anos. A maioria dos alunos
tem 13 ou 14 anos. E interessante notar que degationos tém a mae como encarregada de
educacao e apenas um aluno, o pai. A idade da paita dos pais encontra-se entre os 40 e
50 anos e uma escolaridade entre o 1.° e 3.° cldwendo seis com o secundario e dois que
possuem um curso universitario.

Apenas dois alunos ndo tém acesso a Internet ean cas

Dois alunos ja repetiram trés anos, dois repetidamm anos e cinco repetiram um
ano. Dois alunos encontram-se integrados no Detmtm® 3/2008 de 7 de janeiro: um
abrangido pela alineas a) e d), por sofrer dexdsle disgrafia, ter um nivel cognitivo
mediano e revelar dificuldades de memoria, conaeatr, atencdo e a nivel fonético e
grafico. O outro aluno beneficia das alineas ag H), devido a défice cognitivo moderado.
Por revelar inseguranca e ansiedade, necessitandacampanhamento mais proximo do
docente. Tem mais facilidade em tarefas de acaagueflexdo, apresenta dificuldades na
articulacdo de palavras, no raciocinio l6gico-maigrno e memoria imediata. Um terceiro
aluno ainda beneficia das seguintes medidas: efde;fichas de trabalho, realizacdo de
pequenos trabalhos de forma autonoma, realizac&mreecdo de trabalhos de casa,
responsabilizacdo pelas suas atitudes e comportespereforco dos contactos com o
encarregado de educacéao e aulas de apoio em LPuoguueguesa e Inglés.

Quatro alunos iniciaram o ano com um plano de aeoim@gmento a mais de trés
disciplinas e seis tém planos de recuperacao digéplinas.

Os alunos manifestam: dificuldade de concentrac@bercédo; falta de habitos e
métodos de estudo; dificuldades na compreensapressao orais e escritas; dificuldade na
organizacdo do material e dos trabalhos escoldifezjldades no raciocinio l6gico-dedutivo;
dificuldade no cumprimento de regras dentro dacalaula.

As prioridades definidas foram: desenvolver atigela que fomentem a
responsabilidade, a autonomia e a organizacdoaadie estratégias diversificadas de forma
a aumentar a concentracdo dos alunos; desenvolietexesse dos alunos pelo estudo;
desenvolver as capacidades de compreensao orafi@;egalorizar a participagdo na aula;

reforcar a atencdo no caderno diario; incentivaalagos a terem uma atitude diferente na
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sala de aula, promovendo um trabalho mais orgamizagesponsavel; modificar e reajustar
comportamentos; implementacdo de uma “planta d&’ séhborada e negociada com o0s
alunos numa aula de formacéao civica; uniformizat@ioegras a implementar dentro da sala
de aula por parte de todos os docentes; promoiades de tolerancia e de solidariedade;
alertar os encarregados de educacao para umapgsgéic mais ativa na vida escolar dos seus

educandos, solicitando um maior acompanhamentadssos nas tarefas escolares de casa.
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4. Uma reflexdo sobre a Préatica de Ensino Supervisia a luz das

dimensdes da profissao de professor

Apresento, em seguida, uma reflexdo sobre a PrddcBnsino Supervisionada, da
forma como as diferentes atividades em que estivel@da representam contactos com as
distintas dimensbes da profissdo de professor.mAssada capitulo corresponde a uma
dimenséo e, dentro de cada um, é feita uma analiSeylando os conhecimentos tedricos

com a minha experiéncia na sala de aula, de caddaale desenvolvida.

4.1. Dimensao profissional, social e ética

Neste ponto, procuro descrever a forma como o ltrabaolaborativo entre os
professores e a reflexdo sobre a propria prataaribuiu para a preparacdo de materiais, de

tarefas e na preparacao de estratégias a implenmaistaulas.

4.1.1. A reflexdo sobre a prépria pratica

A reflexdo pode desenvolver-se a varios niveisnalise de técnicas que melhor
permitam concretizar certos objetivos; a analisepdaticas pedagogicas, em termos globais,
e do seu valor em relacdo aos objetivos propostog;analise de cariz mais fundamental,
debrucando-se sobre os valores e propositos easedaiacado educativa. Nos dois primeiros
casos, 0s objetivos informam a reflexdo sem serecessariamente postos em causa; no
terceiro caso, eles sédo o proprio objeto de an@ispte, 1994).

Schon (1983, citado por Ponte, 1994), distingwerdas formas de reflexao, referindo-

se em especial a duas:
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- A reflexdo-na-acace um processo de dialogo com uma situagdo probiEmdue
exige uma intervencao concreta e que se processa fiuma fortemente intuitiva. Trata-se
de uma andlise sem o cuidado e o distanciamentonadeescrutinio mais rigoroso e
sistematizado mas, com a riqgueza da captacao vwandltiplos fatores intervenientes e com
as vantagens da possibilidade de intervencéo ineedgando elementos racionais e afetivos.

- Por outro lado, aeflexdo-sobre-a-acaa@esenvolve-se num momento posterior a
propria acao, processando-se de forma mais foraakjzcom apoio da linguagem e por isso
com outra possibilidade de rigor. Tem lugar, muiteses, a partir de discussdes e trocas de
experiéncias entre professores preocupados corfeprab comuns.

Em qualquer caso, a reflexdo parte sempre doauiofduma pratica com um quadro
de referéncia tedrico, que pode ser uma reaprecidga objetivos inicialmente fixados ou
um confronto com outras perspetivas e valores. iBw, é importante o contacto com
multiplas fontes de informacdo — livros, revistasiros professores ou mesmo parceiros
exteriores ao sistema educativo, que podem prap@ci contactos estimulantes,
potenciadores de novas perspetivas de analise. flax&e permite uma explicitacdo
progressiva, e consequente consciencializacdo, attecimento-na-acdo. Conduz, em
simultaneo, a identificacdo de quadros tedriceavegltes para a analise de situagdes praticas.
Um professor reflexivo vive permanentemente nuntocida pratica e da teoria a reflexao,
para voltar de novo a teoria e a pratica. A teériindamental para um alargamento de
perspetivas e para indicar linhas condutoras dexée. A pratica permite o envolvimento
ativo do proprio professor, proporcionando uma €gpeia concreta a partir da qual é
possivel refletir. A reflexdo estimula novos ingses, chama a atencao para novas questdes e
possibilita uma pratica mais segura, mais consgiemhais enriquecida (Ponte, 1994).

Na forma mais simples, a reflexdo € feita continert®, sempre que revemos as
nossas acdes e suas consequéncias na sala ddadkecorrer da PES, depois de cada aula,
0s varios intervenientes partilhavam reflexdes es@forma como havia decorrido a aula: o
gue tinha corrido bem ou mal, o que teriamos ddonaf e que estratégias utilizar. Sempre
que se justificava, registava comentarios no ptimaula e fazia os ajustes necessarios para a
aula seguinte. No futuro, penso que sera valiosuwiracar a fazer esses registos, que me
ajudardo a perceber quais as estratégias e forenagpdicar que funcionam melhor em sala
de aula. Do mesmo modo, serd benéfica a partilma oe outros professores, tanto

professores de Matematica como outros professaresedma turma.
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Numa forma mais cientifica/formal, a reflexdo pseefeita recorrendo a investigacéo
sobre a propria pratica.

4.1.2. Trabalho colaborativo entre professores

O meu grupo de trabalho no Ensino Secundario erstiteido pelo professor titular
da turma (designado por professor cooperante), pel@ssora assessora, por mim e pela
minha colega da PES. O tipo de relacdo que seedstal entre ndés podera ser definido
como colaborativo.

Existem diversas formas de colaboracdo o que ésé@dwmtural, como legitimo. A
colaboracdo ndo é um fim em si mesmo, mas sim uin paga atingir certos objetivos. Por
isso, objetivos diferentes, prosseguidos em coedichastante diversas, exigem,
naturalmente, formas de colaboracédo diversas. tan&n convém assinalar, que o simples
facto de diversas pessoas trabalharem em conjudim significa que se esteja,
necessariamente, perante uma situacdo de colaboragéilizacdo do termo colaboracdo &
adequada nos casos em que os diversos intervenigab@alham conjuntamente, ndo numa
relacdo hierarquica, mas numa base de igualdadede a haver ajuda mutua e a atingirem
objetivos que a todos beneficiem. Deste modo, eabarcolaboracéo os papéis dos parceiros
possam ser diferenciados e possam existir, a partiferencas de estatuto, num grupo
fortemente hierarquizado, em que de um lado temokefe que da ordens e do outro 0s
subordinados que as executaomfigura-se uma situacéo de atividade conjuntaatiereza néo-
colaborativa (Boavida e Ponte, 2002).

Embora ndo haja duvida de que a cooperacdo é Adeegmra que ocorra a
colaboracdo, nem toda a cooperacao €, necessatggrdematureza colaborativa. Assim, &
possivel cooperar sem colaborar, mas a colabor@dgode ocorrer sem a cooperagdo. A
cooperacdo, ao contrario da colaboracdo, pode esc@penas num sentido e ndo €
necessariamente matua. A colaboracdo ndo € algalexpor uns aos outros mas sim algo

que deve ser desejado por todos os intervenieBteghwood e Kuiper, 2003).
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4.1.3. O funcionamento das aulas e ag@acom a comunidade escolar

4.1.3.1. Escola Secundaria

O primeiro contacto com os professores cooperatdsesduas escolas decorreu na
Universidade do Algarve. Ficou decidido que o kfigro escolar iria decorrer no ensino
secundario e 0 2° no ensino basico.

Na primeira reunido na escola com o professor gaope estabelecemos um bloco
de 90 minutos semanal de trabalho conjunto. O gsofecooperante criou uma disciplina
designada “Estagio” no Moodle da escola, de modpodermos partilhar materiais e
comunicarmos entre nos. Estabelecemos o métodmloalo que, neste caso, seria de par

pedagogico, tal como definida pelo projeto M10,\egor na escola:

Entende-se por par pedagogico um conjunto de doisés professores (P1,
P2 e P3) que partilham entre si a preparacdo edeatao de duas, trés ou
quatro turmas de um mesmo ano de escolaridade uPapcma valorizagao
do ensino de forma consensual, fundamentada naiérpm e indicadores

pedagogicos e de aproveitamento (Ptojeto M10)

Decidimos ainda que, em cada aula, o professorectanfe e uma de nés dariam a
aula em par pedagogico, enquanto a outra ajudar@umos na resolucdo das tarefas. No
altimo bloco de 90 minutos da semana, a professamscola que faz par pedagdgico com o
professor cooperante estaria também presente a& andbalhariamos todos em conjunto.

Como o trabalho em par pedagodgico requer algum dedg adaptacdo e de
habituacao foram estabelecidas as seguintes regras:

- N&o falar ao mesmo tempo do outro professor;

- N&o contradizer o colega em frente aos alunos;

- Dar tempo aos alunos para refletirem sobre gostss;

- Nao confirmar de imediato se a resposta dadacediz ou errada.
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Atendendo a que a planificacdo anual foi elaboeadas da nossa chegada a escola,
incluindo os momentos de avaliagcdo, o nosso trahaltidiu sobre a planificacdo diéria das
aulas, elaboracao de tarefas para as aulas eaxaiagao.

Na primeira aula, o professor explicou aos alungs igam ter trés professores em
sala de aula e que no 3.° bloco semanal teriammagquaformou os alunos que o método de
avaliacdo a implementar seridAgaliagdo Formativa Alternatiyae que esta compreendia o
recurso a diversos instrumentos de avaliacdo: ste tgor periodo, trabalhos de grupo,
trabalho individual, fichas de trabalho e questids: Sublinhou que a avaliacdo néo se
baseava apenas nos “testes” como eles estavamducist

Foram também informados da existéncia de um terepmsal de 45 minutos, para
apoio aos alunos, na Biblioteca, em que os professstariam disponiveis para tirar davidas.

Nas aulas, o professor cooperante e uma das eslagigresentava os conteudos, as
tarefas, os exemplos e escreviam no quadro. Duoapéeiodo de trabalho dos alunos, a outra
estagiaria, interagia com os alunos, ajudandos@uedo das tarefas.

Estabeleciamos em conjunto os conteudos a abomtdarada aula, assim como as
tarefas para a sala de aula. As aulas decorriarcosjanto e, apos cada aula, refletiamos
também, em conjunto, discutiamos as dificuldadessgmtiamos, as dificuldades dos alunos
e delineavamos estratégias para as melhorar.

As turmas atribuidas ao professor eram as quentimbgelado maiores dificuldades
no ano anterior. O objetivo principal era aproveitdacto de existirem varios professores em
sala de aula para acompanhar e ajudar os aluritvaasgsar as dificuldades.

O facto de existirem varios professores, permithaunaior proximidade com cada
aluno e dedicar mais tempo e aten¢do a cada ura.dpsio mais proximo e individual
permitiu melhorar a comunicacdo com os alunos @éaaps com mais dificuldades e os que
podiam ir mais longe.

Era também pratica corrente nas nossas aulas peaastalunos que trabalhassem, a
par ou em grupo, na resolucdo das tarefas. A caop@er entre alunos permite o
desenvolvimento da comunicacdo matematica assimo cananalise e compreensdo de
estratégias e modos de pensar distintos. Quanaétadas formas distintas de resolucéo, os
alunos eram convidados a partilhar as suas reseguegin os colegas.

Nesta turma, as idas dos alunos ao quadro e aagft da sua resolucao foi aceite e

encarada com satisfacdo e orgulho pelos alunosal@®s desenvolveram o gosto pela
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partilha das suas ideias e das suas resolucdeseljsiieacdo para esta atitude pode residir
no facto de quando um aluno cometia um erro naceseurado, nem pelos professores nem
pelos colegas. O erro foi sempre encarado comocoisa natural quando se esta aprender. O
erro era identificado e considerado como uma opaladle para rever conceitos esquecidos
ou mal compreendidos e ndo uma falha pessoal do alger punida.

O que é desejavel numa turma é que exista um saitidomunidade, de respeito e
interajuda entre os alunos e entre estes e ossps. Algo que foi facilitado pelo facto da
maioria dos alunos ter vindo da mesma turma, noaamerior, e de existir um espirito de
camaradagem e amizade entre eles, que era viglalfgrma como lidavam uns com os
outros, nos diversos contextos.

O professor titular utilizava, frequentemente, coetomo forma de promover o
espirito critico dos alunos e de manté-los atemimsgque se passava no quadro. Pedia
frequentemente aos alunos que justificassem asofiai®es, ndo deixando passar um erro
sem a devida corregéo.

Ao principio, a exploracdo do erro revelou-se csafpara mim, mas ao fim de
algumas aulas e de compreender a sua importameigcei também a iniciar esta pratica.
Percebi que a exploracdo do erro levava a umacagdld mais aprofundada dos conteudos e,
por consequéncia, a uma maior compreensao, pa @astalunos. Para mim tornou-se claro
gue, a medida que o professor se vai tornando empesiente, vai identificando e explorando
melhor os erros mais comuns, o que Ihe permitzartieste método com maior proveito para
os alunos.

Este método dificulta o trabalho em par pedagopiie é necessario acompanhar o
“erro” do colega sem o corrigir e sem passar paralonos que algo esta mal. O que esta
dependente do estabelecimento de uma relacdo déargan no outro, nos seus
conhecimentos e competéncia.

Foi facil adaptar-me ao sistema de aulas em paagdgico; a presenca de um
professor mais experiente, na sala de aula, tréiosmé uma sensacdo de protecéo,
tranquilidade e confianca. Isso ndo me desrespiizsaibde fazer o meu melhor, preparando
0S conteudos e materiais como se cada aula degendgslusivamente de mim. Mesmo
porque, nesta forma de trabalhar, a confianca espeito pelo espagco do outro tem de ser
mutua.
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4.1.3.2. Escola Basica

Antes de dar inicio as aulas no Ensino Basico, Aop@riodo, reunimos com a
orientadora cooperante e estabelecemos a formalmho. Foram-nos facultados os planos
anuais, assim como os testes e questdes-aulaadkaipelos alunos no 1.° periodo.

Ficou decidido que cada uma das estagiarias fioes@onsavel por uma turma do 8.°
ano. Enquanto uma das estagiarias dava a aulafesgora cooperante e a outra estagiaria
observavam e, apenas interferiam para ajudar o®®lnas tarefas desenvolvidas. Uma vez
por semana, num tempo de 45 minutos um professesssr juntar-se-ia a aula e ajudaria
também os alunos na resolucdo das tarefas.

Na primeira aula do 2.° periodo fomos apresentadasalunos, que ja estavam
habituados a ter professoras estagiarias nas aMsprimeira aula em que estivemos
presentes, a professora cooperante conduziu @ aelae a minha colega ajudamos os alunos
na resolucéo de exercicios. Numa das turmas, nesatomecaram, de imediato, a solicitar a
nossa ajuda na resolucdo das tarefas. Na outra t@rsituacdo foi diferente, fomos nés que
nos dirigimos aos alunos pedindo para ver as asmucdes e colocando-lhes questbes. Nas
aulas seguintes, ja ndo apresentaram qualquetéress ou indiferenca a nossa presenca,
alunos de ambas as turmas solicitaram a nossaocat#@o normalmente.

Foi-nos permitido lecionar todas as aulas a um@aducom excecao das primeiras
aulas do 2.° periodo e de algumas aulas de reyisda® Teste Intermédio.

Habitualmente, eu preparava as aulas e enviavéanesde aula para a professora
cooperante que depois aprovava ou propunha alegadid fim de cada aula, a professora
cooperante fazia comentarios acerca da mesma airgrapajustamentos para as aulas
seguintes. Procurava dar-nos o maximo de auton@miaterferir o menos possivel na
preparacdo e decorrer das aulas, agindo mais coservadora. Durante os momentos de
resolucéo de exercicios, a professora cooperantavapos alunos que solicitavam ajuda.

Nas aulas que lecionei recorri & exposicao intadzalcom o questionamento dos
alunos, chegando a novos conceitos a partir deetoscque ja tinham sido tratados
anteriormente. Em seguida, procurava apresengfataque os ajudassem a compreender 0s
conceitos e a desenvolver competéncias. No fingladdas era habitual fazer questdes-aula
cuja analise permitia avaliar que conhecimentoal@sos haviam adquirido naquela aula. A

forma como era feita esta andlise serd abordadapitulo dedicado a avaliacéo.
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4.2. Dimensao de desenvolvimento do ensina afrendizagem

Segundo o Novo Programa de Matematica do Ensinccd3éa avaliagcdo é parte
integrante do processo de ensino aprendizagem.

Neste contexto, na parte referente a esta dimewogde, por me debrucar sobre a
avaliacdo. No decorrer das aulas compreendi a tpoa da avaliagdo como elemento
regulador do processo de ensino/aprendizagem. E@a gwmento o professor avalia os
alunos e, em simultaneo, a sua propria praticdoAgo da aula o professor observa os alunos
procurando perceber que conhecimentos préviosdérastdo a compreender o trabalho que
estdo a realizar, 0 que € necessario rever, seess@io alterar a forma de explicar, entre
outras coisas. A vertente reguladora da avaliagfioa-me a agir em sala de aula mas, a
necessidade de classificar, de atribuir valor am@aluno sabe em determinado momento, é
algo que me provoca algumas duvidas.

Ao longo do tempo, fui formando uma imagem de adao: da sua relacdo com o
professor e com os colegas, do que sabe, do sedond¢ trabalho, dos seus raciocinios, da
sua relacdo com a Matematica, dos seus objetivas esuas potencialidades. Este processo
requer tempo e constatei que apenas um periogo Eetnsuficiente para conhecer bem todos
os alunos de uma turma. Creio que esta sera umia taastante dificil e complexa para o
professor que leciona varias turmas.

Da minha experiéncia em sala de aula, ficou o ést por encontrar estratégias,
meétodos e instrumentos de avaliacdo que me pesertisconstruir uma visdo mais
abrangente de todos e de cada um dos alunos, de anpdder ajuda-los a desenvolver as
suas capacidades, ultrapassar as suas dificul@dadeatribuir-lhes uma classificagdo mais
justa. Assim, analiso os diferentes métodos deiagZ com que tive oportunidade de
trabalhar durante a PES, de modo a determinar uss @ntos fracos e fortes e discutir a
forma me ajudaram a avaliar os alunos.

Na atualidade coexistem diversos paradigmas ou egfes de avaliacao,
destacando-se uma ou outra, de acordo com os uspem cada momento, se pretende dar a
avaliacdo. A sua grande visibilidade social torimaa mais complexo um processo ja por si
dificil (Santos, 2003b).

Na dltima década, tem-se vindo a assistir a umaangal nos curriculos de
Matematica em Portugal e, em particular, nas a@®@s curriculares dirigidas a avaliacao.
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Tendo esta passado a ser entendida como uma ptatgante do curriculo, tem vindo a
reforcar-se a componente formativa da avaliacdecqmiza-se 0 recurso a instrumentos
alternativos de recolha de informacdo e propderobgetivos de aprendizagem de diversas
areas. O tema da avaliacdo nos documentos progcasmde Matematica passou a ter maior
visibilidade, traduzindo assim o0 reconhecimento imi@ortancia desta area em todo o
processo de ensino e aprendizagem (Santos, RAGIBC, 2007;NCTM, 2007; ME, 2007).

A principal forma de avaliacdo é o teste escrito pode estar, em parte relacionado
com a forte influéncia que, até hoje, se faz selatiparadigma da avaliagdo como medida, na
possibilidade de quantificar e dividir, em part@grguntas de natureza mais fechada,
sobretudo dirigidas a memorizagdo ou a aplicacéetadide conhecimentos, que ajudam a
reforcar a crenca na possibilidade de um juizotimojee, como tal, com elevado grau de
fiabilidade (Santos, 2005).

Durante a minha PES tive oportunidade de lidar doas situacdes distintas.

Na escola secundaria, o grupo de matemética diseupartiihava as ideias de
Domingos Fernandes (2005), tendo adotado uwaliacdo Formativa Alternativaque
comecava a alastrar pelos restantes grupos disies. A implementacdo deste método de
avaliacdo permitiu-me contactar com variados imsémntos de avaliagao.

Na escola bésica, as praticas de avaliacdo forarcanes pela realizacéo frequente
das chamadas questbes-aula (10 questbes aula tmmesmo peso na nota final que um
teste), cuja construcdo e analise me permitiu deber competéncias que nao havia

trabalhado antes.

4.2.1. A observacéao

No que respeita a uma avaliacdo diaria em salautke aom um objetivo de
regulacdo das aprendizagens, os professores negosebretudo, a observacdo e ao
guestionamento dos alunos. Procuram compreendescatitudes dos alunos e apreciar a
forma como comunicam o0s seus raciocinios, o desgmanto de uma avaliagdo reguladora
€ marcado por grande informalidade. A investigagastra que a observacéo, em geral, ndo é
acompanhada de registos, nem tao pouco ¢ feitara® fsistematica e estruturada (Amado,
1998).
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Os procedimentos informais de avaliagdo estdo rgerdk associados a avaliagdo
formativa. A sua concretizagdo faz-se normalmertavés do questionamento e da
observacdo dos alunos. Esta observacdo raramereorépanhada de registo escrito,
possivelmente dada a dificuldade de o fazer de docontinuada, como alias ressalta dos
resultados do estudo de Leal (1992, citado pordSag003b). Por ndo haver registos escritos,
estas informagbes séo vistas pelos professores egperialmente subjetivas e, como tal,
pouco fiaveis. Fica a questdo de saber, como éogugrofessores, tomando tal posicao,
conseguirdo substituir as potencialidades da oas&ovpor outra forma, que a seu ver, |lhes
dé mais confianca ou entdo, como poderdo pas&moalrecer legitimidade a esta forma de
avaliacao (Santos, 2003b).

E essencial observar os alunos no decorrer da Rateemos discernir, por exemplo,
se estdo ou ndo a perceber o que Ihes estamodiGexgbservar as expressoes faciais que
exibem é uma forma de perceber se estdo ou ndo@eender o que se esta a discutir. A sua
postura e acdes, podem dar feedback sobre a retlz@uno com o professor, com 0s
colegas e com a disciplina ou, com um determinatdéecido em particular.

Nas aulas em que patrticipei, 0 objetivo principal abservacdo era verificar se 0s
alunos tinham dificuldades e, por consequénciajas@ara discutirmos se as estratégias que
estdvamos a implementar eram adequalée existia qualquer registo escrito e nem uma
preocupacao classificativa.

A atribuicdo de classificacdo baseada na obseryamdera ser bastante subjetiva e de
dificil realizac&o. Durante cada aula, a minhagierestava focada nos contetudos abordados,
nas dificuldades e nos desempenhos dos alunoshax@mdo tempo para efetuar registos
escritos. Poderd ajudar, ter presentes os critdaavaliacdo referentes a atitudes e valores e
manter um diario das aulas, que pode mesmo sescactado ao plano de aulas no fim de

cada dia, apesar das limitacoes.

4.2.2. Questionamento oral

Nas aulas, a interacdo entre o professor e os laEeia-se ha comunicacao oral,
sendo habitual a colocacéo de questdes aos aluthas &unos aos professores com as mais

variadas duvidas.
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Santos (2008), considera que esta interacdo séogavdmnsiderada reguladora, isto
€, contributiva para a aprendizagem, se apresasts@guintes caracteristicas:

- Ser intencional;

- Ser participada pelos diversos elementos comggttida comunidade;

- Considerar o erro sem estatuto diferenciado, s&alestacando os que erram
daqueles que acertam;

- Privilegiar e respeitar diferentes modos de pensa

- Reconhecer a comunidade turma como campo legidenalidacdo ou correcdo de
raciocinios e processos. Ou seja, as diferenteggiies permitidas, ou mesmo incentivadas,
pelo professor, constituem contextos para o dedamento da autoavaliacdo e coavaliagcéo
dos alunos.

O questionamento nas aulas que lecionei foi umatante:

- Durante a explicagdo de novos conceitos, questamos os alunos sobre conceitos
previamente abordados, levando-os a construir nomoseitos;

- Quando um aluno resolvia um exercicio no quaddeserevia 0 seu raciocinio, era
guestionado pelos professores e pelos colegas;

- Durante a resolucdo de exercicios no caderno,adeno pedia ajuda a um professor
este utilizava a interrogacdo de modo a leva-lectaeecer a davida colocada,;

- Os alunos eram incentivados a discutir, entreasi,suas resolucbes pelo que
colocavam questdes uns aos outros.

No caso de, exibirmos expressdes de surpresa adadapds escutar a resposta de
um aluno ou, se colocassemos a questao de novma, taste tendia a alterar a sua resposta
em vez de tentar argumentar ou de refletir sobmeeama. O mesmo foi evidenciado por
Gipps (1999, citado por Santos, 2008). O autor lcomgie, parece existir a convicgéo, por
parte dos alunos, criada a partir da sua propparéncia escolar, de que se o professor esta
a repetir a pergunta é porque ndo obteve aindappsta correta. H4 assim que procurar
outras respostas, mais por tentativa e erro, paodar adivinhar o que esta a pensar o
professor, do que através do desenvolvimento deragiocinio adequado a situacdo. A
mesma autora, alerta que a forma como os alunesdsrh uma pergunta, vista como um
meio de aprendizagem ou como forma de por em chag& imagem perante 0s outros,
pode determinar a sua resposta.
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Nas aulas em que lecionei, procurei encorajar wsoal a participar e, quando a sua
resposta ndo estava correta, procurava agir conimsse absolutamente normal e, utilizava
essa resposta para esclarecer duvidas, que podsgranomuns a outros alunos. Sendo os
alunos muito respeitadores em relacdo aos colpges;ipavam abertamente e sem receio de
se exporem perante 0s colegas ou professores.

Em geral, o professor tende a colocar questdesadesh pois, a formulacdo de
perguntas abertas, que permitem mais do que urpastascorreta, aumenta a complexidade
do ambiente de aprendizagem, o que requer, poe prtprofessor, um conhecimento
profissional sustentado, dado que traz implicagi@@a a gestdo da sala de aula. Neste caso
nao € possivel prever todo o tipo de respostay@usurgir, 0 que aumenta a necessidade de
um conhecimento profundo sobre a area cientific&rd@no e um conhecimento sobre o0s
processos de aprendizagem e dos alunos, para ipgamar compreensivel o que se esta a
passar na sala de aula (Moyer & Milewicz, 200dos por Santos, 2008).

O questionamento, para além de ser talvez a prigioa mais frequentemente
realizada na sala de aula, apresenta grandes @didgabes para uma avaliacado reguladora,
uma vez que:

- Acontece a par com as experiéncias de aprerahizagermitindo uma regulagcao
no momento;

- Recorre a forma mais habitual de comunicacgace earsfessor e alunos - a forma
oral;

- A sua responsabilidade pode deslocar-se do pafepara o0 aluno sem
constrangimentos de qualquer espécie, para alérdedender naturalmente do nivel de
desenvolvimento da capacidade dos alunos paraecefazSantos, 2008).

Assim, como afirma Stenmark, (1989, citado em Sari2608), colocar a pergunta

certa € uma arte a ser cultivada por todos os ddues

4.2.3. Escrita Avaliativa ou Feedback

A escrita avaliativa, ou feedback, € uma outra gopossivel de criar contextos de
aprendizagem que ajudem o aluno a ir desenvolvargl@ capacidade de autoavaliacdo. Por

outras palavras, a sua existéncia, quando adecuagdde objetivo, podera constituir uma
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estratégia facilitadora para o aluno ser levadonaat consciéncia dos seus erros, e de 0s
autocorrigir. Esta abordagem assenta no pressypgpstaontraria uma ideia muito frequente,
de que qualquer producdo do aluno se faz logo raep@a tentativa, sem se lhe dar a
possibilidade de a melhorar (Gipps, 1999 citadaSamtos, 2008).

Gipps (1999, citada por Santos, 2008) distingus tipos de feedback:

- O avaliativo que se traduz, sobretudo, num juieosalor, com utilizagdo implicita
ou explicita de normas que, dada a sua naturemgydéco efeito regulador;

- O descritivo que incide na realizacdo do aluna ¢arefa proposta. Este engloba:

a) O feedback que especifica 0 progresso e é uritanua responsabilidade

do professor, que detém o controlo, o poder, etaridade para dizer ao aluno o

caminho que tem de seguir para melhorar a sua géoclu

b) E o feedback que constroi o caminho a seguie sgl desenvolve em
colaboragédo com o aluno, havendo assim, uma padélpoder de responsabilidades.

Este dltimo tipo de feedback, encoraja uma compg@emais profunda sobre as
tarefas e incita os alunos a avaliar e a refletirs o que fizeram.

Segundo Santos (2008), existe bastante investigag@germite fazer uma chamada
de atencdo sobre o fato de, ndo ser qualquer &suoréliativa que garante uma acdo de
natureza reguladora. William (1999, citado por 8an2008), a partir de uma revisdo que
realizou de 131 estudos, refere que em 40% defegdback teve um impacto negativo sobre
o desempenho dos alunos. Mais concretamente, esresinidos de cada cinco, dar feedback
levou a desempenhos piores do que se nao tivesselaio nenhum. Santos e Dias (2006,
citados por Santos, 2008) concluem, num estudondesedo no ambito do Projeto AREA,
com alunos do 7.° ano de escolaridade em Matem@tieao feedback escrito ndo € entendido
da mesma forma por todos os alunos; € importambem®r os alunos e dar um feedback
adequado ao perfil académico de cada um; aparentenos alunos com desempenho médio
a Matemética necessitam de um feedback mais deseitnenos simbalico.

Se a escrita avaliativa for telegrafica, profétieen relacdo a desgraca, ou
culpabilizante, certamente que nao tera grandé®®i@o seu destinatario. Pelo contrario, se
for incentivadora e mobilizadora de um dialogo, @@er de grande utilidade enquanto
instrumento de ajuda ao aluno (Santos, 2008). Skgruno (2006, citado por Santos,
2008), a forma sintatica, em particular a intertivga quer como estimulo para a reflexao,

quer para solicitar a melhoria da producéao, facéitcompreenséo por parte dos alunos, do
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contetdo do feedback, isto €, daquilo que o profegsetende que o aluno faca. Para além
disso, o0 recurso a uma linguagem acessivel aososluconcreta, contextualizada e
diretamente relacionada com a producao, pareceigusmente essenciais.

Para alunos com elevado desempenho, o assinates ateavés de uma simbologia
parece ser suficiente para a sua compreensao.rd&lpaos com maiores dificuldades, o
assinalar o erro acompanhado de uma pista exppaitece ser necessario (Santos e Dias,
2006).

Deste modo, o feedback pode contribuir para o egedmento do desempenho dos
alunos e, como tal, para a sua aprendizagem, guagedcrita avaliativa é focada naquilo que
€ preciso ser feito para melhorar o desempenhm @agticular, quando sdo dadas indicacbes
mais detalhadas sobre como proceder (Wiliam, 1€88jo por Santos, 2008).

Ha ainda que ter em conta a quantidade de inforonackr e o tempo adequado para
o fazer. Afirmar que, quanto mais feedback melhd@p € necessariamente verdadeiro
(Wiliam, 1999, citado por Santos, 2008). Dever-sgear a informacao a dar, tanta quanto a
necessaria para o aluno conseguir avancar, maaquéda que da a resposta, inviabilizando
uma situacdo potenciadora de aprendizagem. Dapdele de ser o aluno a identificar os
erros, ser ele proprio a corrigi-los e a chegarespostas corretas, sao estratégias que
favorecem uma aprendizagem que perdure ao longendpo (Nunziati, 1990; Jorro, 2000,
citado por Santos, 2008).

O momento certo para dar feedback, parece tambémmsaspeto crucial. Diversos
estudos apontam que o feedback nunca deve sutgis do aluno ter oportunidade para
pensar e trabalhar sobre uma dada tarefa (Wili@®0,Icitado por Santos, 2008). O efeito do
feedback pode assim ser reduzido quando os alénosadesso as respostas antes de lhes ser
dado o feedback.

Quais as situacdes que podem ser as mais adeqeadase dar feedback aos alunos,
€ outra dimensao a ter em conta. Sabendo-se qutassfia € muito exigente para o professor
e consumidora de muito tempo (Leal, 1992; Menin&antos, 2004), ha que escolher
criteriosamente as situacdes de ensino e apremizagcomentar. Tais situacdes estarao
preferencialmente em desenvolvimento, para quedbieck possa ser, aos olhos dos alunos,
considerado util e, ndo sujeitas a qualquer tipaldssificagdo, o que dar4 ao aluno uma
perspetiva j4& acabada e, como tal, deixa de feaatide qualquer reformulacédo (Santos,
2008).
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Em sintese, a escrita avaliativa ou feedback quoretera a um processo de
regulacdo apenas quando € usado pelo aluno pahmnarebh sua aprendizagem. Entre os
diferentes aspetos que poderdo influenciar a ratureguladora da escrita avaliativa,
destacamos entre as suas caracteristicas as ssguint

- Ser clara, para que autonomamente possa ser @anpida pelo
aluno;

- Apontar pistas de acao futura, de forma que dipdelas o aluno
saiba como prosseqguir;

- Incentivar o aluno a reanalisar a sua resposta;

- N&o incluir a correcdo do erro, no sentido de dar préprio a

possibilidade de ser ele mesmo a identificar o er@ altera-lo de forma a

permitir que aconteca uma aprendizagem mais dured@o longo do

tempo;

- Identificar o que ja est4 bem feito, no sentiéo o sé fomentar
autoconfiangca como permitir igualmente que aquelabes seja

conscientemente reconheci(®antos, 2003a, p. 19).

A concluir e de acordo com os primeiros resultadbsdos pelo Projeto AREA,
igualmente confirmados por outros estudos deseitadvem Portugal (Bruno, 2006;
Menino, 2004; Varandas, 2000, citados por Sant®88R ndo basta que, os professores
conhecam os fundamentos e orientacdes tedricasndeescrita avaliativa reguladora para
que, a sua prética seja conforme essas mesmatag@es. Existe uma forte tendéncia, numa
primeira fase, para uma escrita fortemente marpadguizos de valor, de cariz simbdlico,
tendencialmente normativa e essencialmente afwmadio invés de interrogativa e favoravel
a reflexdo por parte do aluno. Sera que este odes necessariamente de passar por esta
fase? Serd que estd associado a uma evolucdoeleta avancos e recuos por parte dos
professores? Quais as concec¢des dos professoresajuepeso tém neste processo? Qual o
conhecimento profissional necessario para estacardo professor? Podera a formacao de
professores, em particular a formacao inicial, @éneste problema? Em caso afirmativo, de
gue modo? (Santos, 2008)

Sempre que os alunos entregavam tarefas para &oyregstas eram devolvidas

corrigidas e comentadas, o que sera visto cassoancais a frente.
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4.2.4. Avaliagcao Formativa ou Sumativa?

No que se refere a avaliagdo, os professores padengamente falando, utiliza-la
de duas formas bem distintas, ainda que articuladae si. Por um lado, podem utilizar a
avaliacdo formativa alternativa, ao longo de todaarwm, para melhorar o ensino e a
aprendizagem. Por outro lado, tém de utilizar diag@o para atribuir classificagbes, para
selecionar e para, em ultima andlise, certificas@ss alunos. Trata-se, neste caso, de uma
avaliacdo pontual, que sO deve ter lugar em cero®dos do ano, assumindo mais a sua
natureza verdadeiramente certificativa dos finaigidlo. E, por isso, uma avaliagdo que n&o
esta integrada no processo de ensino-aprendizaggoe,epor natureza, ndao € interativa
(Domingos Fernandes, 2005).

Na pratica, a utilizacdo certificativa da avaliagiievalece, determinando muito do
gue os professores pensam e fazem (Black et dbsitam Domingos Fernandes, 2005)

Apesar desta tendéncia, muito professores confiouarviver em coabitacdo com
avaliagbes de natureza formativa e de naturez#icaiva. Assim, é fundamental que a
natureza, as funcdes e as caracteristicas de nalaajam bem conhecidas.

A avaliacdo formativa tem uma dupla natureza (MarkeJames, 1998, citados por
Domingos Fernandes, 2005):

- criterial - no decorrer do processo de ensin@gizagem-avaliacédo, professores e
alunos analisam as aprendizagens a luz de crit§tiesse definem previamente; isto €, as
aprendizagens dos alunos ndo sdo comparadas com plylrdo ou norma, mas em termos
dos critérios definidos.

- ipsativa - por se referir ao aluno, porque sep@ma o0 aluno consigo mesmo, tendo
em conta aspetos como o esfor¢o, o contexto emoquabalho se desenvolve e os seus
progressos.

Por outro lado, referem que a avaliagdo sumativaestificativa tem igualmente
natureza dual. Partilha a natureza criterial coavaiacdo formativa e € normativa, isto €,
compara as aprendizagens dos alunos com uma nomaaniédia, por exemplo) ou com as
aprendizagens de um determinado grupo. Ou sejaaleagio formativa e a sumativa ou
certificativa estédo fortemente relacionadas, at§ympartiiham a sua natureza criterial e, por
isso, um conjunto de critérios comuns.

Qual o papel do professor no desenvolvimento da gath das modalidades?
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No caso da Avaliacdo Formativa Alternativa, o psete tem um papel que,
necessariamente, tem de estar muito sustentadmiadapna didatica, nos processos de
comunicacao, com particular realce para o feedhaakjesenvolvimento dos processos de
interacdo e na criagcdo de um ambiente de salalaeja& valorize a participacao responsavel
dos alunos. A selecao de tarefas, a clarificagadransparéncia relativamente aos objetivos
de ensino-aprendizagem e ao papel da avaliagdorreado a estratégias que facilitem a
participacdo e o envolvimento ativo dos alunosegalacdo das aprendizagens, assim como,
a utilizacdo de uma adequada diversidade de egtiatdéecnicas ou instrumentos de recolha
de informacédo, que constituem importantes func@egrdfessor. Nada nem ninguém podera
substituir o papel principal que o professor degsethpenhar na promocao da autoestima e
na motivacdo dos seus alunos para aprenderem e spamnvolverem ativamente na
aprendizagem e na avaliacdo. Outras preocupacdémisedos professores, no ambito da
Avaliacao Formativa Alternativa, séo:

- Contribuir para melhorar as aprendizagens dasoaluregulando ativamente o seu
ensino;

- Contribuir para que os alunos aprendam com coengé® (dai a relevancia da
selecéo das tarefas);

- Produzir melhores avaliagdes e ndo um maior noeravaliacdes;

- Produzir feedback que va para além da mera aébude uma classificacdo e que
possa orientar 0s alunos a superar eventuais pmable

- Dar mais tempo aos alunos para poderem respoeggressar as suas duvidas,
poderem mostrar o que sabem e podem fazer (Domigyoandes, 2005).

Ao nivel da avaliacéo certificativa, os professarsréio um papel substancialmente
diferente, que podera ser facilitado se a Avalidé@anativa Alternativa decorrer como aqui
foi preconizado. Afinal, o que se pede na avaliac@dificativa? Trata-se de fazer uma
andlise e uma interpretacdo de informacédo e, deaprde aprendizagem que permitam a
elaboracdo de uma apreciacao global e integradaelo aluno sabe e € capaz de fazer, tendo
em conta um qualquer tipo de estado a atingir. Mbrmante, esta apreciacao é traduzida por
uma classificacdo numa dada escala, com ou semigd@sadetalhada das competéncias
demonstradas pelos alunos. O processo de atribuiedolassificacdo €, em si mesmo,
complexo, dificil de investigar e de apreender @uas as suas dimensdes (Domingos
Fernandes, 2005).
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Segundo Pais (1988, citado por Domingos Fernaz@és):

- As professoras, participantes no estudo, pretergiee a classificagdo expresse um
conjunto complexo de constructos, para além doimetto do aluno, tais como capacidades
académicas e atitudes;

- A classificagé@o é entendida como uma retribujgéio trabalho do aluno, com base
numa concecédo aberta de mérito;

- As classificacbes sao atribuidas com diversangites, nomeadamente, punir ou
gratificar o grau de empenhamento do aluno;

- A justica € o valor que preside a distribuicaactiessificacdes, enquanto expressao
adequada do mérito do aluno, embora o entendindajoele valor admita uma margem
razoavel de flexibilidade, capaz de integrar outm@dores, como a tolerancia e a
generosidade;

- As professoras valorizam a ponderacédo das coésem@s das classificacdes em
decisbes problematicas ou situa¢des-limite.

Estes resultados podem questionar de forma algmatiGa as concecdes mais
orientadas por uma viséo objetiva e quantitativavddiacao (Domingos Fernandes, 2005).

Durante a preparagdo para as aulas, materiaistrenentos de avaliagdo, tomei
consciéncia de que é necessario muito tempo dalli@para conseguir criar todo o material
necessario. Acredito que este diminuira a medidaajexperiéncia do professor aumentar,
assim como o seu repositério pessoal de tarefas.

Com a introducéo dos Testes Intermédios e das piwdim de ciclo, os professores
ficam mais livres para a avaliagao formativa, urea gue parte dos instrumentos de avaliagao
sumativa sao externos e ndo requerem a sua conckgsin, o professor pode utilizar o
tempo que iria dedicar a conceber os instrumerdasvdliacdo sumativa para preparar tarefas
e atividades que ajudem os alunos a refletir elaoree as suas aprendizagens.

Na minha opinido, as provas nacionais permitemg peteza de serem iguais para
todos os alunos do pais, fazer convergir os olgetide aprendizagem e “forcando” o
cumprimento dos programas.

Dentro da mesma escola, os professores podem remopeconceber testes em

conjunto, de forma a uniformizar a avaliagdo deda@rdpria escola.
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4.2.5. Avaliacao Formativa Alternativa

No ambito do Projeto M10, o método de avaliacddementado para a disciplina de
Matematica, baseia-se no que Domingo Fernande$)2{&3&igna por Avaliagdo Formativa
Alternativa.

Este método tem como principal fungcdo regular ehoral as aprendizagens dos
alunos, levando a que aprendam melhor, com comgiegmitilizando e desenvolvendo as
suas competéncias, incluindo a reflexdo sobre dasgprips aprendizagens. As suas
caracteristicas mais relevantes sao:

- A avaliacdo é deliberadamente organizada parpopcnar feedback tendo em
vista melhorar as aprendizagens dos alunos;

- O feedback é determinante para levar os alumefledir sobre os seus processos e
aprendizagens, contribuindo para melhorar a suavagéio e autoestima;

- A interagcdo e comunicagdo entre professores moslé absolutamente central
porque os professores tém de estabelecer pontes ewjue se considera ser importante a
aprender e 0 que os alunos séao, o que sabem, acamsarp, como aprendem, o que sentem e
como sentem;

- Os alunos sao deliberada, ativa e sistematicamemvolvidos no processo de
ensino-aprendizagem, sendo responsabilizados pelas aprendizagens e tendo amplas
oportunidades para elaborar as suas respostaa paéthar o que, e como, compreenderam,;

- As tarefas propostas séo, desejavelmente, denceaprendizagem-avaliacéo,
criteriosamente selecionadas e diversificadas,eseptando os dominios estruturantes do
curriculo e ativando os processos mais complexopahsamento (ex, analisar, sintetizar,
avaliar, relacionar, integrar e selecionar).

- As tarefas refletem uma estreita relacdo entredidsticas especificas das
disciplinas, que se constituem como elementos figérecia indispensaveis, e a avaliagao,
que tem um papel relevante na regulacdo dos paxdssaprendizagem;

- O ambiente da avaliacdo das salas de aula inehazaultura positiva de sucesso
baseada no principio de que todos os alunos popesnder.

Trata-se de uma avaliacao para as aprendizagesgntido em que deve contribuir

inequivocamente para a sua melhoria, com a patéip ativa dos alunos. Para tal, é
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necessario contar com o papel dos professores eldoss, que tém respetivamente as
seguintes responsabilidades:

Professores

- Organizar o processo de ensino;

- Propor tarefas adequadas aos alunos;

- Definir prévia e claramente os propésitos e maairdo processo de ensino e de
avaliacao;

- Diferenciar as suas estratégias;

- Utilizar um sistema permanente e inteligenteadelback que apoie efetivamente os
alunos na regulacao das suas aprendizagens;

- Ajustar sistematicamente o ensino de acordo neaessidades;

- Criar um adequado clima de comunicacao interaitee os alunos e entre estes e
0s professores.

Alunos

- Participar ativamente nos processos de aprerehzagde avaliacao;

- Desenvolver as tarefas que lhe sdo propostas pebfessores ou as que resultam
de uma livre escolha e iniciativa,

- Utilizar o feedback que lhes é fornecido pelosfgssores para regularem as suas
aprendizagens.

- Analisar 0 seu proprio trabalho através dos m®um® metacognitivos e da
autoavaliacao;

- Regular as suas aprendizagens tendo em conéswusados da autoavaliagao e dos
Seus recursos cognitivos e metacognitivos;

- Partilhar o seu trabalho, as suas dificuldades geus processos com o professor e
com os colegas;

- Organizar o seu proprio processo de aprendizagem,;

Importa sublinhar que, a Avaliacdo Formativa Alsgive pressupde uma partilha de
responsabilidades entre alunos e professores eBrimnde avaliacdo e da regularizacdo das

aprendizagens.
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4.2.6. Instrumentos de avaliacdo utilizatho Ensino Secundario

Para cada instrumento de avaliagdo aplicado emdsakula apresento um pequeno

suporte tedrico e uma reflexdo sobre a forma canaplicado.

4.2.6.1.Ficha de trabalho ensdaaes

O teste em duas fases, instrumento que permitelieorees duas modalidades de
avaliacdo, a formativa e a sumativa, foi objetad@ investigacéo levada a cabo pelo Projeto
Hewet (DelLange, 1987, citado por Santos, 2008)julet alunos do ensino secundario. Foi
experimentado pela primeira vez em Portugal pelmeRr Matgy (Abrantes et al.,, 1997,
citado por Santos, 2008), com alunos do 3.° ciolekino basico (12 a 14 anos de idade).
Estes testes, tal como o0 seu nome indica, sdaadak em duas etapas. Embora possa haver
diversos procedimentos, o que a seguir se apregsraguele que foi aplicado durante trés
anos consecutivos no referido projeto.

Numa primeira etapa, o teste é apresentado ao aluisala de aula e realizado em
tempo limitado. O aluno pode trabalhar as pergurdas entender, sendo contudo
recomendado que inicie a exploracdo de todas Elpermitida a consulta do caderno diario,
do manual escolar, ou de outro material que o atjueira levar consigo. Apos esta fase, 0
professor leva os testes para casa e comenta4os fBonbém para si notas sobre a qualidade
das respostas dadas pelos alunos. Devolve, emdaeguprimeira fase do teste comentada
aos alunos e acorda com estes o0 prazo de entregaydada fase, feita numa nova folha. O
aluno tem a liberdade de escolher qual ou quaeEgIntas que voltara a trabalhar, devendo
contudo estar bem claro, para ele, a importanceatgm a evolugcdo da primeira producéo
para a segunda. O facto de existirem duas fasegali@zacdo deste instrumento implica
naturalmente, que nele sejam incluidas obrigat@iaen tarefas exploratérias e/ou de
investigacdo. Sao estas perguntas que permitemogadguer que tenha sido o grau de
desenvolvimento da resposta dada na primeira fasaluno tenha possibilidade de a

aprofundar e desenvolver na segunda etapa (S200@53).
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Os alunos da turma que lecionei nunca tinham femna ficha de trabalho em duas
fases. Foi-lhes explicado que teriam 30 minutoa pasolver a ficha de trabalho (Figura 4.1),
e posteriormente, esta seria corrigida e devolwida comentarios para que pudessem

conclui-la numa folha a parte; de seguida voltarsr corrigida.

Figura 4.1 —Ficha de trabalho em duas fases.
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No referencial o.n. Oxyz estio representadas duas pirdimides quadrangulares. tal que:

* A ongem do referencial O € o centro do quadrado [ABCD]. de lado 4 cm.
e M é o ponto médio de [OV]. e V tem coordenadas (0, 0. 6).

a) Prova que o ponto de mtersecio da reta VB com o plano EFG tem coordenadas
(1.1.3).

b) Calcula a area total da piramide menor.

¢) Determina a amplitude do dngulo formado pelas retas OH e HB. Apresenta o resultado
aproximado as décimas de grau.

d) Identifica. utilizando letras da figura, a intersegio dos planes HEO, VAB e VAD.

e) Define analiticamente a reta que resulta da intersegfio dos planos VDC e VAB.

f) Venfica se o vértice C pertencente ao plano mediador de [AB].

Decidiu-se que os alunos teriam de resolver a fsdzanhos, sem a ajuda do manual
ou do caderno, pois seria uma forma de eles testar@ primeira fase, 0 que ja sabiam. Em
seguida, em casa podiam refletir sobre o que tinkidoncapazes de fazer e o que teriam de

estudar para a completar. As questdes foram sebatas pelo professor cooperante, a
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primeira correcdo e comentario foi feita pelasgatés e a Ultima corregéo e classificacao
foi feita pelo professor da turma.

As fichas foram devolvidas apds a primeira correc&m as respostas corretas
assinaladas. Em relacdo as restantes, foram asBisabs erros e elaborados comentarios que
davam pistas para a resolucdo. As questbes quinham sido trabalhadas pelos alunos, néo
foi adicionado qualquer comentario.

Achamos, inicialmente, que os alunos poderiam copg perguntas e trazé-las
resolvidas para a segunda fase. Contudo, tal &tuago se verificou, a maioria dos alunos
dedicou o tempo disponivel para completar a tavafaais possivel. A percecao que tivemos
foi que os alunos apreciaram o facto de terem uegairngla oportunidade para rever e
melhorar a sua primeira resolucao.

A principal vantagem da existéncia de uma seguasa € o fato de permitir que o
aluno volte a refletir sobre algumas das questéelecadas. Favorecendo assim o
desenvolvimento de capacidades como: a comunicagaoierpretacdo, a reflexdo e a
exploracdo de ideias matematicas; contribui paat@confianca do aluno na sua relagcédo com
a Matematica; o sentido da responsabilidade; s&eperanca; e o0 empenhamento nas tarefas
(Leal, 1992 citado por Santos, 2008). Segundo onroesutor, os alunos revelaram um
elevado grau de aceitacdo, destacando, em partioutarte contributo que tal instrumento da
ao processo de aprendizagem, mesmo quando na@uenséer uma boa nota.

A dificuldade na elaboracao deste tipo de testéeinpo gasto na sua classificacéo,
superior ao de dois testes de tipo tradicional I(LE202, citado por Santos, 2008) o que foi
simplificado no nosso caso pois cada estagiatatapenas uma turma. Outra dificuldade é a
escolha dos comentarios a fazer, visto o objevarglicar um caminho ao aluno sem lhe dar

a resposta.

4.2.6.2. Questao-aula

As questdes-aula apareceram recentemente nasaprdtis professores em Portugal.
Surgem no final de cada aula, imediatamente aplezianacdo da matéria, como refere
Susana Fernandes (2005).
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Os alunos confrontados com uma questdo-aula, rawelalificuldades na sua

resolucao, por isso pediram para néo fazer fickasathalno com

matéria acabada de dar na aula e que nao tinhara tdortunidade de
rever e estudar.

Os alunos alegaram que, no 11.° ano, em cada ardhathado um grande volume
de novos conteudos, o que torna dificil uma aplicagmediata numa questdo aula.
Defenderam que precisam de trabalhar e estudas dateesolverem propostas para avaliacao
sumativa. Apos uma reflexdo conjunta entre todoprofessores, concluimos que os alunos
tinham razdo e, na aula seguinte, a ficha de trab&bi-lhes devolvida para que a
completassem. Esta decisdo foi acolhida com aggelos alunos que, de imediato,

comecaram a trabalhar na tarefa dada.

4.2.6.3. Teste

Os testes escritos sao vistos pelos alunos condo t@m peso preponderante para a
determinacdo da classificacdo final de periodo, cemlpossam existir outros elementos,
como sejam, a participacdo, o empenho, a assiduidadc pontualidade, que podem
influenciar a opinido global que o professor formubegundo os alunos, estes elementos
deveriam ser mais valorizados pelo professor, ctamtbém se lhes deveriam acrescentar
outros, tais como o trabalho individual e de grupdrabalho oral e a comunicagéao oral
(Rafael, 1998, citado por Santos, 2003b).

O teste escrito é, tradicionalmente, o instrumedéo avaliacdo predominante
(Amado, 1998; Santos, 2003b). Num estudo elabopaddantos (2003b) sdo os testes que
imprimem o ritmo das aulas. Esta investigadoragsgna diversas limitacdes, como o de
serem incapazes de abarcar todos os aspetos daliapgem em Matematica, recusa-os
como indicadores infaliveis daquilo que os aluradsem e critica o pouco uso que |lhes é dado
como ponto de partida para um processo reguladgoapt@ndizagens.

Embora tenham uma visdo critica face a este instmtonde avaliacdo, os alunos

entendem que, é a qualidade do desempenho gueareaios testes o que é mais valorizado
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pelos seus professores de Matemética, na atribdigdmta final de periodo. Embora a sua
experiéncia tanto no presente, como no passadba teido fortemente marcada por uma
pratica de avaliacdo que supervaloriza um instréonénico de avaliacdo, o teste escrito, 0s
alunos preconizam a diversificacdo de formas eunmstntos de avaliacdo, vendo com bons
olhos o desenvolvimento das duas funcdes de asialiag formativa e a sumativa. Em

particular, entendem como importante uma avaliapiinuada e integrada no processo de
aprendizagem, embora vejam o0s aspetos menos fodweasvaliacdo ligados a fatores de
natureza afetiva (Santos, 2003b).

Ainda segundo Rafael (1998, citado por Santos, I200&s provas globais,
entendidas por todos os alunos estudados comoogasade tenséo, “elas aterrorizam” (p.
155), e de ansiedade ao longo de todo o ano letigoprofessores estdo sempre a falar nas
provas globais” (p.155), séo consideradas peladgramioria dos alunos como perturbadoras
do trabalho a desenvolver e contraditérias com perapetiva de avaliacdo continua das
aprendizagens. Contudo, alguns alunos de um ddespaves referidos no estudo, embora
reconhecessem as implicacdes nefastas ao nivenb®rte de trabalho, consideravam as
provas globais como formas mais objetivas de ay@dia& consideravam que a sua existéncia
propiciava uma melhor preparacéo para o ano seguint

Na escola secundaria onde foi realizada a minha &k&ste escrito foi atribuido um
peso de 30% da classificacao final, pelo que skriasperar que 0os alunos sentissem menos
pressao relativamente a realizacdo do mesmo. Bas@&erificou, provavelmente devido ao
facto de terem muitos trabalhos e testes para feaediferentes disciplinas, algo de que se
gueixavam frequentemente. Pediram-nos uma aul&iispmente para tirar dividas sobre a
matéria dada e sobre a ficha de trabalho colocad4ondlecom a respetiva resolucdo. Nessa
aula verificamos que poucos alunos tinham tentaderfa ficha ou estudado para o teste mas,
esclarecemos as duvidas existentes e, os restdnbes tiveram a oportunidade de estudar e
esclarecer duvidas durante aquela aula.

Quando se apresentam os resultados dos testesag@®s dos varios intervenientes
sao distintas. Para os alunos e pais, 0s resul@deoados sao vistos como prova de elevado
sucesso e classificacbes baixas sdo prova de ssmuc€ontudo, estes resultados néao
permitem identificar os pontos fortes e fracos ddacaluno. N&o dao informacéo sobre os
aspetos do curriculo que os alunos sabem e quaisat®em. Os professores precisam de
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analisar o desempenho dos alunos em todas as esiepiia poderem discernir quais 0s
contetdos que nao foram completamente compreenpios alunos (Izard, 2005).

Para que os alunos nédo se limitassem a “olhar” paskassificacdo do teste, estes
foram corrigidos, classificados e comentados peiasas professoras e, em seguida, revistos
pelo professor cooperante, que ainda acrescengomsakcomentarios, antes de os devolver
aos alunos. Esperava-se que 0s comentarios ajudassalunos a refletir sobre os seus erros
e a incentiva-los a rever os conteudos onde havidm mais dificuldades, de modo a
progredirem nas suas aprendizagens.

Além disso, os critérios de classificacdo forampaligbilizados aos alunos no
Moodle, por uma questao de transparéncia do procksavaliacdo e para ajudar os alunos a
perceber de que forma os diferentes tipos de s&@penalizados nos exames.

As tarefas escolhidas para um teste tém de seysesgiativas, de forma que se possam
fazer inferéncias confiaveis a partir das tarefssokbidas, que sejam abordadas todas as
partes do curriculo e, a garantir que se avaliasemipenho em toda a extensao e ndo apenas
numa estreita banda deste (Izard, 2005).

Escolher tarefas representativas pode ser difisiltarefas tém de representar todo o
curriculo e ndo apenas as partes que podem séadaslcom teste de papel e lapis. Além
disso, alguns itens de testes de papel e lapisiefimres que outros para avaliar interpretacéo
e compreenséo e, para fornecer informacao de fgumapermita aos professores tomarem
decisfes. Se estas qualidades sdo requeridasygtulo, entdo estas tém de ser testadas por
tarefas representativas. Os itens que requeremagpaemoria sdo muito mais faceis de
conceber mas ndo fornecem informacdo essencialerSgraficos é importante, entdo as
tarefas de avaliacdo devem incluir algo que inaligitura de graficos (Izard, 2005).

Quem cria os testes faz, frequentemente, umadesti#picos e tipos de capacidades
para especificar o que deve constar no teste. t® deve incluir umas tarefas mais faceis e
outras mais dificeis: as primeiras permitirdo absm@ mostrar 0 que aprenderam e as
segundas permitirdo aos melhores alunos mostrax sadsuperam. A funcdo das tarefas é
fornecer provas significativas (Izard, 2005).

As tarefas tém de ter um grau de dificuldade ecteptexidade adequadas aos alunos
gue as vao realizar (Izard, 2005, NCTM, 2007). Swmeefas ndo forem adequadas aos alunos,
eles ndo as vao resolver e, como consequénciagfespor ndo tera dados sobre as suas

aprendizagens. Se, por outro lado, todas as tafefam faceis, os melhores alunos nao
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poderdo ser identificados como tendo conhecimemt@ss avancados. O leque de
complexidade das tarefas dever ser, pelo menosg)dégado que abarque todos os niveis dos
alunos, para que se possa recolher informacao swhoe eles (Izard, 2005; Fernandes, 2005)
Conceber tarefas para testes, com as propriedadegadeis, requer bastante pericia,
conhecimento sobre o curriculo e sobre como oalaprendem. A concecédo de itens para
testes, sem o0 beneficio da interacdo entre coleégagralmente ineficiente e tende a ser
demasiado idiossincratico, apresentando apenaséaa Vimitada de uma pessoa sobre os
topicos a avaliar. Podendo, em caso de falta geratsio, degenerar num nivel trivial (I1zard,
2005). Penso que este processo de partilha éyartiente importante no inicio da carreira
docente e que a medida que o professor se torrmaxpériente ird produzir testes de maior
qualidade. Contudo, a partilha desta tarefa comosuiblegas podera ser uma mais valia.

O teste foi concebido pelos quatro professores marilham a sala de aula,
utilizando o exame nacional como modelo. Defendemees é positivo colocar os alunos
perante a estrutura e a linguagem utilizada nognesana medida em que se prevé a
realizacdo de um teste intermédio no 2.° periodte processo, de concecéo do teste, incluiu
a escolha das questbes, a resolucdo das mesnisceigsd0 na construcdo dos critérios de

classificagao.

4.2.6.4. Trabalho de grupo

A maioria dos alunos e professores nunca expeaeri a aprendizagem
genuinamente colaborativa. Geralmente mandam-laesr fum trabalho sobre um tema,
depois ddo umas indicacdes sobre a estrutura,un®safazem o trabalho, que depois é
corrigido pelo professor, que atribui uma nota.adNessa que tende a ser unico feedback. O
grupo comeca, frequentemente, com boas intencdssmatas vezes, termina com um ou
dois a tomar as rédeas, fazendo a maior parteabialtiro, enquanto os outros desempenham
papéis menores. Os mais trabalhadores sentem fteguente que se aproveitaram deles
enquanto os outros se sentem inadequados e insag@zcompanhar o processo, que nao
tém valor a adicionar. Assim, os resultados dobaths de grupo sdo muitas vezes, a

frustracédo e poucas aprendizagens efetivas (Figyere Everlove, 2009).
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Embora o trabalho de grupo seja utilizado no ensénmilhares de anos, sé em 1970,
com os trabalhos de Vygotsky, os grupos foram amgiae reconhecidos como uma chave
para o processo de aprendizagem. Pois, 0 que ag;asi aprendem através das interacdes
sociais com adultos e com os seus pares, formaase filmra 0 pensamento e compreensao
mais complexos. Com o decorrer do tempo, estascickgukes, aprendizagem e processos
mentais, internalizam-se e podem ser utilizadospaddentemente. Isto &, interagindo com
0S outros, as criancas aprendem, ndo s, o quarperas como pensar (Frey, Fisher e
Everlove, 2009).

Sem o beneficio de uma visdo expandida, a apragatizalo aluno fica limitada ao
alcance das suas experiéncias. Assim, a interapfias seus pares, expande as aptidoes do
aluno para a procura de nova informacdo. A cola@araentre pares torna-se uma parte
necessaria do processo de aprendizagem da criygaisky identifica tanto os professores
como 0s pares, como agentes importantes do prof@ssia, 2005, citado por Frey, Fisher e
Everlove, 2009). Desta forma, deve ver-se o trabdhgrupo como algo mais que um meio
de completar um projeto ou tarefa. O trabalho dggmrodutivo € um trampolim para a
aprendizagem e compreensao (Frey, Fisher e Eve22008).

Ainda que se reconheca a aprendizagem em grupo aot@lo para 0S NOSSOS
estudantes, simplesmente arruma-los em gruposlaetatarefas para fazer nao significa que
se siga de imediato a aprendizagem e a compreeDg&em existir as condi¢cdes certas
(Frey, Fisher e Everlove, 2009).

Jonhson (1975, citado por Fey, Fisher e EverlowQ920identifica muitas das
condicdes necessarias para o trabalho de grupo swresso. Define aprendizagem
cooperativa, como uma forma de dar a grupos de @aeis alunos a oportunidade de
trabalhar em conjunto numa tarefa partilhada, pewastruir o seu conhecimento e
compreensao em parceria. Os seus cinco princims s

- Interdependéncia positiva - para tal, a tarefaedser concebida para que seja
necessdria a participacado de todos os membrosugo giara a realizar e, os alunos, devem
compreendé-lo claramente. A tarefa deve tambémn peatido das diferencas entre os
membros do grupo, de modo a que os pontos fortesadi@ um possam ser aproveitados.

Segundo o autor, tal pode obter-se das seguintesi$o
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a) Os objetivos podem ser concebidos para que toslasembros do grupo
sejam obrigados a participar para que o grupo psssdem-sucedido. Por outras
palavras, “nadam todos ou véao todos ao fundo”;

b) Os recursos podem ser distribuidos de modoeyass que cada membro
tem uma parte Unica da informacdo essencial azagdld da tarefa, e que nenhum
podera completar a tarefa sozinho ou sem a coigfibule todos os outros membros;
As recompensas sdo excelentes motivadoras par@rdependéncia, quando dadas
tanto a contribuicdes individuais como pelo esfoecoesultados globais de grupo.
Assim, os membros do grupo sabem que tém uma ipag&o na sua prépria
aprendizagem e na dos colegas;

c) Os papéis podem ser atribuidos de forma a dada membro do grupo uma
forma distinta de participar no trabalho. A fungi®o cada um deve ser necessaria a
implementacdo da tarefa. Alguns papéis comuns egistador, gestor de materiais,
encorajador e relator.

- Interacdo face-a-face - Para consolidar e constava compreensdo, é necessario
existir uma consideravel interacéo face-a-face.uiarimportante que estas interacdes sejam
concebidas para encorajar a troca de ideias e pé@oas para satisfazer a logistica de
completar a tarefa.

- A responsabilizacéo individual e de grupo - Agugpacao dos professores é que
cada aluno aprenda, e para tal € necessario onigistema de responsabilizacdo que forneca
feedback tanto ao aluno individual como ao grup®.pfdfessores atribuem frequentemente
nota de grupo e individual em cada trabalho de @yrup chave para este sistema de
responsabilizacdo é que os membros do grupo estégates que cada um recebera uma nota
individual e, que cada um € um membro no processavdliacdo. Cada membro do grupo
pode dar feedback sobre a sua propria performascbre o trabalho dos outros.

- Relacionamento interpessoal e de pequeno grugéstas sdo algumas das
capacidades tidas em alta consideracédo pelos eatmess e incluem a capacidade para
resolver conflitos de forma construtiva, comunidarforma eficaz, utilizar de forma habil os
pontos fortes dos outros para resolver problemasbhdta sejam jovens, os alunos que
participam em trabalho de grupo produtivo, estdmpeender como organizar e coordenar
esforcos e, estdo a adquirir uma perspetiva odanpara os resultados, que lhes sera atil no

futuro.

61



- Andlise de grupo - Embora seja o elemento dandpragem cooperativa mais
facilmente ignorado, a presenca frequente e regidamanalise € a chave para a futura
eficiéncia do grupo. Os professores esquecem-gagntemente de incluir este passo no seu
design de grupo. E, mesmo quando € incorporad@repitacdo de terminar o projeto,
entrega do trabalho e a correria para a aula segasalunos podem, facilmente, saltar a
analise do seu trabalho como grupo. Contudo, atwpidade dos grupos falarem, entre si,
sobre o que funcionou e o0 que néo funcionou é arpeira o processo futuro. Nao se trata de
culpar individuos mas, em vez disso, de descobgue deve ser alterado e 0 que se deve
manter. Os educadores sabem que a tarefa compmexeltioria escolar, requer analise dos
sucessos e areas que necessitam melhoramentoseddaaniorma, quem esta a aprender
necessita de uma oportunidade de identificar digageam bem e o que dificultou o trabalho.

Frey, Fisher e Everlove (2009) acrescentam a nidleeesda tarefa ser significativa.
Uma tarefa que leve ao trabalho de grupo produtive representar um desafio ou um
problema de modo a trazer ao de cima todos osipiascde aprendizagem cooperativa atras
mencionados. Por que razdo um problema prementell@mpara um grupo de trabalho?
Porque é a luta com a tarefa que leva os alun@pander uns dos outros. Um espirito de
cooperacao pode florescer quando o grupo € coatedimte confrontado com um trabalho
dificil para fazer.

4.2.6.4.1. Tarefa guiadanccomposicao

Os alunos nunca tinham realizado composi¢Oes erarvédica. Antes de iniciarem a
sua realizacéo foram dadas as indicacfes do que cmvwstar numa composicao Matematica.
Os alunos comecaram por trabalhar a tarefa (Fiy@aem pares na primeira meia hora. Por
esta altura ja deviam ter feito uma boa parte dbatho e poderiam confrontar os seus
resultados com os de outro par. Contudo, os alndosgostaram do facto de ndo poderem

escolher o outro par, o que prejudicou o fluir dalho.
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Figura 4. 2- Tarefa 1

Tarefa I
O quadrilatero [ABCD] da figura 1. & um A 8
guadrado com 5 cmde lado e —
AE=BF =CG=DH = 1cm a _ =] :
a) Com base na definigdo, calcula os ;H
seguintes produtos escalares:
BB -
E.B_C‘= H 'f__‘ :
EBBF = |
EBCG = b C

Fig. 1

b) Escreve cada um dos vetores seguintes como soma de vetores definidos sobre os lados
do quadrado [ABCD]:

c) Recorrendo &s propriedades do produto escalar e as expressfies obtidas na alinea
anterior, calcula os produtos escalares seguintes:

EREF =
ERFG=

d) Prova que [EFGH] & um guadrado.

Os alunos revelaram muita dificuldade em termin@refa e escrever a composic¢ao.
No trabalho de investigacdo realizado por Teix¢d@l1l), os alunos revelaram bastantes
dificuldades em comecar a escrever relatorios gposipdes. Neste caso nem todos 0s grupos
conseguiram produzir uma composigao, por isso epgopor nao recolher nenhuma e colocar
a resolucéo de toda a tarefa no Moodle. Na aulairseg os alunos teriam nova oportunidade
de fazer uma tarefa da mesma natureza, mas destaiwvegeometria no espaco.

Na outra turma, foram constituidos grupos de doigr@s alunos. Os grupos de trés
alunos surgiram, pelo fato de os alunos que foraegando atrasados, se terem juntado aos

pares ja existentes. Constatou-se que os grupogrqdeziram melhores resultados foram os
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gue tiveram todo o tempo trés elementos. Assimidiulese que a tarefa Il seria realizada
desta forma na turma C.

Nesta segunda tarefa (Figura 4.3), os alunos tratah sempre em trios, apenas um
grupo ndo conseguiu obter a resposta correta pardinga questdo, todos conseguiram
escrever a composicao e, dois grupos conseguir@smo) apresentar uma forma alternativa
de responder a questao final. Contudo, foi neceskfrer a discussao na aula seguinte.

Figura 4. 3- Tarefa ll

Tarefa II

O cubo da figura foi intersectado por um plano que passa em dois vértices diametralmente
opostos e nos pontos medios de duas arestas opostas.
O corte definido por esse plano & o quadrilatero [MANG]. ] D

a) Utilizando vetores e o produto escalar, B =
demonstra que as diagonais do - ~N
quadrilatero [MANG] szo perpendiculares,
mas ndo t&m a mesma norma. T~

b) Ma figura 2 esta representado o cubo e |
um referencial ortonormado (O, %, y, z) F
coincidindo a origem do referencial com Fig. 1
um dos veértices do cubo.

As coordenadas dos pontos sdo:

A M G M !

As coordenadas dos vetores sao:
A_'G = o ¥ -t ¥ by =
MN =

O produto escalar & MN_AG = 5 Fig. 2
Determina a norma de cada um dos
vetores:

c) Classifica o quadrilatero [MANG]?
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O fato de os alunos ndo conseguirem concluir umgdatano tempo estipulado, nao
deve ser razao suficiente para abandonarmos um étbdo de trabalho. Os alunos nunca
tinham realizado este tipo de tarefa, nem escrita ntomposicao, pelo que necessitavam de
repetir a experiéncia até se sentirem a vontadeaowomvo método. O que se comprovou na
aula seguinte, onde os alunos conseguiram corgligirefa, ainda que esta tivesse um nivel
de exigéncia superior a primeira, produzindo congdes organizadas, mostrando que
haviam compreendido a forma de as fazer.

Apresento dois exemplos, o grupo A (Figura 4.4) @igura 4.5 e Figura 4.6). O
grupo A entregou a composi¢cdo sem qualquer caloulosalores, o que ndo permitiria
verificar se haviam efetuado bem os calculos. ddlfack que Ihes foi dado esta informagéo

foi registada (Figura 4.7).

Figura 4. 4— Composu;ao do grupo A
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Figura 4. 5— Calculos e composi¢éo do grupo B
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Figura 4. 6— Resolucgao alternativa do grupo B
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Figura 4. 7— Comentérios a composi¢ao do grupo A.
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O grupo B entregou os esquemas e calculos efetbipsa 4.5 3 Figura 4.6) assim
como as suas conclusdes. Apesar de nao terem ljgabyaa sua primeira conclusdo (Figura
4.8), foram capazes de encontrar uma segunda fatenachegar a classificacdo do

quadrilatero, utilizando a trigonometria do tridltgretangulo.
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Figura 4. 8— Comentérios a primeira forma de resolucéo dpa#i
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Optamos por uma avaliacdo exclusivamente formatpermitindo aos alunos
apreender um novo método de trabalho, assim comendelver a capacidade de fazer
composi¢cdes Mateméticas, que sdo parte integrastexames de Matematica do 12.° ano e

que Ihes permitem desenvolver competéncias ligadasnunicacao.

4.2.6.4.2. Ficha de eseaimiltipla com apresentacéo

A escolha multipla € um tipo de questdo presenteexames nacionais e, por esta
razéo, os alunos devem estar habituados a elas BErsoptou-se por fazer uma ficha apenas
com questdes de resposta multipla. Formaram-seogrd@ trés alunos a quem foram dadas
fichas com 20 questdes de escolha multipla pamrsegsolvidas em 30 minutos, dando-lhes
a hipotese de saber quantas questdes estavamasmets ndo quais) ao fim de 20 minutos,
de modo a poderem rever as suas solugdes. Pofoithes pedido para escolhem duas e
apresentarem a sua proposta de resolucdo e respatigcinio.

Com este modo de trabalho pretendia-se que os saiemoassem consciéncia das
limitacbes de tempo e criassem estratégias ergsepalra realizar o trabalho. Assim como

fomentar a troca de ideias e o0 desenvolvimentindaagem matematica.
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Os alunos ndo gostaram do facto de ndo serem elssother os grupos de trabalho
e, como alguns ndo confiavam na capacidade dogasotm mais dificuldades, comecaram
por tentar resolver cada questdo em conjunto. fa@tura, um dos grupos constatou que
assim nao teria tempo de resolver todas as quesideguntou se poderia separar as folhas e
foi-lhes dito que poderiam fazer como achassem aonel®utros alunos seguiram este
exemplo, optando pela divisdo do trabalho. Mesmg&imgsa maioria dos grupos teve
dificuldade em responder a todas as questodes.

No momento da apresentacao, foi notéria a estetdiifizada pelos grupos que,
dividiram a apresentacdo de forma a preservar egeolque tinha mais dificuldade,
colocando-o a ler a questdao que iam resolver ndrquenquanto 0s que se sentiam mais a
vontade explicavam como a tinha resolvido.

Apos classificacdo, a resolucdo dos exerciciogligponibilizada no Moodle (nhdo

apenas qual a opgao correta).

4.2.6.5. Trabalho individual

Os alunos realizaram e apresentaram um traballiadndl, para o qual receberam
indicacOes e foram disponibilizados, no Moodle neplos de trabalhos de anos anteriores.

Alguns alunos recorreram ao progranaint para introduzir referenciais
tridimensionais nas fotografias, outros mostraraficuldades pelo que lhes sugeri que
recorressem ao GeoGebra por ser gratuito e disppeime para os ajudar no horario do
apoio. Expliquei a um grupo de alunos que, postaeeate, explicou aos restantes elementos
da turma como fazer.

A seguir a cada apresentacdo, as professoraséstagilassificaram os trabalhados
de acordo com os critérios definidos anteriormente.

Recebidos os trabalhos dos alunos, em Pdf ou Womigi-os de acordo com os
critérios de classificagdo definidos pelo professmwperante. Os trabalhos foram entregues
aos alunos com os comentarios destinados a ajsdaittentificar os seus erros e a melhora-
los.

Os alunos nao estavam habituados a fazer estddiprabalho pelo que foi necessario

apresentar comentarios a diversos niveis:
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- Estrutura do trabalho:

O indice vem antes da introducéo.
Vé o indice do teu manual de matematica como exempl

Chama-se Referéncias bibliograficas ou Bibliografifrocura num livro
para veres a forma correta de o fazer.

Todas as figuras devem ter uma legenda. Isso pefaderes referéncias as
figuras no texto(Figura 4.9)

Na introducdo deves explicar qual € a tua motivag@ra realizar o
trabalho, o teu tema/problema inicial e, apresentas objetivos do teu

trabalho e se os conseguiste atingir.

O titulo do trabalho deve dar uma ideia do temardhdo neste.

Figura 4. 9— Exemplo de feedback em trabalho relativameetstraitura.

Tk ) .{ Comentario [NA]: As pac:
[ndiceGera .-+ Comentari [NA]: As pignss
numearadas .

.-| Comentario [N5]: Nio &

ms&h utilizar a palavra

¢ Desenvolvimento: paginas 5,6,7,8,9.10| e A

""""""""""""""""" matamitica.

" { Comentéario [N6]: Daves

[_l indicar spanas a pisina onds asti o
----------------------------------------------------------------------------------------------- . titulo “Desamvolvimento™

"-{ Comentério [N7]: Falts 2

“Bibliografia™

Mo recorrestes a nanhum livro ou

sitio da internst 7

@ ' & + Nelia =]

16-12-2011 17:10:45

Todas as figuras devem ter urna legenda.
Isso permite fazeres referéncias as figuras
no texto,
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- Dificuldade de utilizacdo do Word ou programasidsenho:

O referencial ndo esta identificado. Podes fazbdm no GeoGebra.

Podes encontrar o simbolo para "e" no inserir- siobdo word(Figura
4.10)

Figura 4. 10— Exemplo de feedback em trabalho relativamenttliaacdo do Word
ou programa de desenho.

& - Nelia =
Condic¢do da base do caixote do lixo (plano [GHFO]) | wwauise
C) podes encaontrar o simbalo para "e" no
0 S X S 10 A 0 S y S ]_0 AZ = 0 inserir simbolo do waord

- Nomenclatura:

Costuma reservar-se a letra "O" para designar o toerdo referencial
utilizado. (ndo esta incorreto... mas ajuda utitizama nomenclatura
coerente).

Falta a seta por cima de AB, para dar a indicac&oodie € um vetor.

O simbolo a usar /", que se Ié “e” em linguagem matematica, e sigrafi
gue ambas as condic¢des se verificam simultaneamente

Como nédo conseguiste encontrar as chavetas dorsstatre os simbolos,
podias substitui-los pelo simbolo de conjuncé@oinass =2k Cy=3k. A

forma como apresentas ndo tem o significado maiemdtie pretendes.”
(Figura 4.11)

O produto tem prioridade sobre a soma nas operacBeforma correta €
(2+0)/2. A representacao esta errada mas os cakekido corretos.
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Figura 4. 11— Exemplo de Feedback relativamente a nomenclatura

[ X=2K K=X/2 K=3X/6 -{ comentario [N21]:
---------------------------------------------------------------------- ista & i

<= <=> <=> e

odiss substitui-l 1,
Y=3K K=Y/2 K=2Y/6 podies sibsitoclos el

x=2kny=3k
A forma como spresanta
o significads matamaticd

pratendas.
- Raciocinios:

Como a figura escolhida era um cubo, ndo sabiae kegfas informacgdes
todas a partida?Figura 4.12)
Como escolheste estes valores?

Mediste de alguma forma ou escolheste arbitrariaief®n

Figura 4. 12— Exemplo de Feedback relativamente ao raciocinio.

Conclui-se que o plano da base do caixote é perpendicular ao eixo Oz e Cormo = figura escalhida era um cubo, na

que OF é uma recta paralela ao eixo Oy e perpendicular a Ox e Oz. ngt‘%SanD estas informaghies tdas 2

Corrigir trabalhos destas dimensdes em formatdaliggem uma enorme vantagem,
pois podem selecionar-se por¢cdes de texto e cormnt&em restricbes de tamanho do
comentario.

Tendo os alunos apresentado muita dificuldade amstruicdo do trabalho escrito,

decidimos que na proposta do trabalho seguinteer@@@wos apresentar um esquema mais
detalhado da estrutura de um trabalho desta indole.

72



4.2.7. A utilizacdo da Questda no Ensino Basico

As denominagdes “questao-aula”, “mini-testes”, ‘gféde de fim de aula” referem-se
todas ao mesmo conceito: momento de avaliacadizareaos ultimos dez ou quinze minutos
da aula, que pretende avaliar apenas contetudodaamlog durante essa mesma aula.

Susana Fernandes, em 2005, realizou um estudoammmé realizacao de mini-testes
nos ultimos minutos de aula, que incidiam nos dafde lecionados na mesma, procurando
saber como interferem na aprendizagem da Matematioa sucesso. O estudou envolveu
alunos dos 2.° e 3.° ciclos, na disciplina de Matara e teve como objetivos:

- Verificar se a evolugdo do grupo experimental $aperior ao grupo controlo
relativamente a postura na sala de aula, ou sgttades dos alunos;

- Verificar se a evolucdo do grupo de experimefdalsuperior ao grupo controlo
relativamente a aquisicao e aplicacéo por partabloeos do conhecimento adquirido;

- Verificar se a evolugdo do grupo experimental $aperior ao grupo controlo
relativamente as notas finais de periodo;

- Verificar se existe uma interligacdo entre a g@diendo aluno na sala de aula e o seu
sucesso, ou seja, se a subida dos niveis de atacgagpanha o aumento dos niveis de
sucesso.

No geral, constatou que a aplicagdo dos mini-temtefnal de cada aula, apés uma
nova matéria, ndo sé obriga a que os alunos estgammaior atencdo durante as aulas,
como em termos de aprendizagem também existe uplacde muito positiva. Ressalva,
contudo, o fato da amostra ter sido pequena, assino o espaco temporal em analise.

Os alunos acabaram por melhorar a sua postura laadeaaula, ou seja, estes
conseguem concentrar-se mais naquilo que estdpea fdo entanto, esta alteracdo nédo €
muito superior a observada no grupo controlo, prevaente porque, os alunos do grupo
controlo tém um maior acompanhamento por parte Elasarregados de Educacdo e uma
visdo mais positiva em relacdo a escola. Em cquaréida, e pelo facto de os alunos do
Grupo Experimental serem sujeitos pela primeiraavemn método que Ihes permitiu aplicar
os conhecimentos adquiridos nessa aula, provo@sudlguma inseguranca e preocupacao
inicial, que se foi desvanecendo ao longo do terdpsaparecendo por completo, em alguns
alunos, quando tiveram conhecimento de que, ndatefaida uma nota. A maioria dos

professores que colaboraram na experiéncia, rgtexex aplicacdo dos mini-testes ajudou os
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alunos a melhorarem a sua postura na sala de Mwilantanto, um professor é de opinido

contréria, uma vez que os alunos se mostraranenedifes a realizacdo dos mini-testes, é de
referir que esta turma apesar do desinteresse @geatvanelhorar ligeiramente a sua postura
na sala de aula, demonstrando mais atencao.

Verificou, através das classificacdes obtidas astes do 2.° periodo (periodo em que
foram aplicados os mini-testes) em comparacdo cemoal.° e 3.9, que houve ligeiros
aumentos no 2.° periodo. Constatou-se que todasmaas do Grupo Experimentdésceram
a sua prestacéao, significativamente no periodoistgao da aplicacdo dos mini-testes. O que
leva a pensar que a estratégia aplicada proponciomelhores resultados aos alunos no
periodo em causa.

N&o existiu uma diferenca estatisticamente sigatifta, entre o Grupo Contro® o
Grupo Experimental, no que se refere as classdesqo final do periodo, no entanto, entre o
grupo experimental, antes e depois, constataranemugduas das turmas existe uma diferenca
digna de ser realgcada, pela positiva, do 1.° p&r& periodo. Este fendmeno ja ndo se verifica
no grupo controlo, antes e depois.

De um modo geral, todos os professores realcaramo positiva esta estratégia, uma
vez que verificaram uma melhoria tanto ao nivel atancédo/concentragdo como do
comportamento dos seus alunos. Proporcionou aawaprofessores novos elementos que
Ihes permitiram aferir as diferencas entre a ag@®imediata e a longo prazo. De qualquer
forma, todos foram unanimes em considerar que ar fatnpo foi critico para a aplicacao
deste tipo de estratégia, exigindo maior esfor¢®r gla parte do aluno, quer da parte do
professor. Foi interessante verificar que os psofies ndo sO gostaram, deste tipo de
estratégia, como pretendem adapta-la e aplica-lfurmas realidades escolares, valorizando
de forma positiva os resultados obtidos.

Para as nossas turmas do 8.° ano, a realizagfigedtes-aula era algo que vinha a ser
implementado desde o inicio do ano escolar, nestalee Assim, fazia parte da preparacéo
das aulas, a concecdo, correcdo e analise da gqaestda aplicar (Figura 4.13):
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Figura 4. 13— Exemplo de questao aula.

NOME: N.°  Ano/Turm a:

CLASSIFICACAO:

1. Simplifica os seguintes polinomios.

a) BX+4y— X+ 'y b) 2x° + xy— X + 3Xy

1 3
o) 3ab+ 5alf - 4ba— 2 al d) éxz ~1+ x2+E

e (y3+2)-(%y3-%j

Nesta questdo-aula pretendia-se verificar se omoslieram capazes de somar

mondmios. Os exercicios foram escolhidos de formdemtificar exatamente onde havia mais

dificuldades na aplicacdo dos algoritmos. Sem,uttmtdeixar de ter em conta a natureza

cumulativa da Matematica, sendo que a cada quastase adicionavam mais conceitos mas

era sempre necessario saber os anteriormente dberdaqui teriam de somar numeros

inteiros relativos e fracionarios, e identificar mendmios que tinham a mesma parte literal

de modo a soma-los. Eram cotadas de 0 a 10, esmivickas nos 10 minutos finais das aulas

e devolvidas, corrigidas, no inicio da aula seguint

Os critérios de classificacdo foram distribuidestando sempre dar o mesmo valor a

processos/passos que tivessem o mesmo grau daldiifie e cotar mais alto as mais

complexas (Figura 4.14).
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Figura 4. 14- Critérios de classificacdo da questao-aula.

Polinémio Cotacéao
Soma os termos de x Soma os termos de y
6X+4y— X+ 'y 0,25 0,25
5 X? Soma 0s termos ent® Soma os termos em xy
2X°+ Xy— X + 3 Xy
0,5 0,5
Soma os termos em | Identifica que Soma os termos em
3ab+ 5alf — 4ba— 2ab ab? ab = ba ab
0,5 1 0,5
1 3 Da o mesmo Soma os Da o mesmo Soma os
2 _ 2 denominador 2 | denominador | termos
—X 1+ X+ aos termos em termos emX aos termos independentes
3 2 X2 independentes
1 0,5 1 0,5
1 1 Desembaraca | Da o mesmo | D4 o mesmo Faz as duas
(y3 + 2) - = y3 - de paréntesis | denominador | denominador | somas
2 5 aos termos em| aos termos
ys independentes
0,5 1 1 (0,5 cada)

Nota: Penaliza-se em 0,25 os erros de calculo e gqaestao

A quando da correcdo, eram assinalados os errasrescentados comentarios

sintéticos para ajudar o aluno a perceber quediperro estava a fazer, como, por exemplo:

erros nos sinais

perdeste parcelas por saltar passos

E, era adicionada ao plano de aula, uma analiseedos cometidos pelos alunos de
modo a identificar as dificuldades a colmatar ndasaseguintes (Figura 4.15).
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Figura 4. 15— Comentérios adicionados ao plano de aulas

Questdo| Aluno Erro

a 2 multiplicou as parcelas em vez de somar

10 foi penalizado em 0,25 por ter somado expoentes

b 2 e 11 | multiplicaram as parcelas em vez de somar

10 foi penalizado em 0,25 por ter somado expoentes

14 | escrevel2® em vez dex®

C 2 multiplicou as parcelas em vez de somar
10 | somou todas as parcelas como se tivessem todasnaanparte literal

11 e 14| identificaram as parcelas que tinham a mesma peatal mas efetuaram
mal as somas

d 7 nao deu o mesmo denominador as parcelas com a npastediteral
11 | perdeu parcelas e efetuou as somas incorretamente

18 | ndo somou as parcelas eth

19 | ndo deu o memo denominador as parcelas com a nearealiteral €
trocou numeradores com denominadores

e 7 | efetuou mal a soma das parcelas gm
11 | perdeu parcelas e efetuou as somas incorretamente

16 | multiplicou as parcelas em vez de somar

18 | nao somou as parcelas gm
19 | Trocou o sinal de uma parcela e efetuou mal umasom

Resumo:

- Dois alunos multiplicaram os monémios em vez sieamar.
- Um aluno somou os coeficientes e os expoentes.

- A maioria percebe o mecanismo da soma de mondmassém dificuldade em executar os calculos.

Nota:
Na proxima aula vamos continuar com a multiplicag&simplificacdo de mondmios, o que

permitird corrigir os alunos que ndo perceberanecamismo da soma (3 alunos).

Chamarei a atencéo para a importancia dos sinaisldoeros na soma e para a soma de fracoes.

Ao longo da entrega da verséo corrigida, dei semyona palavra a cada um dos
alunos:

Muito bem!
Tens de rever isto ou aquilo...

Aqui, fizeste este erro ...
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Tentei sempre passar-lhes a ideia de que aprecitnabalho deles e que acreditava
gue iriam ultrapassar as dificuldades anteriores.

A maioria dos alunos gostava de fazer as quesi@las que era uma pratica aplicada
desde o inicio do ano escolar, pois tinham gerakneassificacdo acima de cinco. O que se
deveria, provavelmente, ao facto de serem pouast@ps sobre contetdos limitados.

Notava-se que, todos conseguiam perceber os ahgarie coloca-los em préatica em
exercicios isolados. A dificuldade surgia quandddm que identificar de que situacédo se
tratava para escolherem o algoritmo/estratégialiaant Esta dificuldade era particularmente
notdria em alunos com maiores dificuldades de alizagem.

Como era necessério fazer somas e multiplicac@sa mmuitos erros na utilizagédo
dos sinais, pelo que optei por chamar a atencasiaas durante as resolucdes efetuadas no
quadro.

A criacdo de questdes aula € um processo morasop doi expresso pelos
professores entrevistados por Susana Fernandes) (@Q@® envolve:

- Escolha de questdes que permitam avaliar conleetos especificos que os alunos
sejam capazes de resolver no final de uma aulae ahdrdaram esses conteudos pela
primeira vez, num curto espaco de tempo.

- A atribuicdo de cotagdo, que requer a particagassos, a sua hierarquizacao por
grau de dificuldade e atribuicdo de cotacao de dogquitativa e justa.

- Correcao de uma aula para a outra, de modo atpesirandlise das resolucdes dos
alunos de forma a identificar as dificuldades egpa®bntorna-las na aula seguinte.

A utilizagédo da questdo aula permite verificar @ gada aluno conseguiu apreender e
€ capaz de fazer. Obtendo assim uma visdo bagieetisa das dificuldades da turma, de
modo a adaptar o plano para a aula seguinte. Teem@almente uma funcao reguladora do
processo ensino-aprendizagem-avaliagao.

Assim, dadas as limitacdes de tempo, as questéepadem aplicar-se a quando da
aprendizagem de algoritmos. Para uma compreens8oraiiocinios e estratégias de
resolucdo, terdo de ser utilizados outros instraosen

Quando tiver mais turmas, logo mais alunos, a seélos resultados tera de ser menos
formal. Fazendo a cotacdo passo a passo é poskdagficar, numa folha de Excel, aqueles

em que surgem mais erros, sem ter de os desctemneraaluno.
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4.3. Dimensao da participacdo na escola e éliagdo com a comunidade

Neste ambito tive a oportunidade de participar muojeto da Universidade do
Algarve e acompanhar o trabalho da diretora dedaurm

4.3.1. Matematica para além da sala deau

O departamento de Matematica, da Faculdade de i@s8acTecnologia, da Universidade do
Algarve, organiza um conjunto de atividades denaduon “Matemética 5 Estrelas”
(http://fctec.ualg.pt/matematica/Sestre}dgfigura 4.16).

Figura 4. 16— Pagina do projeto Matematica 5 Estrelas.

MATEMATICA
ESTRELAS

: ! " sUB12® Edic@o 2011/2012

57 e 6° ano Departamento de Maternatica
Faculdade de Ciéncias & Tecnologia

LY 71 e 8% ano

@ Olimpiadas®

BEM-VIN

O SUB 12 (5.° e 6.° anos de escolaridade) e SUF .24 8.° anos de escolaridade) -
sdo competicdes de resolucdo de problemas de Mitamabertas a todos os alunos do

Algarve e do Alentejo. E lancado um problema pdnzena (fase de apuramento) a que 0s
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alunos respondem através de formulario on-lineaste® eletronico. Os alunos apurados séo
admitidos a uma final presencial a realizar emgunh

- Olimpiadas Concelhias do Algarve em Matematié&cjeto que procura preparar
jovens para participarem nas Olimpiadas Portugudsadlatematica e descobrir novos
talentos em matemaética, visa incentivar e alargparéicipacdo dos alunos das escolas do
Algarve nas Olimpiadas Portuguesas da Matematicar @ preparar docentes do Algarve
para o0 ensino das técnicas e métodos de resolggmotlemas matematicos de tipo de
olimpiadas. Realiza-se uma primeira eliminatorigeseola, e posteriormente, duas finais em
duas escolas do Algarve.

Nos anos letivos de 2010/2011 e 2011/2012, pasiicip organizacéo das finais dos
Sub 12 e Sub 14 e das Olimpiadas Concelhias dov&gan Matematica em diversas tarefas,
como vigilancias, rececéo aos alunos, participagouris e preparacao de materiais para as
finais. A minha colaboragdo nesta atividade deveasefato de entender que estas
competicbes estimulam os alunos para a matematigeereitem detetar aqueles que
apresentam um talento especial para esta disciplina

Buesco (2012) faz notar que os paises mais ewsludd ponto de vista matematico
(EUA, Rdussia, China, Singapura e Reino Unido) téogplado ao sistema de ensino, um
sistema de selecdo precoce dos verdadeiros talemdbsmaticos, a quem € dada uma
preparacao especifica. O que aconteceu com todeza@shecidos com uma Medalha Fields
(correspondente ao prémio Nobel da Matematica) (d€).2Assim, este autor advoga que,
para que se obtenham resultados excecionais, otdateatematico tem de ser detetado
precocemente e trabalhado de forma muito especifica

Ainda que em Portugal ndo exista este sistemalded® e preparacdo especifica, os
professores podem desenvolver Planos de Desenwitam(Despacho Normativo n.°
50/2005 do Ministério da Educac@IARIO DA REPUBLICA—I SERIE-B, N.° 215—9 de
novembro de 200% para os alunos que revelem capacidades excesideaaprendizagem.
Desta forma esta prevista uma pedagogia difereaciadsala de aula egae pode ser mais
interessante, a criacdo de um programa de tut@ia ppoio a estratégias de estudo,
orientacéo e aconselhamento do aluno.

Na turma do 8.° ano existia um aluno, a repeBiP@no, que realizava as tarefas muito
mais rapidamente que os colegas, pelo que foi s@égegropor-lhe tarefas extra, de acordo

com as suas caracteristicas particulares:
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- Tarefa com o mesmo grau de dificuldade das quéaha resolvido, para poder
desenvolver a destreza na aplicacdo de algoritraékelo.

- Tarefa de maior grau de dificuldade mas dentr® mesmos conteudos, quando ja
dominava o algoritmo.

- Exploracdo autonoma de novos conteludos e respldeatarefas, quando havia
compreendido os conteudos anteriores. A explorag&moma € uma forma de desenvolver a
autonomia no estudo, assim como a autoconfiangduth@, que era um pouco inseguro.

Dar tarefas distintas a alunos distintos, podel$ieil de implementar em sala de aula,

mas serd tanto mais facil quanto mais se desemaddwgonomia de trabalho dos alunos.

4.3.2. A direcao de turma

De acordo como Decreto Regulamentar n.° 10/99,0edenacdo das atividades do
conselho de turma é realizada pelo diretor de tuongaual € designado pela direcdo executiva
de entre os professores da turma, sendo escollpdeferencialmente, um docente
profissionalizado. Ao diretor de turma compete:

- Assegurar a articulacdo entre os professores maate com os alunos, pais e
encarregados de educacao;

- Promover a comunicacdo e formas de trabalho cabtperentre professores e
alunos;

- Coordenar, em colaboracdo com os docentes da,tarrmdequacado de atividades,
conteudos, estratégias e métodos de trabalhoag&diconcreta do grupo e a especificidade
de cada aluno;

- Articular as atividades da turma com os pais eaeagados de educacao
promovendo a sua participagao;

- Coordenar o processo de avaliacdo dos alunostgelam seu carater globalizante e
integrador;

- Apresentar a direcdo executiva um relatdrio ajtamual, do trabalho desenvolvido.

Para que o diretor de turma possa cumprir com sacesseu papel e as suas
atribuicdes, deve ser dotado de competéncias Isadeaomunicacdo e de relacionamento

interpessoal, de competéncias especificas de dingéo e orientacdo de reunides e, de
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competéncias caracteristicas de resolucdo de pmable de mediacdo de conflitos. Desta
forma, no perfil de diretor de turma, destacamesaa@essenciais as seguintes competéncias:
relacdo facil com alunos, colegas, familias e pdss@0 docente; tolerancia, compreensao e
firmeza; bom senso e ponderacédo; dinamismo e meiidponibilidade; capacidade de
prever situacdes e de solucionar problemas (N@2@d4,).

O Diretor de Turma deverd estabelecer uma relagéib dom os alunos, colegas,
familiares e pessoal ndo docente. Para além disseya ser tolerante, compreensivo, firme,
possuir bom senso e ponderacdo, dinamismo, métddponibilidade, bem como a
capacidade de prever situagoes e solucionar praislé@ruz, 2006).

Segundo Artigot (1973, citado por Cruz, 2006), baliglades essenciais que o diretor
de turma deve ter:

- Capacidade de estabelecer uma relacéo diretspgleafetiva e positiva, levando os
alunos a sentir que podem a ele recorrer quandessiggm de ajuda ou orientacgao.

- Ser auténtico, pois este € o modelo onde o atenoevé frequentemente, onde
procura respostas para as suas duvidas e incerfgas as quais espera obter respostas
sinceras e auténticas. Assim, a exigéncia faceaapsipria conduta e atuacdo servira de
padrdo para o desenvolvimento dos alunos a sew,cakigéncia essa que nao podera
solicitar aos outros se nao for dela o exemplo.

- Ser justo, os alunos sentem de uma forma esppeaado os professores os tratam
com justica, ainda que essa justica se traduzaamuizes em reprimendas. O sentido de
justica € uma condicdo indispensavel ao desempaalioncdo docente e, em particular, no
desempenho da fungéo de Diretor de Turma.

- Demonstrar entrega, alegria, entusiasmo, a quersscegnta a vontade de fazer as
coisas.
Como técnico de educacao, cabe ao Diretor de Tomeatar, ajudar e até mesmo

conduzir, os alunos no sentido de caminharem rumima autonomia que € indispensavel a
realizacdo de qualquer ser humano. Esta autonostéaoensignada na Lei de Bases do
Sistema Educativo, que aponta para a tolerangaea@cupacdo pelos outros, o respeito pela
diferenca, a solidariedade e a cooperacgao (Crif)20

Os alunos parecem esperar dos seus professoréand@ competéncia, mas antes a
simpatia, amizade, a compreensao e o sentido tigaju§rabalhos realizados por educadores
do colégio de Montearagdn, em Zaragoza, acercguhiglades que os alunos consideraram
fundamentais no Diretor de Turma, s&o: ser carimhpssto (que se zangue quando tem
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razdo); amigo de todos; exigente; que seja comoampanheiro sem deixar de ser professor;
atento ao que se passa com cada aluno; que cordhalanos muito bem e lhes diga as coisas
com sinceridade. (Artigot, 1973, citado por Cru20@).

E comummente aceite o facto de que ndo é facilraxmpacdo imediata com o0s
alunos, a maioria dos quais em fase de questiontantensua prépria identidade. (Cruz,
2006).

Na relacdo com a familia, segundo Artigot (1978htempla os seguintes aspetos:

- Recolher e veicular todas as informacdes nedass@speitantes aos alunos e suas
familias;

- Informar (e informar-se junto dos) pais de todgsassuntos respeitantes aos seus
educandos: Orientacbes quanto ao carater dos ;fill@sentacbes sobre o0s seus
temperamentos; Aspetos relacionados com a auterigaterna; Postura dos pais (relagdes
com companheiros, trabalho, rendimento, desobedfnetc.); Orientagcbes acerca de
prémios e castigos; Alunos com problemas de amagdm; Interesses e expectativas;
Educacao sexual;

- Receber os pais semanalmente;

- Solicitar a colaboracao destes para a realizdeadividades educativas com 0s
alunos a seu cargo.

A atividade do Diretor de Turma nem sempre € ackitbom grado quer pelos alunos,
quer pelos pais, quer ainda pelos préprios professoPelos alunos, € visto como
disciplinador e juiz de factos pds consumados; Pargais, a ida a escola € considerada
penosa, pois significa ir ouvir queixas dos fillsesido minima a informagédo dada. Para além
disso, as barreiras de comunicagdo acentuam-seos casos, 0 que faz com que 0s pais
receiem o confronto direto e discurso eruditodos Diretores de Turma, que muitas vezes
elaboram, propositadamente, um discurso inintedigiy incompreensivel, que reforca e
acentua a sua posicdo de detentor de um «capitatate superior ao da maioria dos pais.
Para os professores, em geral, a funcdo de Didetofurma € sinébnimo de acréscimo de
trabalho, que passa por inimeros relatéria®ssiersinformativos, para além da constante
atualizacao legislativa e curricular que tal cargplica. A situacdo agrava-se quando, a todos
estes fatores, se somam as deficiéncias logisteas)dmicas e pedagdgicas da escola.
Faltam espacgos onde os pais possam reunir e can\arge si; material informativo que

esclareca as duvidas que ao longo do processcese (&uz, 2006).

83



A professora orientadora cooperante da escola 8ésicdiretora de turma, o que me
proporcionou um conhecimento mais detalhado dagbiside um diretor de turma naquela
escola. Foi possivel conhecer o dossier de turmanfarmacdes a recolher e guardar, o
software utilizado. Ao longo de algumas aulas &ssidiscusséo de algumas questdes entre a
diretora de turma e os alunos. Foi ainda possaicipar em algumas reunides:

- A primeira reunido com os encarregados de edocdQd?.° periodo, onde fomos
apresentadas aos pais dos alunos e onde nos aeaosetie como funcionam estas reunides.

- Reunido intercalar do 2.° periodo onde, além mlo$essores da turma, estavam
também presentes dois representantes dos encarsegadducacdo e um dos alunos. Onde
nos podemos aperceber da estrutura da reunidoasguetos sao abordados.

- Reunido do conselho de turma do final do 2.°ogleri Muito semelhante a anterior,
mas apenas participaram os professores da turma.

Ser diretor de turma requer muita atencao e dipttanpor parte do professor com
este cargo pois tem de fazer a ponte entre ossgsmks, 0s alunos, os encarregados de
educacao e a Escola.

Muito professores desempenham as funcbes de disett turma sem formacédo adequada
para isso, a formagéo continua € muito aquém dgj&ed, acrescendo que a maior parte dos
Diretores de Turma s&o “obrigados” a exercer essg@db sem o menor conhecimento desta
area (Cruz, 2006). Tal sera o meu caso, a menosaqnstga frequentar formacgéo especifica
nesta area. Enquanto tal ndo acontecer, dedicai-meecolher e ler documentacao sobre o

assunto.

4.4. Dimensao de desenvolvimento profissicaalongo da vida

O professor esta longe de ser um profissional atabamadurecido no momento em
que recebe a sua habilitagdo profissional. O dedamento profissional € assim uma
perspetiva em que se reconhece a necessidade sigmmeto e de aquisicdes diversas.
Diversos fatores contribuiram para a emergéncitadeésdo do professor como profissional
em permanente desenvolvimento: a mudancas cresceasecondi¢cdes sociais, arrastando
mudancas no sistema educativo (nos objetivos dea€do, nos curriculos, nos alunos, no

proprio conceito de escola; mudancas na teoria agitutal, que proporcionam novas
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orientacdes didaticas e novas perspetivas que rfiugrttam a acdo do professor; e, mudancas
na prépria visdo do papel do professor, reconheesacagora muito melhor a complexidade
e dificuldade da sua funcéo (Ponte, 1994).

O desenvolvimento profissional dos professoresafipeito aos diversos dominios onde
se exerce a sua acdo: prética letiva e as restativedades profissionais, dentro e fora da
escola, incluindo a colaboragcdo com os colegagetpsode escola, atividades e projetos de
ambito disciplinar e interdisciplinar e participag@m movimentos profissionais e, também,
desenvolvimento dos seus recursos e capacidadesastdO professor pode seguir diversas
estratégias, como sendo o envolvimento em projgradissionais; ou atividades que
envolvem uma atitude de procura profissional quenetem para uma pratica de
autoquestionamento, reconhecendo e experimentarateriais e recursos, estudando e
investigando em torno de saberes constituidogijwetaa conteldos de ensino e a questdes de
ordem pedagogica. Depende de diversas condi¢bespréiprio sujeito, do contexto
institucional e dos recursos disponiveis, incluinglcursos humanos e materiais (interiores e
exteriores a escola). Cada professor tem um pagéérrdinante no seu proprio
desenvolvimento profissional (Ponte, 1994).

A melhoria do ensino é um processo de desenvoltongne ndo se consegue por
mero desejo, mas pelo aperfeicoamento, bem refletdh competéncia de ensinar;
aperfeicoamento este que se atinge, normalmenta, geninacédo gradual dos aspetos
negativos através do estudo sistematico da prépinaade docente (Stenhouse, citado em
Alarcéo, 2001).

A investigacdo é um processo privilegiado de cagdty do conhecimento. A
investigacdo sobre a sua pratica €, por conseguémui processo fundamental de construcao
do conhecimento sobre essa mesma pratica e, pmrtana atividade de grande valor para o
desenvolvimento profissional dos professores quia rs® envolvem ativamente. A
investigacdo sobre a pratica pode ter dois tipoxipais de objetivos: alterar algum aspeto
da pratica, uma vez estabelecida a necessidada cheskanca e, ou procurar compreender a
natureza dos problemas que afetam essa mesmaaticvista a definicdo, num momento
posterior, de uma estratégia de acdo. Os problemasgentes da pratica profissional, nos
seus diversos niveis, requerem do professor cagmsdde problematizacdo e investigagéao,
para além do simples bom senso e boa vontade pooféss. Além disso, em determinadas
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condi¢des, o conhecimento gerado pelos professar@svestigacado sobre a sua pratica pode
ser (til a outras comunidades profissionais e anadé (Ponte, 2002).

Ser professor/investigador €, primeiro que tudoutea atitude de estar na profissdo
como intelectual que criticamente questiona e sstipna. E ser capaz de se organizar para,
perante uma situacdo problemética, se questiotendional e sistematicamente com vista a
sua compreensao e posterior solugdo. Reconhecerdgado, que as condi¢cdes existenciais e
as funcbes e as responsabilidades sociais que fespoo detém lhe criam um contexto
especifico que, determinando os objetivos da imexsio, |he determinam também as
metodologias e o destino dessa mesma investig&ga. além da investigacdo se realizar
num contexto especifico que s6 este conhece emmuiofide, tem também de respeitar o
tempo que o professor lhe pode dedicar, exige &idptle no desenho investigatorio e
requer avaliacao dos resultados. Essencialmentdera-se que o papel do professor como
investigador deve estar intimamente relacionado ooseu papel como professor (Alarcéo,
2001).

Beillerot (1991, citado em Alarcdo, 2001), idewtifia presenca de trés condicdes
minimas, concomitantes, necessarias para que sa faar de investigacao: producédo de
conhecimentos novos (embora reconheca a dificuldbdelecidir sobre o que é novo),
processo de investigacao rigoroso (sistematicaesivel de ser reproduzido), comunicacao
dos resultados que permita a discussao criticagriicacdo, a construcado sucessiva. A ser
assim, a investigacdo-acao, para ser investigagdode produzir conhecimentos novos, ser
rigorosa na sua metodologia e tornar-se publicanadé que possa ser apreciada, avaliada,
reproduzida, desenvolvida.

Com as devidas adaptacoes, estas trés condicdes@ulicar-se a investigacdo que
os professores realizam sobre a sua pratica. Aéexia de alguma novidade na investigacéo
dos professores ndo € um aspeto muito problemaiiie,as situacées da pratica profissional
tendem a ser Unicas e irrepetiveis. E indispensauvetntanto, prestar grande atencéo ao que
constitui a especificidade de cada situacdo. Or agatilizar € um problema mais complexo,
sendo necessario encontrar um ponto de equilibnitbe eos procedimentos informais
caracteristicos da cultura profissional dos prafesse os procedimentos formais préprios da
investigacdo académica. E, finalmente, o caratbliqgmindo constitui um problema dificil de
ultrapassar. Existem muitas oportunidades paralghivue discutir as investigagbes dos

86



professores — nas suas escolas, em encontrosstasedle carater profissional, bem como em
encontros e revistas de educacgao (Ponte, 2002).

Dadas as restricbes metodoldgicas e temporais agjpeofessores estao sujeitos, ser
professor-investigador implica desenvolver compa&&npara investigar na, sobre e para a
acao educativa e para partilhar resultados e pposea®m 0s outros, nomeadamente com 0s
colegas (Alarcéo, 2001).

A prética da investigacdo assenta, sobretudo, ems dandi¢cbes. Por um lado, &
preciso ter uma disposi¢cao para questionar, o@uete para 0 campo afetivo e para o0 campo
das atitudes. Por outro lado, é necessario o dordum cert@avoir fairg incluindo o uso
de diversos instrumentos metodoldgicos. Deste madioyestigacdo ndo é algo que se possa
realizar de forma rotineira, sem paixao, sem undaagiro investimento intelectual e afetivo.
Ou seja, a investigacdo ndo se realiza com esmletéuncionario - requer o espirito de
protagonista social. Fazer parte de um projeto aesamir, desde o inicio, uma posi¢do de
compromisso e empenhamento significa represenssengrojeto, um papel secundario, ndo
chegando a viver uma verdadeira experiéncia desiigagao (Ponte, 2002).

Para Cochran-Smith e Lytle (citadas em Ponte, 2@@2jo o conhecimento formal
como o pratico, podem estar profundamente integradotrabalho do professor e ndo deve
existir uma relacéo de perito e 0 novigo, uma ez g

- Tanto os peritos como 0s novigos precisam denselwer em trabalho intelectual
semelhante;

- A distincdo perito/novico serve sobretudo paranterao modelo do professor
individual;

- A aprendizagem ao longo da vida assenta, solwetnda dimenséo relacional,
tornando saliente o papel das comunidades e psdjeielectuais de grupos de professores ao
longo do tempo.

As autoras sublinham a ideia da pesquisgujry) como agéncia. Para estas autoras, a
cultura das comunidades de pesquisa tem quatranddas principais:

- O tempo - os professores precisam de bastanfmtdmtrabalho em conjunto;

- A natureza do discurso — que envolve o que dasigporrich descriptive talke
writing help

- A dindmica das relacdes interpessoais - quetéitascomplexa,;
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- A lideranca - que assume caracteristicas desatvi A sua ideia fundamental é que
a aprendizagem dos professores nao deve ser etagurdnordialmente como uma realizacao
profissional individual mas como um projeto coletide longo prazo com uma agenda
democratica.

No ambito desta dimenséo participei em variadasidatles: sessdes de apresentacao
de manuais escolares, seminarios, formacdes egeain estudo, “Varios professores na aula
de Matematica: a percecao dos alunos de duas tutonhk.° ano”, na disciplina do Mestrado
designada por “Metodologia da Investigacdo em Egha@a onde desempenhei o papel de

professor investigador.

4.4.1. Apresentacdo de manuais escoldedlatematica do 9.° e 12.°

anos de escolaridade

Em ano de escolha de manuais escolares, as edippossovem sessfes de
apresentacdo dos seus projetos, que vao muitogb@ra dos manuais, onde oferecem os
manuais e CD’s multimédia com demonstracdes daésimentos que o professor tera a sua
disposicéo, caso o manual seja adotado pela esa®lautores justificam as suas escolhas na
construcdo do seu manual e instrumentos de apo® pqdem incluir acesso a planos de
aulas, PowerPoint, fichas de trabalho e testeg Hasdados de exercicios e propostas de
resolucdo de todos os exercicios do manual, tudeeesédio editavel.

Ha uma visivel aposta na oferta de materiais adessgue possam diminuir 0 tempo
de preparacéo das aulas.

Quando lecionamos o 11.° ano, preparamos fichasatlalho e as suas resolucdes,
que foram disponibilizadas para os alunos no Mqodle modo a trabalharem
autonomamente. Essa tarefa € extremamente moreta qile, escrever em linguagem
matematica no computador requer muito tempo. Asasnbases de dados de exercicios e
respetivas resolu¢cdes podem ser uma mais-valimijpedlo ao professor que se concentre na
escolha das melhores tarefas a dar aos seus &omesz de dedicar a maior parte do tempo a

escrever as proprias tarefas.
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Algumas editoras, ASA, Texto e Raiz, aceitaram ahaiinscricdo, apesar de nao
estar a lecionar, o que me permitiu recolher infaydes sobre os materiais disponibilizados
por diferentes autores e editoras, assim como gpétuitamente manuais escolares do 9.° e
12.° anos, de autores distintos, com filosofiasirdas de trabalho, enriquecendo assim a
minha biblioteca de Matemética.

Tive também a oportunidade de estar numa sessaprésentacdo de um projeto
alternativo aos das grandes editoras, o NlUalepls, autores Jaime Carvalho e Silva,
Joaguim Pinto e Vladimiro Machado, que decidiragugeum modelo adotado em Franca:
inclui uma versao de papel, vendida apenas pedanigit e uma versdao em PDF, que podera
somente ser consultada online e/ou descarregada,néa impressa, que sera distribuida
gratuitamente a todos os estudantes, pais e pooésss

Ao ser vendido apenas mediante encomenda, atravéstetnet, sem recorrer as
distribuidoras, os autores podem apresentar um ah@magle n&o ha restricbes de niumero de
paginas, nem concessdes as linhas editoriais meamo tempo, apresenta um preco muito
inferior aos restantes manuais disponiveis no rderc®adas as condi¢cdes economicas
dificeis que o pais atravessa, diminuir o custordasuais escolares, sem baixar o padrao de
qualidade, pode ser uma opg¢éo a explorar no futuro.

Estes encontros sdo também uma oportunidade dactantom outros colegas e
partilhar experiéncias e opinides sobre os mareuaabre a pratica do ensino.

4.4.2. Seminarios

Comecei a frequentar seminarios sobre os temadutagio ainda antes de dar inicio
a PES:

- Em Outubro de 2010 assisti a numa das conferédoi&iclo de Conferéncias sobre
"Questdes - chave da Educacao”, organizadas petiaE&o Francisco Manuel dos Santos, na
Universidade do Algarve.

- Em junho de 2011 participei no Encontro Teméticoamabito da Disciplina de
Matematica, onde foram dados a conhecer distintgetps a decorrer em escolas algarvias,

pelos professores que os estdo a pér em pratica.
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Ao longo da PES, no ambito do Mestrado, cada ahpresentou dois seminarios,
envolvendo a preparacdo de planos de aulas. Foi apugunidade de planear aulas e
partiihar com os colegas ideias e estratégias de@rde muitos e variados temas do
programa.

Optei por trabalhar dois temas da Geometria:

No 8.° ano - Geometria - Sélidos Geométricos etéfios de paralelismo e
perpendicularidade, tema que ndo havia abordadmttuas aulas da PES.

No 10.° ano - Geometria no Plano e no Espaco kEsoRcdo de problemas de
Geometria no plano e no espaco. Incluiu a prepardgdprimeiro bloco de 9 aulas do 10.°
ano de Matematica A, onde é feita uma avaliacaAgndistica aos alunos chegados ao
secundario, que permitira ao professor conhecalw®s, suas capacidades e métodos de

trabalho, de modo a definir as estratégias a atio longo do ano.

4.4.3. Outras formacodes

O nucleo de estagio organizou workshopsobre a maquina de calcular “TI-Nspire”
na Escola Secundaria, em dezembro de 2011, convio dp DISMEL e do Centro de
Formacdo Ria Formosa. Convidou os professores dalae® o0s restantes colegas do
Mestrado, incluindo os colegas de Fisico-Quimicés pambém estes utilizam a maquina de
calcular cientifica nas suas aulas. Tivemos a bilisside de contactar com esta nova
maquina e testar algumas das suas funcionalidades.

Em janeiro de 2012 frequentei um seguneirkshop“TI-Nspire” organizado pelo
Centro de Formacdo da Associacdo de Escolas doalifo Serra, sediado na Escola
Secundaria de Loulé, onde pude desenvolver o qua imciado na formacgéo anterior.

Posteriormente, em abril de 2012, frequentei, nanmeescola, um seminario sobre
“Novos Programas de Matematica do Ensino Basicadedoi analisado o novo programa e
discuti a sua aplicagédo com professores de difesasitlos

Com vista a ter acesso a mais formacdes, consatjodntemente os sitios da Internet
das Universidades Aberta, do Algarve e de Evora oigrecem cursos livres e outras
oportunidades de formac&o continua e dos centro®rdeacdo: Centro de Formacédo de

Associagdo de Escolas do Litoral & Serra e o Celetfeormacao Ria Formosa.
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4.4.4. O professor como investigador dzppa pratica

A realizagdo deste trabalho foi muito enriquecedpaaa mim pois permitiu-me
experienciar todo o processo investigativo, desdereecao da questdo de base, a ética na
investigacdo, passando pelas limitacdes inerengsedipo de estudo, constru¢do do método
de recolha de dados e sua andlise e, concluidaac@artiiha com os meus pares. Em
particular, foi muito benéfico ter feito um estude indole qualitativa, e aprendido a fazer
analise de conteudo. Tudo isto sobre a supervighaluhs professoras investigadoras
experientes que tiveram a funcéo de auditoragjamdio o meu trabalho.

Com este estudo foi possivel ficar a conhecer meld@lunos do secundario e de que
forma eles percecionaram a presenca das professieggarias nas aulas.

O gosto pela Matematica (Grafico 4.1) e a impoitinoe atribuem a esta disciplina
no seu futuro (Grafico 4.2) permite verificar qyeesar de cerca de 45% dos alunos afirmar
“ndo gostar nada”, ou “gostar pouco”, de Matematioais de 75% consideram que esta

disciplina € relevante na sua vida futura.

Gréfico 4.1 — Respostas a questdo: Gostas da disciplina damdsita?

Gostas da disciplina de
Matematica?

O nzo Gosto Mada

Boora ™

W Gosto Muito
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Gréfico 4.2 — Respostas a questdo: Que importancia tem M#tam@ara o teu
futuro?

Que importancia tem a
Matematica para o teu
futuro?

Orouca
M Alguma
Ewita

A razdo mais apontada para “ndo gostar de Mateaiaio facto de a considerarem
uma disciplina dificil. Alguns alunos dizem néo tgosda disciplina devido ao método de
avaliacdo e ao facto de considerarem que os porésssddo a matéria demasiado
rapidamente.

Porgue nédo gosto do método de avaliagdo deste ano.
E dificil.
Porque é a disciplina mais complicada.

D&o a matéria muito rapido.

Para os alunos que afirmam gostar de Matematicpustificacdes sdo vagas: gostam
simplesmente, ou gostam da matéria lecionada rpliti e ou de fazer exercicios. Ha

também aqueles apontam a sua importancia pararm fut

N&o sei, simplesmente gosto.

Sempre gostei.
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Porque acho que é uma ciéncia importante.

Todos o0s alunos acharam que a Matematica ndo éméotie desprovida de
importancia para o seu futuro. Os alunos que a&nbtpouca importancia” a Matematica,
fazem-no por acharem que a vao utilizar apenagunalis-a-dia, visto pretenderem escolher

percursos académicos ou vidas profissionais ortdeés € necessaria.

Vai servir para ir as compras, fazer orcamentossas simples, ndo a complicacéo
gue dao na escola.

Vou para uma area onde a matematica ndo me vairsgunuito.
Aqueles que lhe dao “alguma importancia” fazem-oo g acharem importante para
0S seus percursos académicos e ou profissionaig) aemo para a sua vida do dia-a-dia. Ja

0s que lhe dao “muita importancia” fazem-no poraaem que o seu futuro académico

depende dela e por ser essencial ao dia a dia.

Porque, ainda ndo decidi que profissao irei escolhe

E util no dia-a-dia.

Hoje em dia a matematica é necessaria para tudo.

Porque se seguir a area de engenharia sera fundthen
Todos 0s cursos que quero seguir tém muita matemati

No trabalho que pretendo seguir a matematica vainportancia.

Nenhum aluno afirmou “ndo gostar nada” de ter ngais um professor na sala de aula e
apenas cerca de 8% dos alunos admitem “gostar p@@céfico 4.3). Uns, por acharem que

€ indiferente 0 niumero de professores, outros pbaram que varios professores, com
opinides diferentes, geram confusdo. Um aluno afirgue com varios professores na sala de

aula ndo podia conversar com os colegas.
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Grafico 4.3 — Respostas a questdo: Gostar de ter mais que rafasgor de
Matemética na sala de aula?

Gostas de ter mais que
um professor de
Matemética na sala de
aula?

O Gosto Pouco

O Gosto
[ Gosto Muito

Nao me faz diferenca.
Porque assim nédo posso colocar a conversa em dia.

Porque quando nos estéo a tirar davidas os professexplicam de varias
formas, acabando por ficarmos mais confusos.

Os mais de 80% de alunos que “gosta” de ter masuqu professor na sala de aula
consideram que assim tém mais apoio e € maistit@ibs davidas. Desta forma, consideram
gue nao tém oportunidade de se perder pois ossgms “obrigam” a trabalhar. Consideram
ainda vantajoso, poder ter acesso a diversas fodmasxplicar, pensar e ensinar. Alguns
consideram também que assim sdo obrigados a estamais atencéo nas aulas e a trabalhar
mais.

Porque existe mais apoio aos alunos.
E mais facil para esclarecer davidas.
A disponibilidade para ajudar no decorrer da aulanéito (til.

Temos mais tempo para fazer exercicios, porquegadtamos a aula toda a tirar
davidas.

Os professores explicam de maneiras diferenteBnasesnado percebemos a
explicacdo de um, podemos entender a de outro.
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Quando ndo € explicito com um deles, pode ser cbr.o
Os que “gostam muito” apontam o facto de lhes darens atencéo e ser mais facil e

rapido esclarecer as duvidas. Consideram tambértequeais do que um professor ajuda por

possibilitar diferentes modos de explicacéo.

Os professores podem dar atencdo a mais alunos.
Permite um esclarecimento mais rapido das duvidas.

Se nao percebermos como o professor explica alderpos ter quem nos explique
de outra maneira.

Mais de 77% dos alunos afirma ter mantido o seel i@ participacdo nas aulas
(Grafico 4.4) e sdo mais 0s que aumentaram o dévphrticipacdo que os que diminuiram.

Gréfico 4.4 — Respostas a questdo sobre o nivel de participagdaulas com mais
gue um professor na sala de aula.

Nas aulas em que ha
mais que um professor
de Matematica
costumas:

[ Néo responde

[ Participar mais na aula
Manter o mesmo nivel de

participagdo na aula

B Participar menos na aula

Aproximadamente, 60% dos alunos pede ajuda aocegzaies “em poucas aulas” e
guase 20% pede ajuda “em todas as aulas” (Grafijo@erca de 2% dos alunos afirma que
nunca pede ajuda.
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Gréafico 4.5 — Respostas a questao: Com que frequéncia costpetts ajuda ao
professor durante as aulas?

Com que frequéncia
costumas pedir ajuda
aos professores
durante as aulas?

[ Em nenhuma aula
B Em poucas aulas
B Em muitas aulas
M Emtodas as aulas

Mais de 90 % dos alunos considera ser mais rapitt@na¢endido quando ha mais do

gue um professor na sala de aula (Grafico 4.6).

Gréfico 4.6 — Respostas a questdo: O facto de teres maisngyeafessor na sala de
aula permite que sejas mais rapidamente atendgadguens davidas?

O facto de teres mais
que um professor na
sala de aula permite
que sejas mais
rapidamente atendido
quando tens dividas?
W Néo
Esim
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Cerca de 50% dos alunos que ndo pede mais ajuda professor que a outro.
Interpelam aquele que estiver disponivel e maitogasrque ndo consideram que haja uns

mais competentes que outros.

E o que calhar.
O que esta disponivel e 0 que esta mais perto.

Porque qualquer professor podera tirar-me a diuvide tenho, ou que ndo
entendo.

Gosto de ouvir a ajuda de um e de outro.

Para os restantes, que mostram preferéncia poradim professor para tirar davidas,
fazem-no por achar que esse explica melhor quetossp ou porque se identificam mais com
esse, ou porque escolhem o que estiver livre adaaum que lhes possa dar uma segunda
opinido.

Porque uns explicam melhor que outros.

Porque é conforme a disponibilidade.

Porque se ndo percebo aquilo que esta explicadguadro, vale mais a pena ouvir
a explicacdo de outra professora do que ouvir ojgueuvi e ficar na davida na
mesma.

Geralmente peco ajuda ao professor/professora dangwal mais me identifico.

Porque gosto da maneira como o professor explipargue ndo quero ficar
confusa com as vérias explicacdes.

Mais de 60% dos alunos reconhece que a presengaride professores em sala de
aula aumenta o seu rendimento (Grafico 4.7).
S&o diversas as razdes apontadas para esta methtacio de estarem mais atentos,

de haver mais esclarecimento das duvidas e a fuksgile de ouvirem varias opinides.

Como ha mais de um professor a visionar o que fage@®briga-nos a trabalhar
mais.
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Porque posso tirar as minhas duvidas mais rapidominuar a acompanhar a
matéria.

Porque esclareco mais as davidas.

Porque todos os professores explicam da sua marssrado percebo de um,
percebo de outro.

Porque permite uma melhor aprendizagem.

Tenho melhores notas.

Grafico 4.7- Respostas a questdo: As aulas com mais que Uesgpo ajudam a
melhorar o teu rendimento na disciplina de Mateca&ti

As aulas com mais que
um professor ajudam a
melhorar o teu
rendimento na
disciplina de
Matematica

W Nzo
[ Mais ou menos

Osim

Alguns alunos acrescentaram uma 32 op¢ao de respostis ou menos”, pois apesar
de acharem que podem tirar mais duvidas, achanusomfuando ha mais que uma forma de

fazer ou explicar na sala de aula.

Ter varios professores, ajuda quando tens duvipgades tird-las rapidamente.

Quando sao varios professores a explicar a matéada professor tem a maneira
dele de explicar e por isso torna-se um pouco cmfu

Quando a professora que eu gosto esta ocupadaegm g mais nenhum.
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Os 30% que acham que esta forma de organizacaonafimra o seu rendimento
fazem-no por ndo terem visto melhoria nas suassng@ar apresentarem dificuldades na
aprendizagem da matematica, por ndo mostrarenegsieipela disciplina e ndo propriamente

pelo método de trabalho utilizado.

Porque hé& certas matérias que mesmo com ajuda e&@eIpo.
N&o vejo diferenca.

Porque continuo com 0 mesmo nivel ou um nivel ba® na disciplina.

Porque so peco ajuda a um professor de cada vezsgmnao faz muita diferenca
neste aspeto.

Mais de 94% dos alunos gostaria de manter varmfegsores na aula de matematica
no préximo ano letivo e consideram que as razdés imaortantes (Grafico 4.8): “terem

mais ajuda”, “ter ajuda mais rapida” e terem aces$ormas diferentes de ensinar”.

Grafico 4.8 — Respostas a questdo: Porque achas que estadertrabalho deve, ou
nao, continuar no préximo ano?

Legenda
Porque acham os alunos que esta forma de trabalho
deve continuar no ano seguinte 1 - Aprendo Mais
2 - Tenho mais ajuda
35- 3 - Trabalho mais
30| 4 - Gosto de varios
25 professores na sala de aula

5 - Melhoro as notas
6 - Tenho ajuda mais rapida
7 - Ha diferentes maneiras de
ensinar

8 - O ambiente da sala de
aula é perturbador

20+
151
10+

° o

1 2 3 4 5 6 7 8
Opcdes de resposta

Os alunos parecem apreciar, em particular, a existéde pessoas com diferentes
maneiras de ensinar a disposicdo para tirarem dsivedo facto de obterem ajuda mais
rapidamente. Esta situacdo ndo se verificou comlw®s do 7.° ano estudados por Oliveira

(2009), cujas escolhas recairam preferencialmeagdrés primeiras hipoteses.
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Dois alunos afirmaram que preferiam n&o ter estmdto no futuro, por achar o
“ambiente das aulas perturbador’” e por ndo apeumiatexistirem diferentes formas de
ensinar”.

Dos 38 alunos inquiridos, 31 ndo fazem distingdtoeeo papel de cada professor em
sala de aula. E interessante notar que 7 alunamhreceram que uma das professoras
estagiarias explicava os conteidos matematicos eopao professor cooperante enquanto a
outra apenas tirava duvidas aos alunos. Esta dasatos alunos corresponde inteiramente ao

tipo de trabalho desenvolvido na aula.

Um esta no quadro, outro a ajudar...
Ha uma professora 1 que explica e a professoreaZas duvidas

Reparei que um esta sempre a explicar, outro(8)&s} a tirar davidas.

E possivel que alguns alunos tenham optado poromdsp “n&o” pois tal nio
implicava dar uma explicacao e terminavam o quea&tio rapidamente. Assim, se a pergunta
pedisse que descrevessem o papel de cada prafiessala de aula, certamente se teria obtido
uma visdo mais aproximada da forma como os alumosepionam o trabalho de cada
professor. Contudo, teria tornado o0 questionarids nextenso visto ser necessaria uma
pequena composicao para poder dar este tipo destasp

Quando questionados sobre o que alterariam nas dal matematica, alguns alunos
nao alterariam nada ou ndo dizem o que queriamagli®as a maioria identifica trés pontos
principais que desejariam alterar:

- O modelo de avaliagdo, que consideram um nurercessivos de momentos de

avaliacao e de lhes ser dado pouco tempo parsolsee

Gostava apenas de mudar o método de avaliagédo
Menos questdes aula surpresa que piorem em muitotas.
Fazer menos questdes aula.

Ter mais tempo para a realizacdo das questdes aula.
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O presente ano letivo foi o primeiro em que estesos tiveram este método de
avaliacdo, ainda ndo haviam compreendido bem coommidnava e, perturbava-os
especialmente o facto dos momentos de avaliac@&@mssurpresa, pelo que se gueixavam
constantemente.

- Desejam que as aulas sejam dadas de forma mds, ke modo a poderem

acompanhar melhor.

Os professores explicarem mais devagar.
A matéria devia ser dada mais lentamente.

Gostava que a matéria fosse dada com mais calma.

- Se aumentasse 0 numero de exercicios a resageaulas pelos alunos, ter mais

aulas para tirar davidas, que as aulas fossemdimgimicas.

Gostaria que nas aulas de matematica existissemaf®imais criativas de ensinar
a matéria, como por exemplo, utilizacdo de PowarRoi

Neste momento penso que podiamos fazer muitoereacios sobre a matéria
lecionada no proprio dia, ajudava a perceber melagnatéria e nos testes era
mais facil.

Explicar melhor a matéria, pois é muito confusoreggseresolver exercicios.

Os alunos tinham pouca autonomia e trabalhavarogoimua da sala de aula, pois nao
faziam os trabalhos de casa nem compareciam as d&lapoio (um bloco de 45 minutos
semanais) para tirar as davidas. Quando se resamataula apenas para esclarecer duvidas,
antes do teste, constatou-se que apenas um nuni@roarde alunos tinha feito exercicios
autonomamente e tinha davidas para tirar.

Os alunos da turma D manifestaram desejo em qaelas fossem mais dinamicas.
Estes alunos revelavam algumas dificuldades emectrag-se o tempo suficiente para ouvir
uma explicacdo ou introducdo tedrica. Penso querfgod beneficiar de um método de
trabalho que implicasse uma maior participacaoattemeles, trabalhos de grupo, utilizacdo
de computadores e tarefas de investigagao.

As principais conclusdes foram:
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- Os alunos apreciaram a presenca de mais proéssear sala de aula por lhes
permitir esclarecer mais duvidas e ter mais ajuttarde a realizacdo das tarefas.

- Na sua maioria ndo fizeram distincdo entre odepswores, solicitando a ajuda
daquele que estivesse livre ou mais perto dele.

- E, alguns apontaram como benéfica a possibilidedeer acesso a mais que uma
forma de explicar ou ver a Matematica.

Achei particularmente interessante a ultima cord@ysois € algo que se pode obter
mesmo com um unico professor em sala de aula. Seioss sédo todos diferentes e precisam,
em caso de duvida, que se aborde o conteudo ddonma distinta e ndo que se repita o ja
dito anteriormente, cabe ao professor fazé-lo tqnémto for possivel e necessario.

Ter acesso aos pontos de vista dos alunos sobossa pratica em sala de aula é
muito enriquecedor pois da-nos uma perspetiva naifiéoente da nossa. Penso que teria sido
interessante entrevistar alguns alunos depoisrdmédisado os inquéritos, contudo tal nao foi

possivel devido a questdes de calendarizacao.
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5. Sintese Final

The career on which you are embarking is multifadetNot only you
will be developing as a teacher, but you will ateodeveloping as an
educational researcher, as a mathematician, asitewras a
counsellor, as a team worker and as a reflectivacptioner. You will
find yourself stretched intellectually, physicadiyd emotionally; there
may be times when you wonder why you ever decideadch.
However, along with challenge, the will also be teeards and
satisfaction that comes from working with younggte@nd with your
colleagues(p.xxi, Johnston-Wilder, S., Johnston-Wilder, Fmm,

D. e Lee, C, 2011).

Tal como varios estudos referem, a primeira image® cada um de nds constroi
acerca do papel do professor resulta da experi@rg@anto aluno. Por vezes, 0 nosso
primeiro impulso é reproduzir, em sala de auldudéis que sentimos como corretas, que
aprecidmos nos nossos professores e evitar ogi@soachamos incorretas.

O Mestrado em Ensino de Matematica permitiu-mealtestas ideias pré-concebidas
e ajudou-me a aprofundar conhecimentos em divérgas como a Psicologia e a Didatica,
que permitem hoje uma tomada de decisfes assanteanhecimento cientifico e na pratica
de professores com larga experiéncia de ensino.

As disciplinas de Didatica da Matematica proporai@am aos futuros professores a
leitura de varios trabalhos de investigacao, primthszpor investigadores e por professores do
ensino basico e secundario que fazem investigaghe sa sua pratica. Um dos aspetos
relevantes foi a apresentacao e a discussédo dededdestrado realizadas por professores a
guem tivemos a possibilidade de visitar em salawuda. A partilha de experiéncias, de viva
voz, por professores que estdo diariamente emdsakula, foi particularmente importante
para mim. Esta experiéncia ajudou-me a construia mmova visdo da Matematica e do
ensino/aprendizagem desta disciplina. Além disgomijtiu-me identificar novas areas de
interesse dentro do ensino da Matematica, que aireexplorar e sobre as quais tenciono

continuar a investigar na minha vida profissiol@staco, por exemplo, a demonstracdo em
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sala de aula, a resolugéo de problemas, a utibzdgs tecnologias, os métodos de avaliacdo e
a exploracéo de exemplos da Matematica no mundoagieodeia. E, ndo menos importante,
comecei a compreender a importancia de particigarcamunidade cientifica, junto de
professores investigadores.

A PES permitiu-me ainda, um primeiro ensaio na igsdb como docente de
Matematica, partilhando experiéncias com professarais experientes, que me guiaram e
me ajudaram a melhorar. Esta primeira experiérmidribuiu também para compreender um
pouco do funcionamento das escolas, dos seus prable da sua importancia na formacao
do individuo.

Nas duas escolas em que realizei a PES, fui selpgpneacolhida, pelos professores,
alunos e, de um modo geral, por toda a comunidsatdas.

Em relacdo aos espacos escolares, deparei-me asrehlidades distintas. Por um
lado, uma escola secundéaria com instala¢cdes adesjupdr outro, uma escola basica com
alguns problemas: salas extremamente pequenas,equibadas ou com equipamento
desadequado e desproporcionado. Nesta escola existenjunto de constrangimentos, tais
como, limite a utilizacdo de coépias, que levou & @qs tarefas de revisdes para o teste
intermédio tivessem de ser projetadas, em vez steldiidas em papel, o que ndo permitiu
aos alunos ficarem com os enunciados. Na minhai&apiasta situacdo podia ter sido
ultrapassada com a utilizacdo da plataforma Moadhea vez que quase todos os alunos
tinham acesso a Internet em casa.

Na escola secundaria, as fichas de trabalho erbooactas no Moodle, permitindo que
os alunos as imprimissem, contornando desta fosneestricbes ao numero de copias. O
recurso ao Moodle € uma pratica frequente, no entanutilizacdo das tecnologias ndo se
pode limitar a plataforma Moodle.

Segundo o Curriculo Nacional portugués: os alénsaida da educacao basica devem
ser capazes de mobilizar saberes culturais, dmdife tecnolégicopara compreender a
realidade e para abordar situagdes e problemagl gunats.

Todos os alunos devem aprender a utilizar ndo s@leuladora elementar mas
também, a medida que progridem na educacdo bamsceodelos cientificos e graficos.
Quanto ao computador, os alunos devem ter a opdaie de trabalhar com a folha de
calculo e com diversos programas educativos, noameedte de graficos de fungbes e de

geometria dindmica, assim como de utilizar as ddpdes educativas da rede Internet. Entre

104



0S contextos possiveis incluem-se a resolucdo adgunas, as atividades de investigacéo e
0S projetos.

Apesar da existéncia destas indicacdes, foi corpresast que constatei que, em
nenhuma das escolas onde realizei a PES, as autaatdmatica decorreriam numa sala com
computadores. Acontece que, caso fosse necesddizaruuma sala com computadores,
tinhamos de reservar com antecedéncia uma salestacdr os computadores portateis para a
sala de aulas. Nem sequer estava prevista umaep@ns numa sala com computadores.
Desta forma, o recurso ao computador ficou praterdaelimitado ao professor que utilizava
0 seu proprio computador, para mostrar aos alemsiez de lhes facultar a possibilidade de
experimentarem eles proprios. Verifiquei, nestatacugxperiéncia em duas escolas, a
dificuldade que o professor sente em pleno séciMliopdra proporcionar aos seus alunos uma
oportunidade de trabalhar, experimentar e investiggmm o0 computador na aula de
Matematica.

A utilizacdo das tecnologias na sala de aula demdética €, do meu ponto de vista,
essencial em areas como a geometria, pois permiseiaizacdo e manipulacdo de estruturas
tridimensionais. Por exemplo, no 10.° ano, quaredtrabalha as seccbes do cubo, podemos
utilizar uma diversidade de aplicativos que permitos alunos executarem cortes no cubo e
guardar essas imagens, que de outra forma nas&elos

Também o estudo das fungdes, em qualquer dossndeeiescolaridade, pode ser
amplamente enriquecido com o recurso ao GeoGebig, germite realizar o estudo das
funcdes recorrendo a cursores para alterar vabteesoeficientes e obter de imediato uma
representacdo, que seria impossivel com recurpaa e lapis.

O modelo atual de Pratica de Ensino Supervisignaggesenta alguns aspetos que
merecem destaque como, por exemplo, proporciopagsenca de varios professores na sala
de aula. Esta situacdo deve ser encarada como @msavatia para as escolas pois permite
proporcionar aos alunos mais apoio sem custos.u@ontdo ponto de vista do futuro
professor, penso que também teria sido enriquecedolecionado algumas aulas sem a
presenca de outros professores, pois essa € dadmlijue terei pela frente quando comecar a
dar aulas.

Esta experiéncia nas escolas foi muito enriqgueeeds contudo apenas o ponto de
partida na minha formac¢do como professora de Mdtesma
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