UNIVERSIDADE DE LISBOA

INSTITUTO DE EDUCACAO

O Uso de Critérios de Avaliacao na Resolucao de Problemas

Andreia Tomé Dias Peres

Dissertacao

MESTRADO EM EDUCACAO

Area de especializacdio em Didatica da Matematica

2012




UNIVERSIDADE DE LISBOA
INSTITUTO DE EDUCACAO

O Uso de Critérios de Avaliacido na Resolucio de Problemas

Andreia Tomé Dias Peres

Dissertacao

MESTRADO EM EDUCACAO

Area de especializacio em Didatica da Matematica

ORIENTADA PELA
PROFESSORA DOUTORA MARIA LEONOR SANTOS

2012




RESUMO

O presente estudo teve por principal objetivo compreender como € que os alunos do 1.°
ano de escolaridade ddo uso aos critérios de avaliagdo na resolugdo de problemas matematicos
que envolvem nimeros e operagdes.

Neste ambito, foram definidas as seguintes questdes de investigagdo: 1) Como é que os
alunos se apropriam de critérios de avaliacdo para a resolugcdo de problemas que envolvem
operacdes com numeros naturais? Que dificuldades apresentam nessa apropriacdo? Como
usam os critérios de avaliagdo quando resolvem esses problemas? ii) De que forma a
construcdo e o uso de critérios de avaliag@o contribui para o entendimento dos alunos sobre o
que ¢ resolver problemas? iii) Quais as principais dificuldades que alunos do 1.° ciclo
enfrentam quando resolvem problemas que envolvem operagdes com niimeros naturais? De
que modo o uso continuado de critérios de avaliagdo contribui para minimizar estas
dificuldades?

Foi elaborada uma proposta pedagogica que foi desenvolvida, ao longo de oito aulas,
durante o ano letivo 2011/ 2012. Em termos metodologicos, optou-se por uma abordagem de
natureza qualitativa e pela realiza¢do de quatro estudos de caso cujo foco foram quatro alunos
da turma. Os métodos de recolha de dados foram a observagdo participante, entrevista,
recolha documental. A anélise de dados recorreu a andlise de contetdo.

Os resultados obtidos evidenciam uma significativa motiva¢do dos alunos na resolugdo de
problemas, tendo estes sempre utilizado, de forma adequada, a grelha de critérios de avaliagdo
por eles construida. Ao longo da proposta pedagédgica, os alunos parecem ter atribuido
significado a este tipo de atividade. Algumas das dificuldades evidenciadas relacionam-se
com a explicacdo de raciocinios, escolha da melhor estratégia a adotar para a resolugdo dos
problemas e o desenvolvimento da autoavaliacdo do trabalho realizado.

A utilizacdo da grelha elaborada pelos alunos facilitou a resolu¢do dos problemas.
Destacam-se também, o envolvimento dos alunos em atividades deste tipo e a discussdo
coletiva das estratégias de resolugdo, enquanto outros aspetos facilitadores do

desenvolvimento da capacidade de resolu¢do de problemas dos alunos.

Palavras-chave: aprendizagem da Matematica, operagdes com numeros naturais,

resolucdo de problemas; critérios de avaliagdo; autoavaliacao; 1.° ano de escolaridade.



ABSTRACT

The present study’s main goal is understanding how students in the 1% year of
schooling use evaluation criteria in solving mathematical problems involving numbers and
operations.

In this sense, the following investigation questions were defined: i) How do the
students appropriate evaluation criteria for the solution of problems involving operations with
natural numbers? What difficulties do they encounter in this appropriation? How do they use
the evaluation criteria when solving those problems? ii) In which way does the construction
and use of evaluation criteria contribute to the students’ understanding of what it means to
solve problems? iii) What are the main difficulties that 1* cycle students face when solving
problems that involve operations with natural numbers? In which way does the continued use
of evaluation criteria contribute to the minimization of such difficulties?

A pedagogical proposal was elaborated, after being developed throughout eight
classes, during the school year of 2011/2012. With regards to methodology, the decision was
to make a qualitative approach, as well as the execution of four case studies focusing on four
students in the class. The method used for gathering data was participating observation,
interviewing, and documental collection. The data analysis resorted to content analysis.

The results obtained point to a significant motivation of the students in solving
problems, having used at all times and in an adequate manner, the evaluation criteria grid built
by them. Throughout the pedagogical proposal, the students appeared to have given meaning
to this type of activity. Some of the difficulties pointed out are related to the explanation of
ratiocinations, choosing the best strategy for solving the problems and self-evaluating their
work.

The use of the grid constructed by the students made the problem solution easier.
Equally noticeable is the involvement of the students in activities of this type and the
collective discussion of solution strategies, as other facilitating aspects of the development of

the students’ capacity to solve problems.

Keywords: Learning of Mathematics, operations with natural numbers, problem solving,

evaluation criteria, self-evaluation, first year of schooling.
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CAPITULO 1

1. Introducio

Neste capitulo apresenta-se o quadro base integrador desta investiga¢do. Explicita-se a
problematica e o objetivo deste estudo, que se traduz nas questdes que o orientam e apresenta-

se a estrutura deste trabalho.

1.1. Problematica de Investigacao

A aprendizagem nio ¢ estanque. E, um processo que se deseja continuo ao longo de toda
a vida. Desta forma, ¢ bom estarmos preparados para sermos avaliados em permanéncia, para
podermos evoluir em termos pessoais e profissionais.

Numa altura em que o novo programa de Matematica consegue abranger o final do
primeiro ciclo € de todo pertinente estudar dois grandes temas deste programa, transversais a
diferentes niveis, a resolucdo de problemas por ser de fundamental importancia para a
educagdo matematica, uma vez que da suporte para aplicacdes da matematica do quotidiano,
motivando os estudantes da disciplina, visto que adequa a matemadtica a situagdes reais que
ocorrem com os alunos e a avaliagdo das aprendizagens em matemadtica por ser de
reconhecida importancia, no processo de ensino e aprendizagem e por ter como principal
objetivo contribuir para a regulacdo das aprendizagens dos alunos.

Para se poder avaliar € necessario criar mecanismos de acompanhamento do processo de
aprendizagem, para que se possa entender, acertar e reorientar no sentido desejado.

Tendo em conta estas preocupagdes, este estudo procurou contribuir para a compreensio
do modo como ¢ que a construcdo conjunta e o uso regular de critérios de avaliagdo podem
contribuir para o desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas, envolvendo
diferentes operagdes com nimeros naturais, em alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico — 1.° ano
de escolaridade. Para tal, foram formuladas as seguintes questdes:

\ Como ¢ que os alunos se apropriam de critérios de avaliagdo para a resolu¢do de
problemas que envolvem operagdes com numeros naturais? Que dificuldades apresentam
nessa apropriacdo? Como usam os critérios de avaliacdo quando resolvem esses problemas?

V De que forma a constru¢do e o uso de critérios de avaliagdo contribui para o

entendimento dos alunos sobre o que é resolver problemas?
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\ Quais as principais dificuldades que alunos do 1.° ciclo enfrentam quando resolvem
problemas que envolvem operagdes com numeros naturais? De que modo o uso continuado de

critérios de avaliag@o contribui para minimizar estas dificuldades?

1.2. Pertinéncia de estudo

A resolug¢do de problemas vai muito além de resolver um problema. Trata-se de um
conceito complexo e, por isso, é importante olhar para ele a partir de diferentes perspetivas. E
através dos problemas que o aluno pode seguir, tal como os matematicos, um processo de
envolvimento e interesse pela descoberta que leva a conseguir, em primeiro lugar, intuir os
resultados e sé depois prova-los. A resolucdo de problemas surge, pois, como uma forma,
entre outras, de colocar os alunos numa situagdo de “fazer Matematica” e ainda contribui para
uma maior motivagdo, permitindo reduzir o insucesso nesta disciplina.

O Programa de Matemdtica do Ensino Basico (Ponte, Serrazina, Guimardes, Breda,
Guimardes, Sousa, Menezes, Martins & Oliveira, 2007) atribui grande importancia a
resolucdo de problemas na aprendizagem da Matematica, constituindo-se como uma das trés
capacidades transversais a todo o programa. A nivel dos primeiros anos de escolaridade,
particularmente nos 1.° e 2.° anos, a resolugdo de problemas de adi¢@o e subtracdo assume um
papel central, sendo essencial para o desenvolvimento da compreensdo dos numeros e das
operacgdes.

Quando se referem problemas de adi¢do e subtragdo ndo se trata apenas de problemas de
adicionar ou subtrair quantidades. Cada uma destas operagdes pode ter diferentes significados,
isto ¢, existem diferentes situacdes em que as operagdes estdo presentes, aspeto que o
professor devera considerar ao planificar o trabalho a desenvolver com os seus alunos (Ponte
& Serrazina, 2000). Ainda tendo em conta estes autores, “aprende-se Matematica resolvendo
problemas” (p. 55), podendo estes ser um ponto de partida para o trabalho de novos conceitos
e ideias matematicas, ou um modo de consolidar e aplicar esses conhecimentos (NCTM,
2007; Ponte & Serrazina, 2000; Ponte ef al., 2007). A ligagdo entre a realidade e a sala de aula
pode ser estabelecida através da resolucdo de problemas e, sobretudo, podemos trabalhar
diferentes conceitos matematicos a0 mesmo tempo.

Outra dimensdo importante para a aprendizagem matematica dos alunos liga-se com a
avaliacdo. Embora constituindo uma area de preocupacdo dos docentes, esta limita-se a ter um

papel de levantamento de dados para a realizagdo de uma avaliagdo sumativa, tendo muito
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pouca relevancia na regulacdo das aprendizagens, quer para os professores, quer para os
alunos. Esta ideia € partilhada por Alves (2004), pois esta autora afirma que as praticas dos
professores teimam em continuar presas a uma tradicdo de avaliagdo-medida (Alves, 2004),
em detrimento de uma avaliagcdo que se deve assumir de forma planeada, integrada e vivida
para que os alunos aprendam (Fernandes, 2005).

Embora normativos vigentes definam a avaliacdo como um elemento integrante e
regulador da pratica educativa, permitindo uma recolha sistematica de informagao, que apoia
a tomada de decisdes adequadas a promocdo da qualidade das aprendizagens, visando
sustentar o sucesso dos alunos, esta contempla também a certificacio das diversas
aprendizagens e competéncias adquiridas pelo aluno, no final de cada ciclo e a saida do
ensino basico, através da avaliagdo sumativa interna e externa.

Contudo, ndo se deve dar centralidade a avaliagdo enquanto mecanismo de classificagdo,
de certificacdo de conhecimentos adquiridos, de produtos acabados, desligados dos processos
que a eles conduziram. E necessario que ela sirva, antes de mais, como veiculo de
melhoramento das praticas de ensino e de aprendizagem. Assim, ¢ aqui defendido que “antes
de avaliar para classificar, ¢ necessario e imprescindivel avaliar para ensinar e aprender
melhor” (Fernandes 2005, p. 74).

Segundo o ultimo relatério da OCDE (Santiago, et a/ 2012), ndo ¢ claro que os alunos
estejam no centro do ensino. Este continua a ser feito com o professor a frente da sala de aula
e o aluno pouco envolvido na planifica¢do e organizagdo das aulas; e a sua avaliagdo continua
a ser sumativa Para a OCDE ¢ evidente que o aluno nao estd no centro da aprendizagem
porque existem elevados niveis de repeténcia, acima da média da OCDE. Neste relatério pode
também ler-se que € preciso que os professores abandonem abordagens mais “tradicionais” e
motivem os alunos para a aprendizagem. E igualmente importante que os pais e a comunidade
estejam mais envolvidos. Os professores devem compreender que ensinar ¢ uma
responsabilidade partilhada. Uma das prioridades ¢ a necessidade de colocar maior énfase na
funcdo de melhoria das praticas avaliativas, por exemplo reduzindo a excessiva aten¢do dada
a avaliagdo sumativa dos alunos. O coordenador do relatério defende que € necessario
assegurar uma maior participagdo dos alunos na sua propria aprendizagem, com forte
investimento na avalia¢do continua formativa, apoio individualizado, oportunidades para a
autoavaliagdo e envolvimento no conteudo da sua aprendizagem.

Pinto e Santos (2006) propdem instrumentos de avaliacdo que apoiem as aprendizagens

dos alunos do ensino basico e secundario. Em particular, instrumentos de avaliagdo capazes
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de orientar os alunos na resolug¢do de problemas, permitindo-lhes tornarem-se mais eficazes e
eficientes.

Como professora do primeiro ciclo sempre me preocupei como poderia apoiar e orientar
os meus alunos no trabalho com a resoluc¢do problemas, pois era uma capacidade transversal,
desenvolvida em todos os anos de escolaridade e onde os alunos demonstravam sempre
grandes dificuldades. Com as leituras dos estudos referidos anteriormente, bem como de
outras leituras realizadas, constatei que a utilizacdo de instrumentos de avaliagdo de carater
regulador poderia apoiar os meus alunos ficando a divida do impacto que podiam ter em
criancas do primeiro ano de escolaridade do ensino basico.

Assim, este estudo foca-se em duas grandes areas: a Resolu¢do de Problemas e a

Avaliagdo das aprendizagens em Matematica.

1.3. Estrutura do trabalho

Para além do presente capitulo, o estudo estd organizado em mais quatro capitulos. No
segundo capitulo, ¢ apresentada uma revisdo de bibliografia, sendo abordados diversos temas
relacionados com a avaliagdo das aprendizagens em Matematica, particularmente no que
concerne ao tipo de avaliagdo formativa, e ainda com os nimeros € operacdes € a resolugdo de
problemas. Sdo apresentados, no terceiro capitulo, a metodologia adotada, o contexto da
investigacdo, os instrumentos e os procedimentos para a recolha e andlise de dados. No
capitulo quarto, correspondente a andlise dos dados recolhidos, sdo apresentados os
participantes, a analise das tarefas implementadas numa fase precedente ao estudo, as tarefas
efetivas no ambito do estudo e os desempenhos demonstrados pelos alunos na resolugdo das
tarefas. No quinto capitulo encontra-se a conclusdo do estudo, onde s@o dadas as respostas as
questdes de investigacdo, apresentadas algumas limitagdes do estudo, listadas algumas

recomendacdes para futuras investigagdes e tecidas algumas consideragdes finais.
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CAPITULO 2

2. Fundamentacao Tedrica

Este estudo centra-se no desenvolvimento de uma pratica de avaliagdo formativa no 1.°
ciclo do Ensino Bésico. Em particular, foca-se no uso de critérios de avaliagdo quando da
resolucdo de problemas matematicos no quotidiano de sala de aula. A revisao de literatura que
a seguir se apresenta pretende servir de orientacdo a este estudo e ird debrucar-se sobre dois
dominios tematicos:

- A avaliacdo reguladora em Matematica com recurso a critérios de avaliagdo e a
autoavaliagdo

- A resolugdo de problemas matematicos.

2.1. Numeros e operacdes e a resolucio de problemas

2.1.1. Aprendizagem dos nimeros e operacoes

O tema matematico — Numeros e operagdes — surge no Programa de Matematica do
Ensino Basico (Ponte, J., Serrazina, L., Guimaraes, H., Breda, A., Guimaraes, F., Sousa, H.,
Menezes, L., Martins, M. e Oliveira, P., 2007) em todos os ciclos de escolaridade, mas deve
ser dada maior importancia no 1.° ciclo, no qual sdo introduzidas as primeiras ideias de
nameros, contagens, quantidades e operagdes, entre outros. Segundo Barco, K., Carvalho, D.,
Borges, F. (2009), ¢ no inicio da escolaridade que os alunos constroem o conceito de nimero,
associando em seguida as quantidades a cada representagdo numérica, estabelecendo relagdes
de agrupamento, para entdo poder utilizd-los na resolu¢do de problemas, e possivelmente
aplicé-los a situagdes quotidianas. Ndo respeitar esse processo de constru¢do do conhecimento
da crianga pode vir a causar varios problemas de aprendizagem futuros.

Também segundo Monteiro e Mendes (2009), quando os alunos entram na escola ja
possuem algumas nog¢des sobre numeros e as relagdes entre eles, ainda que muito intuitivas.
Por exemplo, nogdes associadas a adi¢do e subtracdo encontram-se em varios exemplos de
situacdes do dia-a-dia ndo podendo, os professores, fazer tdbua rasa dos seus conhecimentos a
entrada na escola. No caminho que vado percorrendo, as criangas, vao apreendendo as
caracteristicas do nosso sistema de numerag¢do decimal e posicional, que funcionam como

pilares de todo o curriculo de Matemadtica. Tendo ainda em conta estes autores, associado ao
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trabalho habitual com as operagdes aritméticas na sala de aula surge a introdugdo dos
algoritmos. Também aqui € necessario ter algum cuidado, para ndo se correr o risco dos
alunos recuarem no seu entendimento de sentido de numero.

Esta expressdo, sentido do nimero, comegou a ser usada por varios autores para referir de
modo abreviado o conjunto de competéncias numéricas que hoje se considera muito
importante desenvolver nos alunos. Embora o significado atribuido a esta expressdo ndo seja
totalmente coincidente, considera-se que a defini¢do proposta por Mclntosh, A., Reys, B. &
Reys. R. (1992) reune de uma forma clara todos os aspetos essenciais. Estes autores,
recorrendo a um modelo composto por trés blocos, caracterizam o sentido do numero
considerando que ele envolve:

(1) Conhecimento e destreza com os niimeros — englobando o sentido da
regularidade dos numeros, as multiplas representagdes dos numeros, o sentido da
grandeza relativa e absoluta dos numeros e, finalmente, o uso de sistemas de
referéncia que permitem avaliar uma resposta ou arredonda um numero para facilitar o
calculo.

(2) Conhecimento e destreza com as operagdes — englobando a
compreensdo do efeito das operagdes, das propriedades e a das relacdes entre as
operagoes.

3) Aplicacdo do conhecimento e da destreza com os numeros e as
operagdes em situagdes de calculo — englobando a compreensdo para relacionar o
contexto e os calculos, a consciencializagdo da existéncia de multiplas estratégias, a
apeténcia para usar representacdes eficazes e a sensibilidade para rever os dados e o
resultado.

De acordo com NCTM (2007), durante os primeiros anos de escolaridade, os professores
deverdo ajudar os alunos a fortalecer o sentido do numero, transitando do inicial
desenvolvimento de técnicas de contagens fundamentais para os conhecimentos mais
aprofundados acerca da dimensdo dos numeros, relagdes numéricas, padrdes, operagdes e
valor de posi¢do. E também nestes anos que os alunos desenvolvem a capacidade lidar
mentalmente com os numeros ¢ de pensar sobre eles.

Tendo em conta o Programa de Matematica do Ensino Basico (Ponte ef al., 2007), o
estudo deste tema tem por base trés ideias fundamentais: promover a compreensido dos
nimeros e operagdes, desenvolver o sentido de numero e desenvolver a fluéncia de célculo.
Segundo o mesmo programa (p. 13), “os alunos entram no 1.° ciclo com conhecimentos sobre

os numeros e as suas representagdes desenvolvidos informalmente na experiéncia do
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quotidiano e na educagdo pré-escolar. Esta experiéncia propicia situagdes que envolvem, por
exemplo, contagens simples, identificagdo e enunciado de nimeros, comparagdo e ordenacao
numéricas e estabelecimento de relagdes simples entre os numeros. Este conhecimento e
experiéncia com que os alunos chegam a escolaridade bésica, constituem uma base importante
a partir da qual a aprendizagem neste tema deve decorrer, tendo sobretudo em vista o
desenvolvimento nos alunos do sentido de numero.” O sentido de nimero € aqui entendido
como a capacidade que o aluno tem para decompor niimeros, usar relagdes entre as operagdes
aritméticas para resolver problemas, estimar, compreender que os numeros podem assumir
varios significados, entre outras.

Segundo Fuson (2003), ¢ bastante benéfica a inter-relagdo entre as operagdes € a
resolucdo de problemas. Esta mesma jungdo traz grandes potencialidades a compreensdo
destas duas dimensdes da aprendizagem matematica. Esta autora refere ainda que, quando um
aluno compreende o método que usa, € capaz de o integrar nas suas estruturas internas e
estabelecer relagdes com outros métodos. Estas conexdes conceptuais ao nivel dos
procedimentos sdo interiorizadas por cada individuo de forma propria. Numa dada sala de
aula e num dado momento, os alunos podem realizar aquilo que parece ser a mesma tarefa, o
que ndo significa que estejam todas no mesmo nivel de compreensao.

Segundo a mesma autora, envolvendo os alunos em experiéncias com varias situagdes de
adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo e com a linguagem especifica envolvida, permitem
a construcdo de uma adequada compreensdo matematica das operagdes a usar em cada
situacdo. Deste modo, nas aulas de Matematica, os alunos n3o sdo meros recetores de
informacdo, eles constroem e usam os seus proprios significados e o modo de fazer,
generalizam e reorganizam esses significados e esse fazer. Fuson (2003) considera assim que

essas representacdes mentais podem ser chamadas de “estruturas conceptuais”.

2.1.2. O desenvolvimento da resolucio de problemas no ensino aprendizagem da

Matematica

Lester (1980, in Graca, 2003) considera que, para além de o problema ser uma situagio
para a qual um individuo ndo dispde de um método imediato de resolugdo, considera que o
empenhamento na procura dessa solugdo constitui um aspeto fundamental. Para o ensino da
Matematica importa salientar dois aspetos desta defini¢do: sé ha problema se um individuo o
quiser resolver; e ndo existe um método eficaz para encontrar uma solu¢do para o problema

(Borralho, 1995). Assim, ser problema ndo ¢ uma carateristica intrinseca e imutavel de uma

16



determinada tarefa, mas depende da relagdo que cada individuo estabelece com essa tarefa e
do contexto particular em que decorre a resolu¢do. Podemos inferir daqui que um estudante
estd perante um problema quando, confrontado com uma questdo, ndo dispde de um processo
rotineiro conhecido para o resolver, mas a sua curiosidade leva ao desejo de o solucionar. Ja
Polya (2003), considera que um individuo esta perante um problema quando se confronta com
uma questdo a que ndo pode dar resposta, ou com uma situagdo que ndo sabe resolver usando
os conhecimentos imediatamente disponiveis. Em Matematica, uma questdo ¢ um problema,
para um dado aluno, se ele ndo tiver nenhum meio para encontrar uma solu¢do num unico
passo. Se o aluno tiver uma forma de obter rapidamente uma solucdo, ndo estard perante um
problema mas sim um exercicio (Ponte ez al., 2000).

Ja as Normas (NCTM, 1991, p.11) referem que:

Um problema genuino ¢ uma situacdo em que, para o individuo ou para o
grupo em questdo, uma ou mais solucdes apropriadas precisam ainda de ser
encontradas. A situacdo deve ser suficientemente complicada para constituir
um desafio, mas ndo tdo complexa que surja como insoluvel.

Pinto (2003) refere que a resolugcdo de problemas compreende uma interacdo do aluno
com o problema, como um fator complexo, no qual o aluno produz transformag¢des ndo s6 no
plano material externo, como também no plano mental, interno. Importa considerar a
resolucdo de problemas como processo de pensamento. Torna-se necessario observa-lo como
atividade mental, na qual se encontram acima de tudo as operagdes basicas do pensar, ou seja,
a andlise, a sintese, a generalizacdo, a abstracdo e a comparacdo (Borralho, 1995).

Também Sousa (2005) considera que a resolugdo de problemas cria no aluno a
capacidade de desenvolver o pensamento matematico, e ndo a restringindo a exercicios
rotineiros desinteressantes que valorizam a aprendizagem por reprodug¢do ou imitagdo,
contribuindo fortemente para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Ainda
segundo esta autora, os alunos ao resolverem problemas podem descobrir factos novos sendo
motivados a encontrar varias outras maneiras de resolver o mesmo problema, despertando a
curiosidade e o interesse pelos conhecimentos matematicos e assim desenvolverem a
capacidade de solucionar as situagdes que lhes sdo propostas. Tendo em conta Brito (2009),
para resolver problemas é necessario que os alunos saibam perante a leitura de um problema,
descodificar, compreender, interpretar e reter informacdo escrita assim como a reflexdo,
formulacdo de hipdteses. A resolugdo de problemas ¢ um tipo de tarefa matematica que visa

essencialmente o desenvolvimento do raciocinio e da comunicagdo, promove a compreensao
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dos conceitos matematicos e estimula o estabelecimento de conexdes entre os conceitos
(Barco, et al., 2009).

Este tipo de tarefa, onde estdo incluidas as formas como os problemas sdo representados,
os significados da linguagem matemadtica, as formas como se conjetura e se raciocina, ¢
considerada a atividade principal da Matemadtica. Através da resolugcdo e da formulacdo de
problemas, os alunos tém oportunidade de construir aprendizagens significativas (Serrazina,
2007). Ainda segundo a mesma autora, um bom problema deverd geralmente possuir trés
caracteristicas:

- Ser desafiante e interessante a partir de uma perspetiva matematica;

- Ser adequado, permitindo relacionar o conhecimento que os alunos ja tém de modo que
o novo conhecimento e as capacidades de cada aluno possam ser adaptadas e aplicadas para
completar tarefas;

- Ser problematico, a partir de algo que faz sentido e onde o caminho para a solug@o nédo
esta completamente visivel.

Schoenfeld (1991) acrescenta outras caracteristicas, tais como, ser acessivel (facilmente
compreendido); ser resolvido por varios caminhos; introduzir importantes ideias matematicas
e servir para explora¢des matematicas/ problemas abertos.

Este estudo comtempla a resolugdo de problema, que no atual Programa de Matematica
do Ensino Basico (Ponte, ef al., 2007), é vista como uma capacidade transversal que se
articula com as outras capacidades matematicas e que deve ser trabalhada em todos os temas
matematicos, conferindo coeréncia a aprendizagem matematica. O seu desenvolvimento ¢
favorecido com uma experiéncia continuada deste tipo de tarefa em contexto variados,
solicitando a utilizagdo de diferentes estratégias e a sua apreciacdo, bem como a dos

resultados obtidos. Assim, este mesmo programa refere que:

A resolucdo de problemas ¢ uma atividade privilegiada para os alunos
consolidarem, ampliarem e aprofundarem o seu conhecimento matematico.
Neste programa, os alunos devem compreender que um problema matematico,
frequentemente, pode ser resolvido através de diferentes estratégias e dar
ateng@o a andlise retrospetiva da sua resolucdo e apreciacdo das solugdes que
obtém. (Ponte et al., 2007, p. 8)

Ainda segundo o Programa de Matematica do Ensino Basico (Ponte et al., 2007) a
resolugdo de problemas devera constituir um tipo privilegiado de atividades na aprendizagem
matematica. A solugdo de cada problema deve estar dentro das capacidades do aluno ou grupo

de alunos, embora exija trabalho, reflexdo e imaginagdo. O destaque concedido a resolugado de
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problemas (entendido como “problem solving”) nas atividades curriculares de Matematica
justifica-se por multiplas razdes, entre as quais: no desenvolvimento da Matematica, no
processo educativo matematico (discussdo sobre estratégias, argumentacdo, tentativas de
prova, critica de resultados, a constru¢do de conceitos e a adogdo por necessidade de uma
terminologia matematica), na aquisi¢ao progressiva de proficiéncia na resolucdo de problemas
e na seguranga que dai resulta.

Segundo Canavarro et al. (2009), este programa ¢ novo no estatuto que confere as
capacidades transversais — resolu¢do de problemas, raciocinio matematico e comunicagdo que
embora referidas nos programas antigos, surgem agora valorizadas, assumindo-as também
como conteudos. Estes autores referem que no 1.° ciclo os alunos estdo a calcular antes de
conhecerem os algoritmos, raciocinam algebricamente e produzem generalizag¢des, resolvem
problemas recorrendo a representagdes poderosas, explicam como pensam e discutem uns
com os outros. Em cada um dos ciclos, os alunos estdo a resolver problemas e a raciocinar
matematicamente, a comunicar € a argumentar as suas ideias.

Para Guimaraes (2003), a apropriagdo generalizada de ‘novas’ orientagdes curriculares e
a sua concretizacdo em aula, nomeadamente as de natureza metodologica, sdo processos
dificeis e demorados. O mesmo autor considera que as opg¢des que o professor toma desta
natureza estdo muito relacionadas com as suas concecdes relativas a Matematica — sobre a sua
natureza e valor, sobre 0 modo como se produz e desenvolve o seu conhecimento, sobre o que
carateriza a atividade matematica.

Numa anélise realizada por Santos (2003), a avaliacdo em documentos orientadores para
o ensino da Matematica, é possivel constatar que desde o inicio dos anos 80, surge uma ideia
nuclear que toma a resolugcdo de problemas como um elemento essencial no ensino da
Matematica, como uma abordagem metodoldgica, um objetivo ou mesmo um conteudo. Mais
tarde, vdo-lhe sendo acrescentadas outras atividades matematicas, como o raciocinio, a
comunicacdo, a argumentacdo, a formulacdo de conjeturas e sua validagdo, e o
reconhecimento da importancia para a aprendizagem da atitude e predisposi¢do que se tem
face a Matematica. Esta evolucdo prende-se com a forma como a matemdtica ¢ encarada,
nomeadamente vista como uma constru¢do humana, que nio se desenvolve num processo
linear e continuo, mas sim com avangos € recuos, onde a intuicdo assume um papel decisivo.
Para além disso, recusa-se uma visio desta ciéncia como uma sucessdo de temas isolados e
estanques, encarando-a como um todo integrado, onde € possivel estabelecerem-se relagdes

multiplas com outras ciéncias e com o mundo real.
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Para que o aluno comece a pensar matematicamente ¢ desejavel que haja uma
aprendizagem dos conceitos matematicos através da resolucdo de problemas. Por conseguinte,
a preocupacdo ndo ¢ apenas focada nos resultados, mas sobretudo nos processos. “A
Matematica ¢ sobretudo, saber fazer: ¢ uma ciéncia na qual o método predomina sobre o
conteudo” (Guzman, 1989, in Borralho, 1995). Assim, os alunos devem comegar, no inicio da
escolaridade, pela justificagdo de passos e operacdes na resolucdo das tarefas e evoluir
gradualmente para argumentagdes mais complexas, acabando por distinguir e apresentar
generalizacdes, casos particulares e contraexemplos e por reconhecer e usar diferentes

métodos de demonstragdo (NCTM, 2007; Ponte et al., 2007).

2.1.3. O contexto de sala de aula

As aulas dedicadas a resolucdo de problemas tém como principal objetivo, ajudar /
conduzir os alunos a pensar matematicamente. Este tipo de tarefa pode entender-se como
sendo um recurso que naturalmente contribuird para estimular o pensamento dos alunos.
Promove a partilha de raciocinio e acompanha as diferentes etapas de célculo até ao resultado
final.

Estudos de sala de aula que usam problemas do mundo real como ponto de partida para

consideragdes matematicas levaram Voigt (1998, p. 195) a tecer a seguinte consideracao:

Como cidaddos do futuro, alunos terdo que enfrentar muitos problemas do
mundo real que parecem ndo ser matematicamente claros. O cidaddao ¢
competente para distinguir entre inferéncias matemadticas necessarias € 0s
pressupostos de modelagem dependentes de interesses? Pode-se esperar que
colocar mais atencdo na qualidade da negociag@o do significado matematico na
sala de aula pode melhorar a educagio do “leigo competente”.

Tendo em conta um estudo desenvolvido por Martins (2008), podemos dizer que, de um
modo geral, os professores estdo atentos a importancia desta metodologia na aprendizagem
significativa dos seus alunos a nivel da competéncia matematica, dado que a resolugdo de
problemas enquanto processo de ensino-aprendizagem permite para além do desenvolvimento
do raciocino loégico-dedutivo, o desenvolvimento da capacidade de comunicagdo, isto ¢, da
lugar a partilha de conhecimentos, quer seja para questionar ou justificar um calculo, quer seja
para discutir ideias acerca da maneira como se resolveu um problema. Uma das nossas

competéncias matematicas enquanto professores € garantir que a comunicagdo em contexto de
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sala de aula tenha caracteristicas inovadoras, no sentido de a sabermos regular (Ponte et al,
2007), garantindo que ela ocorra em multiplas diregdes.

A resolucgdo de situacdes problematicas do quotidiano exige, entre outros, raciocinar com
numeros e/ou aplicar operagdes com numeros. Desta forma, é necessario tomar varias
decisoes, tais como: decidir, o tipo de resposta apropriada; qual a ferramenta de calculo mais
eficiente e acessivel (calculadora, célculo mental, etc.); escolher e aplicar uma ou mais
estratégias; rever os dados e os resultados e analisar a sua razoabilidade podendo altera-los e
assim, resolver novamente o problema. Este processo compreende diferentes etapas. Primeiro,
envolve a compreensdo da relagcdo entre o contexto e o calculo necessario. Em seguida, requer
uma consciéncia das possiveis estratégias para efetuar o cdlculo e uma inclinagdo para
escolher a estratégia eficiente. Finalmente, inclui a predisposi¢do para rever reflexivamente a
resposta, e verificar a sua correcdo e relevancia para o contexto original do problema (Fuson,
2003). Neste sentido, o contexto do problema fornece pistas, ndo apenas relativamente a
operacao(des) a utilizar, mas também para os nimeros que sdo usados nestas operagdes e qual
o resultado mais apropriado, se arredondado ou aproximado (MclIntosh, 1992).

Na mesma linha, Nunziati (1990, in Santos 2008), face a uma tarefa com um certo grau
de complexidade, aponta cinco etapas ndo consecutivas de toda a agdo, a serem desenvolvidas
pelos alunos. Sdo elas: a representagdo, a antecipacao, a planificacdo, a execucdo e o controle.
Ao interpretar o enunciado de uma tarefa que lhe foi proposta, o aluno representa quais os
saberes e saberes-fazer que devem ser trabalhados a fim de chegar ao resultado final,
geralmente orientado por um verbo de agdo, presente no enunciado. Antecipa, igualmente, as
diversas etapas de resolu¢do intermédias, para além de ter de planificar, isto é, de escolher
uma estratégia que lhe parega adequada, delinear um plano de agdo. Estas trés operagdes
constituem o que por vezes se chama a orientacdo para a agdo. Segue-se-lhe a execugdo do
plano de acdo, o qual depois de executado deve ser sujeito a uma apreciagdo por parte do
aluno, comparando o que tinha planeado com o que fez, o resultado obtido e o esperado. O
aluno usa uma variedade de métodos que pode diversificar tendo em conta, os dados do
problema, a situagdo em que se enquadra o problema, ou até mesmo outras varidveis inerentes
a sala de aula de Matematica.

Segundo D"Ambroésio (2005), o acesso a um maior nimero de instrumentos, de técnicas
intelectuais, desde que devidamente contextualizados, conduzem a uma maior capacidade de
enfrentar situagdes e resolver problemas, de modelar adequadamente uma situagéo real e com
a utilizagdo desses instrumentos chegar a uma possivel solugdo. E, assim, uma aprendizagem

por exceléncia, isto €, a capacidade de explicar, de aprender, de compreender, de enfrentar,
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criticamente, situacdes novas. Ja em 1989, Abrantes (1989) apelava para a importancia da

resolucdo de problemas na aprendizagem matematica:

O alargamento de perspetivas sobre o que ¢ um problema e a clarificagdo
de ideias sobre o que ¢ a resolucdo de problemas no contexto escolar sdo
aspetos decisivos de uma imperiosa renovagdo do Ensino da Matematica.
Proporcionar oportunidades aos alunos para resolverem, explorarem,
investigarem e discutirem problemas, numa larga variedade de situagdes, ¢
uma ideia-chave para que a aprendizagem da Matematica constitua uma
experiéncia positiva significativa. (Abrantes, 1989, p.10)

No seu artigo, Um (bom) problema (nio) ¢ (so) .... (1989, p. 1) o mesmo autor refere
que, os debates que entdo a época ocorriam sobre a renovagdo curricular trazem de novo para
o primeiro plano a necessidade de questionar o lugar da resolug¢do de problemas. Em Portugal,
sobretudo desde esta década, mas fazendo referéncias em momentos diversos, artigos,
comunicagdes em encontros, propostas de trabalho e mesmo experiéncias concretas sobre a
resolugdo de problemas tém surgido a um ritmo crescente. Um pouco por todo o mundo, o
relancamento de propostas de valorizagdo do papel da resolucdo de problemas nos curriculos
de Matematica ¢ acompanhado de um esfor¢o no sentido de um alargamento de perspetivas
sobre o que € um problema e sobre o que ¢ a resolugdo de problemas.

A capacidade de resolug¢do de problemas ¢, deste modo, considerada como atividade

fundamental no 1.° ciclo:

Daqui o sentido em assumir Resolu¢do de Problemas como uma linha de
for¢a que, «atravessando» todo o curriculo, oriente a defini¢do dos seus
objetivos, a proposta de metodologias, a selecdo dos conteudos e processos de
avaliag@o. Isto ndo significa o abandono «das regras e das técnicas» mas o
deslocar da énfase para uma vida educativa, de ensino aprendizagem da
Matematica, que parece corresponder melhor as necessidades do
desenvolvimento da crianga ¢ do jovem, a natureza e exigéncias internas e
externas da Matematica, as solicitagdes sociais. (APM, 1988, p. 25)

E possivel perceber a importincia da pratica da resolugdo de problemas. Esta ndo s6
permite desenvolver diferentes capacidades, como também de praticar os conceitos ja
adquiridos. De acordo com Boavida et al. (2008), apresentam-se os grandes objetivos
associados a resolucdo de problemas: proporciona o recurso a diferentes representagdes e
incentiva a comunicagdo; fomenta o raciocinio e a justifica¢do; permite estabelecer conexdes
entre varios temas matematicos e entre a Matematica e outras areas curriculares; apresenta a

Matematica como uma disciplina util na vida quotidiana.
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Com a pratica pedagogica de resolucdo de problemas conseguem-se abordar diversas
situagdes que apelam ao envolvimento dos alunos, proporcionam-lhes experiéncias
matematicas ricas e significativas (NCTM, 1991), requerendo da sua parte o uso de vdrias
estratégias, o que contribui em larga medida para o desenvolvimento da competéncia
matematica. Segundo Abrantes et al. (1999), a competéncia matematica revela-se em varios
dominios e um deles reside na aptiddo para discutir com os outros ou simplesmente
comunicar em linguagem matematica.

Na perspetiva das Normas para o curriculo e avaliagdo (NCTM, 1999), o grande objetivo
do ensino da Matematica ¢ ajudar todos os alunos a desenvolver o seu “poder matematico” e,
para isso, os professores devem envolvé-los na formulagdo e resolugdo de uma grande
diversidade de problemas, na constru¢do de conjeturas e de argumentos, na validagdo de
solucdes e na avaliag@o da plausibilidade das afirma¢des matematicas. Este objetivo vale para
todos os alunos e ndo apenas para aqueles que sdo considerados “brilhantes”. O documento
defende que as boas tarefas sdo aquelas que ndo separam o pensamento matematico dos
conceitos ou aptiddoes matemadticas e que apelam para a resolucdo de problemas, para a
investigacdo e exploracdo de ideias e para a formulacdo, teste e verificagdo de conjeturas.
(Ponte, 1998).

Nas aulas ndo nos podemos esquecer que o aluno tem que sentir que o problema € seu,
ele tem que ter um papel central no processo de resolucdo, ser um agente ativo, sujeito do seu
préprio ensino. O professor desempenha aqui um papel importante, ao necessitar de saber
dosear a sua participagdo, de modo a aumentar a atividade do aluno levando a sua progressiva
autonomia. Salientamos, também, que a resolucdo de um problema pode ndo ser algo que se
faca rapidamente, ¢ pois necessario desenvolver a perseveranca no aluno promovendo a
persisténcia em vez da rapidez (Pinto, 2003). Também Lester et al. (1992, in Graga, 2003)
salienta a importancia do pensamento do aluno, que deve ser estimulado pelo professor, pois
pode assim fazer registos sistematicos das observagdes realizadas ou utilizar instrumentos

mais estruturados tais como escala de classificag¢do ou lista de verificacao:

Um possivel caminho para deixar todo o processo da resolugdo de problemas
transparente aos olhos dos alunos é o professor apresentar-se como um
resolvedor de problemas, e ndo como um solucionador de problemas desde o
seu inicio. E necessario que o professor trabalhe o problema desde o seu
inicio, caminhando devagar através do processo de resolugdo. (Borralho,

1995; p. 48)
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Segundo Sousa (2005), professores e alunos desenvolvem o gosto pela Matematica se os
problemas despertarem a curiosidade, estimularem a pesquisa e motivarem a procura de novas
estratégias que serdo utilizadas e se todo esse conhecimento permitir desenvolver capacidades,
tais como o pensar, raciocinar, questionar, criar estratégias e partilhar ideias para encontrar
uma solug¢do do problema. Por isso, no contexto de educacdo matemadtica, professores e
investigadores desta drea atribuem cada vez mais maior relevincia a esta metodologia. Nas
aulas dedicadas a este tema os alunos devem ter oportunidade de discutir com os colegas, com
o professor, de argumentar, de criticar, de interagir por forma a haver uma partilha de ideias,
de estratégias, de raciocinios, de pensamentos matematicos e de desenvolver a sua capacidade

de comunicagdo (Serrazina, 2007).

2.2. Avaliacio das aprendizagens em Matematica

2.2.1. Avaliac¢io reguladora

As orientagdes curriculares em Matemadtica preconizam uma avaliagdo ao servigo das
aprendizagens dos alunos, em que as formas de avaliacdo constituem situacdes de
aprendizagem e as componentes reguladora e autorreguladora ganham relevo, permitindo a
implicagdo do aluno no processo de avaliagdo (Ponte er. al, 2007; NCTM, 2007). Neste
contexto, a regulacdo das aprendizagens pode ser entendida como “todo o acto intencional
que, agindo sobre os mecanismos de aprendizagem, contribua diretamente para a progressao
e/ou redireccionamento dessa aprendizagem” (Santos, 2002, p. 77).

Segundo Black e William (1998), varios estudos evidenciam que a implementacdo de
uma avaliag¢do reguladora das aprendizagens pode, de facto, melhorar o desempenho escolar
dos alunos. A partir da andlise de 250 estudos, publicados entre 1987 e 1998, estes autores
encontraram evidéncias de que o foco numa avaliacdo para a aprendizagem, por oposi¢do a
uma avaliagdo das aprendizagens, produz melhorias substanciais nos desempenhos dos
alunos.

A avaliagdo para a aprendizagem, como o seu préprio nome diz, tem por objetivo
contribuir para a aprendizagem, através do desenvolvimento da capacidade de autorregulacdo
dos alunos. Para tal, o professor pode adotar varias estratégias tais como: o questionamento
oral dos alunos, o feedback, a negociagdo dos critérios de avalia¢do e o recurso a instrumentos
alternativos e diversificados de avaliagdo (Santos, 2002). A avaliagdo formativa envolve a

interpretacdo, reflexdo sobre a informagdo € uma decisdo sobre os processos de ensino e
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aprendizagem orientada para a ajuda e/ou promocdo dos resultados escolares dos alunos
(Abrantes, 2002).

Nesta perspetiva de avaliacdo formativa, a aprendizagem ndo ¢ reduzida a um processo
continuo, linear e cumulativo entre a ignorancia e o saber; alids, os erros, avangos e recuos sao
naturais na aprendizagem, e devem ser compreendidos, continuamente ao longo do ensino e
aprendizagem (Daniels, 2003; Pinto, 1991). Mas para que exista comunicagdo € necessario
que todos os interlocutores falem a mesma linguagem, recorram ao mesmo codigo, o qual
num contexto pedagdgico tem a sua especificidade ligada a cultura escolar (Pinto, 2003).
Deste modo, a avaliagdo identifica-se, sobre este paradigma, com um ato de comunicagdo
(intencional), de interacdo entre pessoas e objetos de avaliacdo, que decorre num dado
contexto social e, que simultaneamente, é por ele determinado (Pinto, 2003; Santos, 2002).
Nesta conceg¢do, consideram-se critérios de avaliagdo e estes sdo assumidos como base de
uma linguagem comum entre os envolvidos na avaliagdo. A responsabilidade partilhada entre
professor e aluno implicard um envolvimento ativo, do discente no proprio processo de
avaliagdo que, no caso de ser eficaz, possibilita a aprendizagem dos alunos (Leal, 1992;
Martins, 1996; Santos, 2002). A avaliagdo pode manter uma dimensao social de classificacdo,
selecdo e de certificagdo, porém, apresenta uma fungdo reguladora e orientadora que decorre
durante o processo ensino/aprendizagem.

Apesar de, hoje em dia, a maioria dos professores estarem familiarizados com o termo de
avaliagdo formativa esta ainda é vista por muitos, como um instrumento de selegdo,
comparacdo e classificacdo (Pinto, 2002). A avaliagdo formativa ndo se reduz ao uso de
técnicas, mas diz sobretudo respeito a uma postura ética sobre o ensino ¢ a aprendizagem. A
avaliagdo, ou melhor os atos do avaliador, esta orientada para ajudar o aluno a aprender e o
professor a ensinar melhor (Perrenoud, 1982, cit por Pinto et al 2002). Este processo de
passagem de uma conce¢do mais centrada sobre a verificacdo dos saberes, para uma outra
mais proxima do aprender, para além de ser um ato voluntério, exige uma disponibilidade,
interesse e reflexdo, tanto da parte do professor, como do aluno. Da parte do professor, porque
¢ necessario aceitar que essa postura pedagdgica faz sentido, e que estes processos podem
gerar incertezas. Da parte do aluno, porque exige uma maior capacidade de se pensar
relativamente aos seu estar na aprendizagem e a sua responsabilidade, enquanto aluno, na
superagao das suas dificuldades. (Pinto ef al, 2003)

O conhecimento dos diversos processos que os alunos usam na interpretacdo e
desenvolvimento das tarefas e dos recursos que procuram quando sentem dificuldades facilita

a adog¢do de uma atitude de avaliagdo reguladora, uma vez que pode ser melhorada a
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compreensdo das atitudes dos alunos, a intera¢do entre pares, € consequentemente, a atuagao
do professor (Perrenoud, 1988). Quando o foco de ensino ¢ a compreensdo, os alunos

desenvolvem uma gama mais ampla de métodos eficazes.

2.2.2. A avaliacio no quadro do 1.° ciclo do ensino basico

Tendo em conta as novas orientacdes legais, a avaliacdo tem um carater sistematico e
continuo, baseando-se na recolha de dados relativos a varios dominios de aprendizagem que
evidenciam os conhecimentos e as competéncias adquiridas e as capacidades e as atitudes
desenvolvidas.

A avaliag@o dos alunos, enquanto parte integrante do processo de ensino/aprendizagem,
rege-se pelo disposto no Decreto-Lei n°94/2011, Despacho Normativo n°14/ 2011. Nele pode
ler-se que a avaliag@o constitui um instrumento regulador das aprendizagens, orientador do
percurso escolar e certificador das aquisi¢des realizadas pelo aluno ao longo do 1° ciclo.
Seguindo a mesma linha o novo programa refere que a avaliagdo ¢ um instrumento que faz o
balango entre o estado real das aprendizagens do aluno e aquilo que era esperado, ajudando o
professor a tomar decisdes ao nivel da gestdo do programa, sempre na perspetiva de uma
melhoria da aprendizagem. A avaliacdo deve, por isso, fornecer informacdes relevantes e
substantivas sobre o estado das aprendizagens dos alunos, no sentido de ajudar o professor a
gerir 0 processo de ensino-aprendizagem. No processo de avaliagdo do aluno devem ser
respeitadas as competéncias essenciais e transversais definidas para cada ano de escolaridade,
tendo sempre em vista o perfil desejavel do aluno no final do 1° ciclo.

Neste contexto, é necessaria uma avaliacdo continuada posta ao servico da gestdo
curricular de carater formativo e regulador. Devera ser considerada uma avaliagdo
adequadamente diversificada, incidindo sobre as aprendizagens e competéncias definidas no
curriculo nacional para as diversas areas e disciplinas de cada ano de escolaridade. Estes
documentos legais, apoiando o processo educativo, visam garantir o sucesso de todos os
alunos, tendo em conta o percurso académico de cada um, assumindo deste modo um papel
relevante no processo de progressdo do educando, e permitindo o reajustamento dos projetos
curriculares de escola e de turma, essencialmente quanto a selecdo de metodologias e
recursos, em fun¢ao das necessidades educativas dos alunos.

A avaliacdo formativa, principal modalidade de avaliacdo no 1° ciclo, tem um caracter
continuo e sistematico, sendo desenvolvida ao longo do ano letivo, através do recurso a

grelhas de autoavaliagdo, trabalhos realizados pelos alunos, individual ou coletivamente, e
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ainda através de fichas de avaliagdo. Ela fornece a todos os intervenientes informagdo das
aprendizagens e competéncias, de modo a permitir rever e melhorar os processos de trabalho.

De alguns anos a esta parte a avaliagdo formativa tem vindo a ser considerada, nos
documentos oficiais, como uma modalidade de avaliagdo privilegiada:

A fungdo formativa da avaliagdo ¢, sem duvida, a fun¢do natural da avaliagdo,
pois trata-se de, em cada momento, determinar o que € como do que os alunos
sabem ¢ fazem, de modo a alterar, se necessario, as atividades de
aprendizagem com que o professor os confronta. (ME, 1992, p.16)

A legislacdo portuguesa vigente perspetiva uma avaliagdo formativa com as seguintes
caracteristicas: a) apresenta um cardcter sistematico e continuo; (b) recorre a diversos
instrumentos de recolha de informacdo, dependendo da natureza e dos contextos de
aprendizagem; (c) fornece informagdo sobre o desenvolvimento das aprendizagens e
competéncias, permitindo melhorar os processos de trabalho. Neste contexto, a avaliacdo ¢
considerada como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem, pelo que as tarefas
de avaliacdo propostas aos alunos sdo também tarefas de aprendizagem.

Segundo Fernandes (2005) frequentemente utiliza-se mais do que um método para avaliar
um determinado tipo de competéncias (observagao e questdes orais, para avaliar competéncias
relativas a leitura, por exemplo), podendo também acontecer que o mesmo método seja
utilizado para mais do que um tipo de competéncia (utilizar a observagdo para avaliar a
capacidade de argumentacdo e a sua adequagdo aos interlocutores). Refere ainda que ndo ¢
desejavel que se reduza todo o trabalho de avaliagdo ao professor. Os alunos devem também
colaborar na sua avaliagdo, alids como propdem as perspetivas mais atuais sobre avaliagdo
pedagdgica e se encontra previsto no diploma que regula a sua aplicagdo no ensino basico. O
desenvolvimento de capacidades metacognitivas, como a autoavaliacdo, desde os primeiros
anos da escola, podera ajudar a preparar as criangas € jovens para as crescentes exigéncias da
sociedade cognitiva em que vivemos, dando sentido aos saberes e competéncias que adquirem

e desenvolvem e que poderdo facilitar a continuagdo da aprendizagem ao longo da vida.

2.2.3. Praticas de avalia¢do das aprendizagens

2.2.3.1. O papel da avaliacio formativa

A principal funcdo da avaliag@o ¢ ajudar a promover a formacdo dos alunos, envolvendo

interpretagdo, reflexdo, informacgdo e decisdo sobre os processos de ensino-aprendizagem. A
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avaliagdo formativa assume, por isso, uma importancia especial. Como indica Hadji (1994),
para realizar a sua fungdo geral de ajuda a promog¢do da aprendizagem, ela deve envolver:
seguranga - ajudar a consolidar a confianga do aprendente em si proprio; assisténcia - marcar
etapas, dar pontos de apoio para progredir; feedback - dar, o mais rapidamente possivel,
informacao util sobre as etapas vencidas e as dificuldades encontradas; didlogo - alimentar um
verdadeiro didlogo entre professor e aprendente, fundamentado em dados precisos.

A avaliagdo formativa considera que o aluno aprende ao longo do processo e que vai
reestruturando o seu conhecimento através das atividades que executa. Do ponto de vista
cognitivo, a avaliagdo formativa centra-se na compreensdo do funcionamento da construgao
do conhecimento. O enfoque deste tipo de avaliagdo refere-se as representagdes mentais do
aluno e as estratégias utilizadas, para chegar a um determinado resultado. Os erros sdo objetos
de estudo, pois revelam a natureza das representacdes ou estratégias elaboradas pelo
estudante. Este tipo de avaliacdo toma diferentes matizes de significado nas ultimas décadas.
Comeca por contribuir para um ensino adequado e uma aprendizagem eficaz, depois passa a
ser entendida como um meio que procura interpretar e compreender 0s processos
desenvolvidos pelo aluno na construgdo do seu saber. Assim, a avaliagdo deixa de ser um fim
em si mesmo, mas acima de tudo passa a ser encarada como parte de um todo mais amplo, o
do ensino-aprendizagem (Santos, 2003).

Ferraz et al (1994) tém a mesma convic¢do quando afirmam que a avaliagdo formativa ¢é
interna ao processo de ensino-aprendizagem. Interessa-se mais pelos processos do que pelos
resultados; torna o aluno protagonista da sua aprendizagem; permite diferenciar o ensino;
serve ao professor para, através das informagdes colhidas, reorientar a sua atividade; serve ao
aluno para autorregular as suas aprendizagens, consciencializando-o de que a aprendizagem
ndo ¢ um produto de consumo, mas um produto a construir, e de que ele proprio tem um papel
fundamental nessa constru¢do Gera assim medidas de diferencia¢do pedagdgica adequadas as
caracteristicas dos alunos e as aprendizagens e competéncias a desenvolver (Ministério da
Educagao, 2011).

Tendo também em conta os pontos 19, 20, 21 e 22 do despacho normativo em vigor n.°
6/2010, do Ministério da Educagio, pode afirmar-se que se preconiza que:

* A avaliacdo formativa ¢ a principal modalidade de avaliagdo do ensino
basico, assume caracter continuo e sistematico e visa a regulacdo do ensino e
da aprendizagem, recorrendo a uma variedade de instrumentos de recolha de
informagdo, de acordo com a natureza das aprendizagens e dos contextos em

que ocorrem.
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* A avaliagdo formativa fornece ao professor, ao aluno, ao encarregado
de educagdo e aos restantes intervenientes informagdo sobre o
desenvolvimento das aprendizagens e competéncias, de modo a permitir
rever e melhorar os processos de trabalho.

* A avaliacdo formativa ¢ da responsabilidade de cada professor, em
didlogo com os alunos e em colaboracio com os outros professores,
designadamente no ambito dos drgdos coletivos que concebem e gerem o
respetivo projeto curricular e, ainda, sempre que necessario, com 0s Servigos
especializados de apoio educativo e os encarregados de educacdo, devendo
recorrer, quando tal se justifique, a registos estruturados.

» Compete ao 6rgio de dire¢do executiva, sob proposta do professor
titular, no 1.° ciclo, e do diretor de turma, nos restantes ciclos, a partir dos
dados da avaliacdo formativa, mobilizar e coordenar os recursos educativos
existentes na escola ou agrupamento com vista a desencadear respostas

adequadas as necessidades dos alunos.

Ja nas normas do NCTM (1991), a avaliagcdo formativa ¢ tida como um processo no qual
o professor tenta compreender os significados que os alunos atribuem as ideias que
transmitem (nos didlogos entre professores e alunos durante o processo de ensino e
aprendizagem). Leite, C. e Fernandes, P. (2002) realcam trés ideias chave que caracterizam
uma pratica de avaliacdo formativa: regular (processos), reforcar (éxitos) e remediar
(dificuldades). Estes trés eixos de avaliacdo formativa implicam o recurso a procedimentos
que permitam definir o que se considera importante aprender, situar o aluno face a essas
aprendizagens, identificar a origem das dificuldades e os meios mais adequados para remediar
ou para enriquecer as suas aprendizagens.

A avaliag¢do formativa ¢ analisada sob a perspetiva de prognostico, por Hadji (2001), que
afirma que esta é uma avaliagdo que precede a acdo de formagdo e possui, como objetivo,
ajustar o conteido programatico com as verdadeiras aprendizagens. Por ser uma avaliag@o
"informativa" e "reguladora", justifica-se pelo facto de que, ao oferecer informagdo aos
professores e alunos, permite que estes regulem as suas agdes. Assim, o professor faz
regulacdes, no ambito do desenvolvimento das agdes pedagogicas, e o aluno conscientiza-se
de suas dificuldades e procura novas estratégias de aprendizagem.

Abrantes (2002), corrobora com esta ideia e defende que a avaliagdo formativa envolve a

interpretagdo, reflexdo sobre a informagdo € uma decisdo sobre os processos de ensino e
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aprendizagem orientada para a ajuda e/ou promog¢do dos resultados escolares dos alunos. Com
a mesma convic¢do, Ferreira (2007) refor¢a esta ideia quando refere que a avaliacdo
formativa tem como fun¢des principais a informag¢do dos varios intervenientes no ato
educativo sobre o processo de ensino-aprendizagem, o feedback sobre os éxitos conseguidos e
as dificuldades sentidas pelo aluno na aprendizagem e, ainda, a regulacdo da mesma, com a
intervencdo atempada no sentido de encaminhar o processo realizado pelo aluno. Segundo
este autor, a avaliacdo formativa exerce varias fungdes, tais como: a funcdo reguladora, a
informativa, a corretiva e a pedagogica. Assim, esta avaliagdo ocorre durante o processo de
ensino-aprendizagem, com recolha continua de informacgdes qualitativas / descritivas sobre os
processos de ensino e de aprendizagem, e visa a informagdo e adequag¢do continua das
estratégias e das atividades aos percursos de aprendizagem de cada aluno, numa perspetiva de
ensino individualizado.
A avaliagdo formativa ¢ também definida a partir das seguintes carateristicas

e Ativa os processos mais complexos do pensamento (Ex. analisar, sintetizar,
avaliar, relacionar, integrar, selecionar);

e As tarefas refletem uma estreita relagdo e a avaliacdo ¢ deliberadamente
organizada para proporcionar um feedback inteligente e de elevada qualidade tendo
em vista melhorar as aprendizagens dos alunos;

e O feedback ¢ determinante para ativar 0s processos cognitivos e
metacognitivos dos alunos, que, por sua vez, regulam e controlam os processos de
aprendizagem, assim como para melhorar a sua motivacdo e autoestima;

e A natureza da interacdo e da comunicagdo entre professores e alunos ¢
absolutamente central porque os professores tém de estabelecer pontes entre o que se
considera ser importante aprender e o complexo mundo do aluno;

e Os alunos sdo ativos e sistematicamente envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, responsabilizando-se pelas suas aprendizagens e tendo vastas
oportunidades para elaborarem as suas respostas e para partilharem o que, € como,
compreenderam;

e As tarefas propostas aos alunos que, desejavelmente, sdo simultaneamente de
ensino, de avaliacio e de aprendizagem, sdo criteriosamente selecionadas e
diversificadas, representam os dominios estruturantes entre as didaticas especificas das
disciplinas, que se constituem como elementos de referéncia indispensaveis, € a

avaliago, que tem um papel relevante na regulacdo dos processos de aprendizagem;
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e O ambiente de avaliag@o das salas de aula atrai uma cultura positiva de sucesso
baseada no principio de que todos os alunos podem aprender. (Fernandes, 2005, p. 68-
69)

Segundo o mesmo autor, o papel do professor, nesse tipo de avaliacdo, contribui para o
desenvolvimento das competéncias metacognitivas dos alunos, apela ao desenvolvimento de
competéncias de autoavaliacdo e também de autocontrolo. Uma avaliagdo, com estas
caracteristicas contribui, para que o aluno construa as suas aprendizagens e para que o sistema
educacional consiga melhorar as aprendizagens dos alunos.

Sera assim desejavel que os protagonistas desta avaliacdo tenham consciéncia destas
vantagens, a educag¢do e particularmente o ensino-aprendizagem sé ganha sentido se os
envolvidos estiverem em interacdo (Pinto & Santos, 2006). Para além disso, para haver
mudangas significativas e consistentes nas praticas de avaliagdo formativa sera necessaria
uma teoria que, para além de as enquadrar ao nivel dos fundamentos epistemolodgicos,
ontologicos e metodoldgicos, contribua para a indispensavel clarificagdo conceptual sobre que
praticas se deverdo apoiar e desenvolver. Mudar e melhorar praticas de avaliacdo formativa
implica que o seu significado seja claro para os professores, tanto mais que sdo muito fortes e
complexas as suas relagdes com os processos de ensino e de aprendizagem. (Fernandes, 2006)

Tendo em conta estas mudangas, no artigo de Morgan (2008), onde a avaliagdo formativa
¢ definida como qualquer forma de avaliagdo usada, a autora refere que, antes de 2005, as
descrigdes e os comentarios concentravam-se no uso de testes, na corre¢do das tarefas de casa
e na manutengdo de registos adequados. Mas hoje, os professores fazem comentarios aos
métodos de avaliagdo usados durante a aula: as perguntas, a observacdo dos alunos, a
mudanga do plano da licdo para adaptar as respostas e as dificuldades dos alunos. Realga-se
assim o entendimento dos alunos durante a aula e na qualidade de feedback dado aos alunos.
Segundo esta mesma autora, a entrada do conceito da avaliagdo formativa no discurso geral da
educagdo ¢ um desenvolvimento interessante e possivelmente benéfico. D4 a possibilidade da
reivindicagdo da ideia da avaliagdo para apoiar, informar e melhorar o ensino e a
aprendizagem pelos professores ou pelos alunos.

Numa avaliagdo formativa a reflexdo quotidiana sobre os produtos realizados ndo devem
conduzir a uma pratica simplista de bem ou de mal feito, mas a um processo de didlogo
envolvendo professor e aluno, de andlise das razdes que levam a que uma tarefa esteja bem e
outra esteja mal. Neste ultimo caso, ¢ necessario perceber as razdes de tal facto e procurar
encontrar os meios para superar essas dificuldades. A avaliagdo formativa é aqui entendida

como uma forma de avaliar cujo objetivo principal, como o préprio nome indica, € contribuir
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para a formagdo. Contribuir para a formagdo significa produzir informagdo relevante para
reinvestir no processo pedagdgico/formacao, significa «regular/remediary, isto é, guiar quem
aprende de modo a facilitar o seu progresso. (Pinto et al, 2007). Assim a avaliagdo formativa é
aquela que visa promover a constru¢do de conhecimentos e nio a quantidade de informagdes
acumuladas (Starepravo, 2006).

A avaliagdo formativa, ou reguladora, entende o professor como um profissional
reflexivo que reajusta a sua pratica de forma fundamentada. A agdo reflexiva do professor
implica uma consideragdo ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou se
pratica a luz dos motivos que o justificam e das consequéncias a que conduz, esta agdo ¢ ainda
responsavel por ajudar o aluno a compreender o que se espera dele, o que deve aprender,
como o deve fazer e¢ orienta-lo na corre¢cdo dos seus erros (Jorro, 2000 in Santos 2003,
Zeichner, 1993). Desta forma, faz sentido privilegiar a vertente formativa na avaliacdo, nela
incluir a auto e a heteroavaliagdo e o desenvolvimento de processos avaliativos coerentes com
as orientacdes referidas, nomeadamente de natureza diversa e adequados a especificidade dos
alunos (APM, 1988).

Num estudo realizado por Nunes (2004) no ensino bdsico os resultados parecem
evidenciar alguma evolucdo na forma como os alunos encaram a avaliagdo. Neste estudo, por
um lado, a opinido dos alunos foi unanime em considerar que este sistema de avaliacdo os
mantém mais informados sobre a evolugdo das suas aprendizagens e, por isso, sentem-se mais
a vontade e menos ansiosos. Por outro lado, sentem que todo o seu esfor¢o e produgdes foram
considerados para a determinagdo da sua classificagdo final. Por tltimo, os alunos parecem
aperceber-se que houve um esfor¢o para que a avaliacdo acontecesse num ambiente de
confianga e transparéncia, em que os comentarios e sugestdes feitos aos seus trabalhos foram
entendidos como naturais € com o objetivo de os ajudar a evoluir na sua aprendizagem. Deste
modo, os comentdrios feitos no decorrer deste trabalho e o destaque a fun¢do formativa e
reguladora da avaliagdo tiveram um papel preponderante na mudanga das concecdes dos
alunos, uma vez que se valorizou a comunica¢do entre professor e aluno. Neste contexto,
surge como pertinente a realizagdo de uma proposta pedagogica centrada nas aprendizagens
dos alunos, em que a avaliagdo constitui parte integrante do ensino-aprendizagem. Isto
significa privilegiar a sua fun¢do formativa e reguladora (Santos, 2003). Significa também
procurar que os seus principais intervenientes, professor e aluno, encarem a avaliagdo de
forma natural e significativa e que o aluno seja chamado a desempenhar um papel ativo e

reflexivo (Santos, 2002).
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Fazendo uma andlise sobre a evolucdo do significado ou papel que se tem vindo a atribuir
a avaliacdo formativa, neste estudo assumo que esta nem sempre foi vista do mesmo modo ao
longo do tempo mas, em todos os momentos, foi-lhe atribuida uma fun¢do pedagogica, que
ndo se limita & observagdo, mas ao desencadear de uma intervencdo pedagdgica (regulacio)
sobre o ensino e/ou aprendizagem. Destina-se a ajudar o aluno, e também o proprio professor,
dando pistas de retorno através de informag¢des multiplas. Podemos também dizer que, com o
evoluir dos tempos, a avaliagdo formativa ndo esta circunscrita apenas aos momentos formais
de avaliacdo, mas estd cada vez mais presente no quotidiano da sala de aula, nos momentos
das atividades de aprendizagem e de reflexdo sobre essas aprendizagens. E a inten¢do de
compreensdo € apoio ao aluno que da a avaliagdo uma natureza formativa sendo a
intencionalidade outro aspeto que merece especial destaque. Contudo, é necessario existirem
implicagdes para a aprendizagem para ela ser verdadeiramente formativa / reguladora, caso
contrario, podemos afirmar que ela tem apenas a intencdo de ser formativa, isto é trata-se de

uma avalia¢do com inteng¢do reguladora. (Santos, 2008)

2.2.3.2. Critérios de avaliacio

A partir do trabalho quotidiano na sala de aula e na escola, o professor recolhe
informacdo muito diversa em relacdo aos seus alunos e que formaliza em registos
estruturados. A este processo de recolha formal e informal de informagdo e tratamento
valorativo, de modo a obter-se uma decisdo, da-se o nome de notagdo. Por mais técnicas que
se utilizem para a objetivar, a notagdo ¢ parte integrante de um processo subjetivamente
construido a partir de inumeros fatores. Sobre este proposito, Noizet e Caverni (1983, cit por
Pacheco, 2002) afirmam que o insucesso escolar pode ser originado, pelo menos em parte,
pelos procedimentos de avaliagdo dos trabalhos e produ¢des dos alunos. Contrariamente,
poder-se-a4 argumentar que o insucesso do aluno € explicado em grande parte, por uma débil
pratica de construcao do referente ou da clarificagdo dos critérios que servem para julgar o seu
desempenho (Pacheco, 1998).

Segundo um estudo realizado por Alaiz, Gongalves e Barbosa (1997, p. 69), "quase todas
as escolas dos varios ciclos [do ensino basico] definem critérios de avaliagdo. Esses critérios
referem-se maioritariamente a avaliacdo sumativa. No entanto, existe referéncia significativa
a avaliacdo formativa nesses documentos". A defini¢do de critérios de avaliagdo pela escola
faz-se tanto para a aprendizagem dos alunos como para a avaliagdo dos projetos que

identificam a escola como unidade de formagao.
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A avalia¢do da aprendizagem, tendo em atengdo os pontos 15, 16 e 17 do despacho

normativo n. 1 /2005, indica que:

No inicio do ano lectivo, compete ao conselho pedagogico da escola ou
agrupamento, de acordo com as orientagdes do curriculo nacional, definir os
critérios de avaliacdo para cada ciclo e ano de escolaridade, sob proposta, no
1.° ciclo, dos conselhos de docentes e, nos 2.° e 3.° ciclos, dos departamentos
curriculares e conselho de diretores de turma.

Os critérios de avaliacdo constituem referenciais comuns na escola ou agrupamento,
sendo operacionalizados pelo professor titular da turma, no 1.° ciclo, e pelo conselho de
turma, nos 2.° e 3.° ciclo, no ambito do respetivo projeto curricular de turma. O 6rgdo de
direcdo executiva da escola ou agrupamento deve garantir a divulgacdo dos critérios referidos
nos numeros anteriores junto dos diversos intervenientes, nomeadamente alunos e
encarregados de educagdo.

O critério em avaliacdo ¢ um principio utilizado para julgar, apreciar, comparar. De um
lado, existe o referido, ligado aos dados recolhidos que constituem o objeto de avaliagdo; do
outro lado, ha lugar para o referente, ou seja, o conjunto de pardmetros que sdo tidos como
ideais de comparacdo do referido. Nao € possivel avaliar com rigor e objetividade, nem tao
pouco valorizar a dimensdo formadora, se os professores e os Orgdos escolares ndo
estabelecerem formas justas de julgar o que os alunos fazem no interior da escola (Pacheco,
2002). Os critérios de avalia¢do sdo, deste modo, as regras a que nos referimos para dizer que
um aluno realizou de certa forma um trabalho, adquiriu um certo conhecimento ou
desenvolveu uma certa capacidade (Nunziati, 1990 cit por Santos ef al. 2010). Segundo
Segers, Dochy e Cascallar (2003), nos novos modos de avaliagdo, ha alguns fatores que
poderdo influenciar positivamente a aprendizagem, como sejam a transparéncia dos critérios
de avaliagdo, o envolvimento dos alunos no processo de avaliagdo, entre outros. Ao avaliar ¢
preciso ter em conta este fatores e decidir na base de um juizo de valor, formulado sobre um
processo de recolha de dados, em fungdo de critérios bem definidos (Pacheco, 1996).

Deste modo, importa referir a avaliagdo integrada, na qual a recolha de dados ¢ feita a
partir de diversas fontes, através de instrumentagdo diversa e tem o contributo de professores,
alunos e encarregados de educacdo. Neste caso, avaliar é comunicar, o que contempla,
segundo Bélair (1999), a inten¢do (clarificacdo de objetivos e competéncias), a

instrumentagdo (negociacdo dos instrumentos e critérios de avaliacdo), o julgamento
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(negociagdo dos juizos de valor formulados a partir de critérios especificos) e a decisdo
(transmissdo dos resultados de avaliagdo).

Alves (2004) acrescenta a autoavaliagcdo pois considera que, autoavaliar-se ¢ deitar um
olhar critico sobre si, um olhar apoiado em critérios de avaliagdo negociados e devidamente
apropriados, o que permitirda tomadas de decisdo pertinentes e eficazes na base de um
referencial interiorizado por quem se avalia. Refere, ainda, que “[o] conhecimento dos
critérios, ou “procedimentos” das tarefas, que funcionam como as regras do jogo, ¢ um trunfo
determinante no éxito da acdo” (Alves, 2004, p. 85), pois sdo os critérios de avaliagdo que
possibilitardo uma atitude reflexiva que conduzira a uma agdo consciente por parte dos alunos
e, assim, a aprendizagens significativas. Torna-se também fundamental que os alunos tenham
conhecimento dos objetivos a atingir (Ministério da Educacdo, 1997; Alves, 2004), bem como
dos instrumentos usados pelo professor, das estratégias, dos métodos e recursos existentes.
Ainda relativamente aos objetivos, realga-se que a mera anunciagdo destes aos alunos ndo
implica a sua interiorizagdo. Serd, portanto, necessario explicita-los em profundidade e,
gradualmente, implicar os alunos na sua defini¢@o e ajustamento (Alves, 2004).

Assim e em primeiro lugar, o professor tem que informar, ou se possivel negociar com os
alunos, os critérios de avaliacdo das aprendizagens, pois, como refere Pacheco (2002), sem
critérios de avaliacdo devidamente clarificados qualquer avaliador fica cego e, por isso, vai
realizd-la arbitrariamente. Em funcdo destes critérios, o professor deve recolher,
continuamente, informagdes sobre as aprendizagens dos alunos, com a utilizagdo de técnicas e
de instrumentos que se pretendem adequados aos diferentes objetos avaliativos.

Na verdade, os critérios de avaliagdo surgem intimamente associados ao ato de avaliagdo,
na medida em que avaliar implica compreender e determinar o valor e a qualidade dos
processos formativos a partir da recolha, andlise e interpretagdo de dados relevantes, com base
em critérios explicitos e partilhados, que funcionam como referencial para a emissdo de juizos
de valor e para a tomada de decisdes (Alonso, 2002). A explicitagcdo dos critérios de avaliagdo
revela-se, entdo, um aspeto fundamental para a analise e a avaliacdo das realizagdes dos
alunos, sem o qual ndo serd possivel chegar a informagdo detalhada acerca do que foi
aprendido (Stiggins, 1995; Wiggins, 1998; Rust, Price & Donovan, 2003). Mas ndo basta
conhecer esses critérios, ¢ essencial que os alunos se apropriem deles e cabe ao professor
facilitar essa apropriagdo (Santos et al., 2010). Para isso, o professor deve comecar por definir
e explicitar, para si proprio, que critérios considera na avaliacdo da tarefa em causa e,
posteriormente, partilhar esses critérios com os alunos, envolvendo-os no aperfeicoamento

e/ou completude dos mesmos, através de um processo de negociagdo, que deve recorrer a uma
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linguagem acessivel aos alunos, para que possam compreender o que ¢ esperado deles
(Santos, 2002).

Assim, terdo de ser possibilitados aos alunos momentos para tomarem consciéncia dos
critérios de avaliacdo segundo os quais sdo avaliados e se apropriarem dos mesmos, pelo que
tém de realizar tarefas nas quais utilizem esses critérios, em cuja defini¢do deverdo ter,
preferencialmente, uma participagdo ativa (Santos, 2002). De modo, a tornar o processo de

autoavaliag@o transparente e justo ¢ fundamental, segundo Fernandes (2005, p. 90),

que os critérios sejam partilhados e até discutidos com os alunos [uma
vez que] a avaliagdo tem de ser transparente, € os critérios ajudam os
alunos a organizar o seu estudo, contribui para os motivar a aprender e
a delinear estratégias de aprendizagem e de envolvimento nas tarefas
que lhes sdo propostas pelos professores.

A negociagdo dos critérios de avaliagdo com os alunos ou, pelo menos, a sua informagao,
¢ vantajosa para o processo de ensino-aprendizagem e para a avaliacdo, pois permite aos
alunos conhecerem os fins para os quais deveriam trabalhar e as orientagdes para a realizagdo
das tarefas de aprendizagem, podendo agir interactivamente na avalia¢do, coresponsabilizar-
se por ela, planificar a realizag¢do da tarefa (Bélair, 2000), e até mesmo regular, de forma mais
autébnoma, a sua aprendizagem (Allal, 1993; 2001 cit por Ferreira, 2007). Realga-se a
importancia dos alunos se apropriarem e participarem ativamente na elaboracdo dos critérios,
na defini¢do dos objetivos, na criacdo dos instrumentos de avaliacdo e a importancia do
“acompanhamento sistematico do professor como fonte de informacdo, negociador de
critérios e co avaliador” (Vieira, 1998, p. 125). Segundo Ferreira (2007), para que haja a
negociagdo dos critérios de avaliagdo, ¢ fundamental o estabelecimento de uma relagdo
pedagodgica, ndo baseada na autoridade, que gera medos, desmotivacdo, passividade,
dependéncia desatencdo e barulho dos alunos (Alter, 2000, cit. por Ferreira, pag. 182), mas
sim alicer¢ada na confiangca e no respeito mutuo. Ainda segundo este autor, a comunicagdo
deve ser rica, com partilha de opinides, de sentimentos, de duvidas e de dificuldades. Facilita,
também, o processo de negociagdo de critérios de avaliacdo, estabelecidos entre professor e
alunos, ja aqui referida.

Tendo em conta vdarios autores citados por Ferreira (2007) (Allal, 1999; 2001; Bélair,
2000; Hadji, 2001) a explicitacdo e / ou negociacdo dos critérios, sendo acompanhada de
meios pedagodgicos que proporcionam a autonomia dos alunos na aprendizagem, contribui

para a criagdo de condigdes para que os alunos realizem uma aprendizagem menos
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dependente das decisdes e das orientagdes do professor, porque ¢ regulada pelos proprios
alunos.

Os critérios de avaliagdo que pretendo construir com os alunos procurardo servir de
instrumento de avaliag@o privilegiado na regulagdo e autorregulagdo das aprendizagens dos
alunos e acredito que o trabalho em torno dos critérios de avaliagdo apresenta potencialidades
ao nivel da comunicagdo e, sobretudo, da clarificacdo e reestruturacdo da experiéncia de
aprendizagem realizada pelo aluno, ja que a descricdo do processo seguido, com a
identificacdo das estratégias usadas, das dificuldades sentidas e dos erros, permite ao aluno
repensar essa experiéncia (Pinto & Santos, 2006). Porém, para que a elaboracdo deste
instrumento constitua um efetivo momento de aprendizagem ¢ desejavel que sejam definidos
critérios, indicadores e descritores que serdo redigidos em trés niveis. Deste modo, os
professores ajudam os alunos a tornarem-se independentes e a auto avaliarem-se, fornecendo
tarefas de amostra e os critérios de amostragem para avaliar as respostas, descrevendo como
as tarefas e os critérios foram criados, e mostrando como os critérios sdo aplicados. Os alunos
podem criar tarefas, desenvolver critérios proprios, e aplicar os critérios no seu trabalho e no
trabalho dos outros (NCTM, 1995).

Destaca-se a enunciagdo clara dos critérios que estdo na base de recolha, tratamento e
comunicacdo dos dados como uma das principais etapas dos processos de avaliagdo da
aprendizagem. Podemos, assim, falar de critérios estabelecidos, de modo a tornar a avaliacdo

numa a¢do com orientagdes precisas.

2.2.3.3. Coavaliacao

Black e Wiliam (1998), Fernandes (2006) e Santos (2008), referem que a avaliagdo
pedagbgica, em que se destaca a preocupacdo com o funcionamento e a regulagdo dos
processos de intera¢do pedagogica e de comunicagdo, que se estabelecem na sala de aula, ¢
determinante para a melhoria dos resultados dos alunos. A vertente reguladora da avaliagdo
(Santos et. al., 2010) ¢ a que, na atualidade, tem a funcdo de contribuir para a aprendizagem.
Tendo como intervenientes o professor e o aluno, reclama praticas avaliativas que envolvam o
questionamento, a escrita avaliativa, a negociacdo de critérios, a autoavaliacdo e a
coavaliacdo. A avaliagdo pode ser da responsabilidade do professor ¢ o aluno apenas ser
envolvido na compreensdo da informac¢do ja interpretada e numa construgdo consertada de

significados, mas serda muito mais rica se for uma responsabilidade partilhada entre professor
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e aluno, através do recurso a autoavaliagdo e a coavaliacdo entre pares, o que implicard um
envolvimento ativo do discente no proprio processo de avaliagdo.

A coavaliagd@o entre pares ¢ um processo de regulagdo que ¢ aqui entendido como todo o
processo avaliativo desenvolvido por um individuo face aos seus pares (Black & Wiliam,
1998).

Segundo Santos (2002) este processo ¢ simultaneamente externo e interno ao sujeito.
Implica outros, mas envolve igualmente o proprio. Reconhecendo a interag@o social como um
recurso fundamental na constru¢do do conhecimento, ¢ através de situagdes de comunicagao
que os alunos em interag@o sdo colocados “em situacdes de confronto, de troca, de interagao,
de decisdo, que os forcem a explicar, a justificar, a argumentar, expor ideias, dar ou receber
informagdes para tomar decisdes, planear ou dividir o trabalho, obter recursos” (Perrenoud,
1999, p. 99). Situacdes que levem os alunos a apoiar os outros e a receber ajuda dos pares
constituem experiéncias ricas na reestruturacdo dos seus proprios conhecimentos, na
regulacdo das suas aprendizagens, e no desenvolvimento da responsabilidade e da autonomia
(Santos, 2002).

A coavaliagdo ¢ assim uma técnica formativa e avaliativa, na qual professor e aluno
avaliam individualmente o mesmo trabalho, e sucessivamente confrontam as respostas
minimizando o julgamento. Neste processo de agrupamento progressivo, a avaliagdo
configura-se como ecologia compartilhada. A coavaliacdo como técnica formativa deve
proporcionar, a todos, o sentimento de sujeito ativo que adquire condi¢des de analisar e
repensar significados dos proprios valores, das suas agdes e do ambiente com o qual convive.
Todos os sujeitos sendo “protagonista” da acdo agem de forma consciente partilhando as suas
ideias no ato avaliativo. E “sentir protagonista” significa sentir-se “ecologicamente bem na
escola como na propria casa” (Fiorino, 2008, p. 30), proporcionando uma avaliagdo
fundamentada na “ecologia compartilhada”.

Neste estudo a coavaliacdio € entendida como um processo que podera ajudar a

desenvolver a capacidade de autoavaliacdo, mais exigente. Assim, este pode ser uma

estratégia a desenvolver antes da autoavaliacgdo.

2.2.3.4. Autoavaliacio

Admitindo que a escola se deve constituir “como facilitadora da reflexdo critica das
futuras geragdes, através de esquemas pessoais, intelectuais e afetivos, cada vez mais

autébnomos” (Veiga Simdo, 2002, p. 15), torna-se premente que ela contribua para que os
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individuos adquiram as competéncias necessarias para aprenderem de forma autéonoma e
critica. Assim sendo, a autoavaliagdo apresenta-se como um aspeto indissociavel e
indispensavel ao desenvolvimento da autonomia do aluno (Alves, 2004; Vieira & Moreira,
1993), constituindo um procedimento que permite a participagdo e implicagdo responsavel do
aluno na sua prépria formagdo e, simultaneamente, favorecendo a sua autoestima (Ministério
da Educacio, 2001, p. 38).

Veiga Simao (2005) reforca esta ideia quando afirma que “a autoavaliagdo consiste no
olhar critico consciente sobre o que se faz, enquanto se faz e/ou depois de se ter feito” e
“auxilia[r] os alunos a construirem (...) os seus guias numa fase posterior” (p. 275), ou seja,
faz equivaler a autoavaliacdo a autorregulacdo. A autora esclarece que o recurso a atividades
de autoavaliacdo conduz a uma reflexdo que proporciona a tomada de consciéncia do que o
aluno faz e para o que o faz “potenciando mudangas na prossecugdo do(s) objetivo(s)
definidos(s) e (...) pode funcionar como um feedback interno, que lhe permite autoavaliar a
sua aprendizagem” ( p. 275).

A apreciacdo critica do aluno relativamente ao seu trabalho, ao seu processo de
aprendizagem, permite identificar e compreender as etapas que o constituem, analisar e
compreender os erros cometidos e os sucessos alcangados, comparar a acdo desenvolvida com
o plano pensado, confrontar os produtos obtidos com os produtos esperados e as operacdes
realizadas com as concec¢des que delas tinha a partida, planificar as tarefas de aprendizagem a
desenvolver... Sob esta forma, segundo Barbosa & Alaiz (1994), a autoavaliagdo consistird
entdo na regulacdo do processo de aprendizagem pelo sujeito dessa aprendizagem:
antecipacdo das operacdes a realizar para que determinada aprendizagem se verifique,
identificacdo dos erros de percurso cometidos e procura de solugdes alternativas.

A autoavaliacdo assume-se como um modo de avaliagdo formativa ao debrugar-se sobre o
processo de aprendizagem, no sentido de o poder regular, e ndo apenas sobre os seus
produtos. (Barbosa & Alaiz, 1994). Este tipo de avaliagdo considera que se os alunos estdo a
trabalhar como aprendizes independentes tém de refletir sobre os seus progressos, entender o
que eles sabem e podem fazer, estar confiante na sua aprendizagem, e verificar o que eles t€ém
para aprender ainda. Quando os alunos trabalham como parceiros com professores e colegas
no processo de avaliagdo, eles aprendem a monitorar seu progresso na aprendizagem. Com o
professor centrado no aluno e na sala de aula, os alunos tornam-se participantes mais ativos na
avaliagdo. Nestas salas de aula, os alunos aprendem a refletir sobre o seu trabalho e a sua
aprendizagem, a fazer autocriticas, julgamentos criticos ao trabalho de seus colegas, e utilizar

produtivamente as criticas dos outros (NCTM, 1995). Este documento refere ainda que os
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alunos aprendem a compartilhar a responsabilidade pelo processo de avaliagdo para entender
e fazer julgamentos sobre a qualidade do seu préprio trabalho. A mudanga no ensino para
ajudar os estudantes a aumentar a sua capacidade de anélise, de formular problemas e de
comunicar matematicamente, ¢ sustentada quando os alunos se tornam peritos em julgar a
qualidade do seu proprio trabalho e o dos outros, como quando, por exemplo, a selecionar
trabalhos a serem incluidos nas suas avaliagdes.

Acredito, como Kohonen (cit. por Vieira, 1998, p. 78), que a autoavaliagdo ocupa uma
posi¢do fundamental para o desenvolvimento da capacidade do aluno autorregular o seu
processo de aprendizagem, possibilitando a promog¢ao de competéncias transversais, centradas
no aprender a aprender. O aluno deve ser capaz de autorregular os desempenhos inerentes a
cada tarefa, autoavaliar os processos e os resultados das suas aprendizagens, e, ainda, de ser
capaz de realizar atividades de forma autonoma, responsavel e criativa ao completar o ensino
basico. Com efeito, sera através da participacdo ativa do aluno em tarefas de autoavaliacdo,
enquanto dispositivo de autorregulagdo da aprendizagem, de consciencializacdo do modo
como aprende, das suas lacunas e estratégias para encontrar solugdes para as ultrapassar que
se criam condi¢des para que este desenvolva autonomia na sua aprendizagem (Alves, 2004;
Vieira & Moreira, 1993). Também Abrantes (2002) chama a atencdo para o percurso €
evolucdo de cada aluno; a importancia central da autoavaliacdo regulada. Santos (2002)
concorda e defende que autoavaliagc@o € o processo por exceléncia da regulacdo, dado ser um
processo interno ao proprio sujeito.

Assim, num contexto em que a avaliagdo assume uma fung¢do preponderantemente
formativa, tornando premente o envolvimento ativo do aluno nas praticas avaliativas, os
papéis tradicionais desempenhados pelos seus intervenientes - professores e alunos - sofrem
inevitavelmente mudancas. Tornam-se elementos que interagem entre si, que se
complementam. Nesta 6tica, o professor desempenha o papel de orientador e facilitador da
aprendizagem, cabendo-lhe proporcionar as condigdes e os meios que gradualmente
desenvolvam nos alunos a sua capacita¢do organizativa, de controlo e de avaliagdo da sua
propria aprendizagem. Esta pratica conduzird o aluno, de acordo com Vieira & Moreira
(1993), a tornar-se, gradualmente, apto a realizar tarefas cuja responsabilidade estava
circunscrita unicamente ao professor. O professor sera, segundo Alves (2004), o
impulsionador de aprendizagens que permitirdo ao aluno ter uma parte consideravel de
liberdade para que possa adquirir um olhar critico sobre si mesmo e deverd “assegurar as
condi¢des e os meios que gradualmente desenvolvam no aluno as capacidades de organizar,

controlar e avaliar a sua propria aprendizagem” (Ministério da Educagdo, 1997, p. 61). Assim
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sendo, o aluno assumird o papel de “agente ativo e consciente da sua propria aprendizagem”,
sendo solicitado a intervir, a negociar, a tomar decisdes e a assumir essas mesmas decisdes
(ibidem) cada vez com maior responsabilidade e autonomia. Por outras palavras, a autonomia
do sujeito na construgdo das aprendizagens significativas e na apropria¢do dos conhecimentos
esta ligada a autoavaliacdo (Alves, 2004, pp. 83-84). Segundo Santos (2002), o papel do
professor € central, cabendo-lhe a responsabilidade de construir um conjunto diversificado de
contextos facilitadores para o desenvolvimento da autoavaliagdo, tornando-se o aluno cada
vez mais auténomo. E exatamente para reforcar esta posicio que se recorre & utilizagio da
designacdo de autoavaliagdo regulada.

Por conseguinte, a importdncia da autoavaliagdo das aprendizagens ¢ aqui entendida
como um dispositivo impulsionador para que os alunos se tornem mais conscientes e criticos
do seu processo de aprendizagem, para que adquiram a capacidade de realizagdo de opgdes
que deem resposta efetiva as suas necessidades e dificuldades de aprendizagem, para que os
alunos desenvolvam gradualmente a sua autonomia enquanto aprendentes em contexto formal
de sala de aula, mas também se tornem aptos a controlar e desenvolver uma aprendizagem ao
longo da vida. Ao debrugar-se sobre o processo de aprendizagem, no sentido de o poder
regular, e ndo apenas sobre os seus produtos, a autoavaliagdo assume-se como um modo de
avaliacdo formativa. Na efetivacdo da autoavaliacdo, o aluno, através de um processo de
metacogni¢do, toma consciéncia dos varios momentos e aspetos da sua atividade cognitiva e
exerce um autocontrolo consciente, refletido e critico sobre as suas a¢des (Santos, 2002). Este
processo compreende uma primeira fase em que o aluno confronta aquilo que fez com aquilo
que se esperava que fizesse, percecionando diferengas, e uma segunda fase, em que o aluno
age de forma a reduzir ou eliminar essas diferencas (Santos, 2008). Isto pressupde o confronto
entre as agdes desenvolvidas na exploracdo de uma determinada tarefa e os seus critérios de
realizacdo (Jorro, 2000). Os critérios de avaliacdo desempenham, deste modo, um papel
central no processo de autoavaliagdo.

Mais, se tivermos em conta que a remediagdo dos erros sO pode efetivamente ser
realizada por quem os comete, uma vez que o conhecimento se constroi ndo por acumulagio,
mas por reconstrucdo e reestruturacdo dos saberes adquiridos (Pinto & Santos, 2006), a
autoavaliag@o constitui, como ¢ evidente, um dos modos privilegiados da avalia¢do formativa.
Contudo, Nunziati (1990 in Barbosa & Alaiz, 1994) considera que a autoavaliagdo s6 pode ter
um caracter formativo se se tornar num procedimento sistematico integrado no processo de
ensino-aprendizagem. Mas a autoavaliacdo sistematica é parte do processo e ela propria um

produto de aprendizagem, um saber que se aprende fazendo, pelo recurso a instrumentos ¢ a
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procedimentos especificos como a apropriagdo dos critérios de avaliagdo dos professores;
autogestdo progressiva dos erros e através do dominio dos instrumentos de antecipacdo e
planificacdo (Barbosa & Alaiz, 1994). A autoavaliacdo pode assim conduzir a melhorias
significativas no desempenho do aluno (Fontana & Fernandes, 1994), na medida em que ¢
realizada pelo proprio. Note-se, contudo, que apesar de esta capacidade existir em cada
individuo de forma esponténea, ela deve ser aperfeicoada com a sua aprendizagem (Nunziati,
1990), através de um processo que requer tempo, pratica e intencionalidade (Black et al.,

2003 cit. por Dias, 2008, p. 3).

As solicitagdes da sociedade atual conduzem a mudangas constantes da
forma como se encara o saber. Esta concecdo implica que as pessoas
pensem por si mesmas e resolvam, a todo o momento, novos problemas,
exigindo cada vez mais ao individuo. Neste sentido ¢ imperioso que este
seja um participante ativo e autobnomo, aprendendo a aprender ao longo da
vida. (Veiga Siméao, 2002, p. 13)

Deste modo, a partilha da avaliagdo, ao dar voz e visibilidade a avaliagdo realizada por
aquele que ¢ alvo da avaliagdo, enriquece e, individualiza o processo de ensino e

aprendizagem e atribui maior objetividade ao processo avaliativo.

2.2.4. A avaliacio da resolucio de problemas

A avaliag¢do ndo ¢ uma ciéncia exata e, muito provavelmente, nunca o podera vir a ser. A
avaliacdo que se faz nas salas de aula também ndo ¢ uma questdo técnica ou uma mera
questdo de construcdo e utilizacdo de instrumentos, nem um exercicio de encaixar
conhecimentos, capacidades, atitudes ou motivagdes dos alunos numa qualquer categoria com
o auxilio de uma qualquer taxonomia. A avaliagdo ¢ um processo desenvolvido por e com
seres humanos para seres humanos, que envolve valores morais e éticos, juizos de valor e
problemas de natureza sociocognitiva, sociocultural, antropoldgica, psicologica e também
politica. No entanto, também parece que, ndo sendo matéria exata, pode e deve basear-se em
solidas e significativas evidéncias e, neste sentido, ndo serd uma simples questdo de
convicgao, crenca ou persuasao (Fernandes, 2006).

Para Santos (2003) avaliar ¢ importante, mas como meio privilegiado para se
compreender melhor a situagdo de forma a intervir de forma fundamentada. A avaliagdo ndo
se restringe a uma recolha de informagdo, mas incluindo-a, pressupde igualmente uma

interpretacdo desses mesmos dados, uma agdo orientada por essa interpretacdo e assim uma
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producdo de valores. Enquanto atividade com multiplas fases, que se interrelacionam,
carateriza-se por um elevado nivel de complexidade. Assim neste estudo acredita-se que as
fases de resolucdo de um problema sdo noutra perspetiva também vividas por quem avalia.

Este estudo relaciona a resolu¢do de problemas em Matematica com a avaliacdo, pois
para além de ser uma capacidade transversal que permite trabalhar todos os temas constitui
um trago fundamental das orientac¢des curriculares de todos os niveis de ensino, do 1.° ciclo
do ensino basico ao ensino superior (Ponte, 2005). Conforme apontam os trabalhos de
Schroeder e Lester (1989), podem ser encontrados trabalhos focados na teoriza¢do sobre
resolucdo de problemas, no ensino de Matematica para resolver problemas ou no ensino de
Matematica através da resolucdo de problemas. Com base nesta ultima abordagem, a
resolucdo de problemas passou a ser pensada como uma metodologia de ensino-aprendizagem
e tornou-se o lema das pesquisas do NCTM.

Este estudo pensa no processo de avaliacio como um processo de resolugdo de
problemas. Desenvolver a capacidade para resolver problemas matematicos requer ter
experiéncia de pensar, raciocinar, planear, comunicar, analisar, e generalizar, para além de
desenvolver a confianca e predisposi¢do necessarias para se envolver na resolugdo de
problemas. Do mesmo modo, o processo de avaliacdo inclui a planificacdo, a recolha de
evidéncia, a interpretacdo dessa evidéncia, e a utilizagdo dos resultados (NCTM, 2007).

A avaliagdo da resolucdo de problemas ¢ uma atividade extremamente complexa, pelo
facto de envolver um conjunto de fatores de ambito diferente, o uso de uma grande variedade
de experiéncias e procedimentos, a capacidade de avaliar o proprio pensamento € 0 processo
na resolugdo de problemas, e ainda a exigéncia de muitas outras capacidades (Charles et al.,
1987; Lester & Kroll, 1990). Desde modo, ¢ fundamental que os professores estejam
conscientes da natura complexa dos fatores que influenciam o desempenho dos alunos na
resolucdo de problemas, no sentido de utilizarem um conjunto diversificado de instrumentos
de avalia¢do neste dominio.

A capacidade de resolver problemas ¢ requerida nos mais diversos espacos de vivéncia
das pessoas. Por ser considerada uma habilidade fundamental, os programas que realizam
avaliacdes para conhecer o nivel de conhecimento matematico da populagdo, organizam os
seus testes contemplando a resolu¢do de problemas como prioritaria na avaliagdo (Sousa,
2005). Contudo, a resolu¢do de problemas surge tendencialmente como um momento de
aplicagdo de conhecimentos, diluindo-se a ideia da resolugdo de problemas como, “eixo
organizador”, contexto, base ou ponto de partida privilegiado para a sua aquisi¢do ou outras

aprendizagens (Guimaraes, 2003).
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Para Charles et al. (1987), a avaliagdo do progresso dos alunos na resolucdo de
problemas, deve ter em conta tanto a sua capacidade de usar uma série de estratégias, como as
suas atitudes em relacdo a essa resolucdo. Estes autores propdem um modelo para a avaliagdo
da resolucdo de problemas que, embora tenha em conta os aspetos relacionados com a atitude
dos alunos face a resolucdo de problemas, da principal énfase aos processos cognitivos
utilizados e a obtencdo de respostas corretas. Desta forma, identificam-se quatro areas que
consideram fundamentais para caracterizar o nivel de desempenho dos alunos — a
compreensdo do problema, o desenvolvimento de um plano, a implementacdo do plano e a
procura da resposta ao problema.

MclIntosh (1997) apresenta estratégias de avaliagdo formativa para avaliar o
conhecimento dos conteidos matematicos, o processo de desenvolvimento matematico
relativo ao raciocinio e & comunicagdo na resolugdo de problemas e também a disposi¢do dos
alunos para a Matematica que sdo revelados a partir das atitudes, persisténcia, confidéncias e
habilidades de cooperagao.

As etapas da resolug@o de um problema foram discutidas pelo matematico George Pdlya
(1997). Para este autor, dado um problema € necessario comegar por procurar compreendé-lo,
temos de perceber claramente o que € necessario. Segundo, temos de ver como os diversos
itens estdo inter-relacionados, como a incognita estd ligada aos dados, para termos a ideia da
resolugdo, para estabelecermos um plano. Terceiro, executamos o nosso plano. Quarto,
fazemos uma reflexdo sobre a resolu¢do completa, revendo-a, discutindo-a fazendo uma
avaliacdo ou analise retrospetiva da resolucdo. Mas, ndo basta compreender o problema, ¢
igualmente preciso querer resolvé-lo, isto €, deve haver interesse, curiosidade e sentido de
desafio para aquele que empreenda esta tarefa. Nesta perspetiva a avaliacdo ou andlise
retrospetiva do processo de resolugcdo permite identificar até que ponto o problema esta
resolvido e se a sua estratégia foi ou ndo adequada. Esta etapa também podera contribuir
largamente para a aprendizagem e a pratica reflexiva da resolugdo de problemas (Santos,
2007).

O modelo proposto por Lester (1980, in Borralho, 1995), teve em conta as etapas de
resolugdo de um problema apresentadas por Polva (1997), este é constituido por seis fases: (i)
Fase da consciencializagdo; (i1) Fase da compreensdo; (ii1) Fase da andlise do(s) objetivo(s);
(iv) Fase do desenvolvimento do plano; (v) Fase da implementa¢do do plano; (vi) Fase de
avaliag@o dos procedimentos e da solugéo.

Com preocupagdes semelhantes, ao nivel dos processos mentais envolvidos na resolugdo

de problemas, encontramos também o modelo apresentado por Schoenfeld (1985),
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caracterizado por apresentar quatro aspetos/categorias do conhecimento ¢ comportamento: (i)
Recursos; (i1) Heuristicas; (iii) Controlo e (iv) Concegdes (percegdes/pré-conceitos). Assim,
segundo este autor, o sucesso ou insucesso na resolu¢do de problemas deve ter em conta estes
quatro aspetos, que estdo interligados, sobrepondo-se e interagindo entre si.

Fazendo uma analise dos modelos apresentados podemos dizer que todos eles t€ém por
base a heuristica proposta por Polya (1997): compreender o problema, passar pela formulagao
de hipdteses, evidenciar a(s) estratégia(s), finalizando com a verificagdo e reflexdo. No
entanto, para que estas fases se verifiquem, este estudo corrobora com as exigéncias referidas
por Schoenfeld (1991) que defende que os problemas devem ser acessiveis (facilmente
compreendidos); ser resolvidos por varios caminhos; introduzir importantes ideias
matematicas e servir para exploragdes matematicas / problemas abertos. Estas fases devem
mesmo fazer parte do curriculo de Matematica que deve incluir diversas experiéncias em que
a resolugdo de problemas seja um método de investigagdo e aplicacdo de forma que os alunos:

e Utilizem a resolugdo de problemas para investigar e compreender temas da

Matematica;

e Desenvolvam e apliquem uma variedade de estratégias para resolver problemas, com

enfase em problemas nao rotineiros € em problemas de resolugdo ndo imediata;

e Verifiquem e interpretem resultados relativos a um dado problema;

e Generalizem solugdes e estratégias para novas situagdes problematicas. (NCTM, 1991,

p- 89)

Importa aqui recordar uma das Normas para a avaliagdo da Matematica escolar (NCTM,
1999), a Norma para a coeréncia, que pressupde quatro fases no processo avaliativo que estdo
intimamente ligadas com as fases fundamentais para a resolugdo de um problema:
planificacdo, recolha de dados, interpretagdo de evidéncias e uso dos resultados.

Sera assim desejavel uma avaliagdo que seja integrada nas atividades de sala de aula, em
contraponto com uma avaliagdo que as interrompa, recolhendo informagao por vias diversas,
formais e informais, permitird que o professor va acompanhando o processo individual e
coletivo dos alunos e assim tome decisdes para o ensino, fundamentadas em evidéncias
(NCTM, 2000). Esta avalia¢do identifica-se com o principio da integracdo que entende a
avaliagdo como parte construtiva da propria aprendizagem, isto é, toda e qualquer situagdo de

avaliacdo deve ser geradora de situagdes de aprendizagem (Abrantes, 1997).
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Em Matematica e especificamente no desenvolvimento da capacidade de resolucdo de
problemas ¢ sobretudo importante o aluno conseguir identificar conhecimentos a mobilizar,
mas também procurar e analisar possiveis estratégias de resolug@o, assim como o ser capaz de
analisar os erros e de ensaiar estratégias alternativas. Para que estas capacidades ocorram e se
desenvolvam importa que o discente seja capaz de monitorizar a propria atividade, e que
procure avaliar conscientemente os seus processos e resultados (Gomes, 2008). Ora, a
autoavaliagdo serd também um tipo de avaliacdo recorrente a avaliagdo da resolugdo de
problemas pois € um “processo de metacogni¢do, entendido como um processo mental interno
através do qual o proprio toma consciéncia dos diferentes momentos e aspetos da sua
atividade cognitiva” (Santos, 2002, p. 79).

Ponte et al (2007) corroboram esta ideia quando referem o programa da Matematica em
que através da escrita de textos, os alunos tém oportunidade de clarificar e elaborar de modo
mais aprofundado as suas estratégias e os seus argumentos, desenvolvendo a sua sensibilidade
para a importancia do rigor no uso da linguagem matematica.

Sobre o tema da avaliagdo da resolug¢do de problemas, Richard Mayer (1992, in GAVE,
2004) também verificou que quem a concebe tem de: exigir que o individuo que esta a
resolver o problema se empenhe em processos mentais de nivel cognitivo elevado, com o
objetivo de alcangar solugdes para tarefas realistas e auténticas, que impliquem a integracao
de competéncias; e confrontar o individuo testado com problemas ndo rotineiros, que
obriguem o estudante a inventar uma estratégia de solucdo original. A avaliagdo da resolugdo
de problemas deve alargar-se a situagdes ndo rotineiras, remetendo para um conhecimento
anterior, fazendo a fusdo de areas de conteudo e exigindo a integragdo de conceitos,
representacdes e processos por parte de quem faz o teste. Esta avalia¢do procura identificar os
processos utilizados em varias situacdes e em vdrias areas de conteudo, bem como descrever e
quantificar, quando possivel, a qualidade dos produtos do trabalho do estudante.

Tendo em conta o trabalho desenvolvido por varios autores (Guérios et al, 2005) no
ambito da Resolucdo de Problemas, destacam-se alguns principios fundamentais quando se
pretende que o processo de avaliacdo da aprendizagem ndo fique restrito a obtencdo de
resultados corretos. Muitas vezes, uma solugcdo correta ndo significa, por exemplo, a
compreensdo do enunciado do problema. Um desses principios trata exatamente da
necessidade da interpretagio do enunciado do problema. As vezes, um aluno chega a solugio
de um problema e ndo percebe se o resultado obtido tem sentido, ou seja, se satisfaz o
enunciado do problema proposto. Ainda, segundo estes autores, a atividade de correcdo dos

problemas ndo deve ser feita considerando apenas se ha respostas certas ou erradas. Um dos
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objetivos da avaliagdo ¢ identificar as dificuldades de cada aluno. Por isso, quando a
resolucdo for diferente da esperada, é importante aproveitar o potencial pedagogico da
situacdo, observando-se no processo de aprendizagem do aluno a proposi¢do de outros
caminhos de resolucdo da questio apresentada, a existéncia ou nio de erros.

A avaliagdo da resolucdo de problemas faz parte do Programa Internacional de Avaliagdo
de Estudantes (PISA), um projeto comparativo de avaliagdo, desenvolvido pela OCDE
(Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico), destinado a avaliagdo de
estudantes de quinze anos de idade, fase em que, na maioria dos paises, 0s jovens terminaram
ou estdo a terminar a escolaridade minima obrigatoria. Os estudos do PISA abrangem os
dominios de Leitura, Matematica e Ciéncias, numa apreciacdo ampla dos conhecimentos,
habilidades e competéncias inseridos em diversos contextos sociais, sendo aplicada de trés em
trés anos. Este estudo, além de compilar dados que refletem o desempenho dos alunos nestas
areas de literacia, também recolhe dados relacionados com as suas capacidades
interdisciplinares de resolugdo de problemas. O ultimo documento, referente a 2003, refere
Klieme (1989) que apresenta uma discussdo integrada da avaliacdo da resolugdo de
problemas, de uma perspetiva educacional, cognitivo-psicologica e de medida, assim como
Collis, Romberg e Jurdak (1986) que desenvolveram um teste de resolucdo de problemas que
utilizava «superitens» cada qual composto por uma sequéncia de perguntas que abordavam
niveis subsequentes de complexidade cognitiva.

O uso da diversidade de formas de trabalhar na sala de aula ¢ também destacado por
Pinto e Santos 2006. Estes autores referem, nomeadamente o trabalho em grupo, em redor de
tarefas de resolucdo de problemas e desenvolvimento de projetos, o trabalho auténomo
orientado para a sistematizacdo dos novos saberes ou para ultrapassar os pontos fracos de
cada um sdo praticas desenvolvidas por alguns professores. E possivel, neste quadro,
caminhar para o desenvolvimento de uma pedagogia que permita que os alunos trabalhem
sobre as suas necessidades mais prementes ¢ também sobre saberes abordados pelo coletivo
dos alunos. Ora, neste processo de aprender a questdo central coloca-se justamente nos
processos de aprendizagem, ou melhor, nas formas de relagdo do aluno com os saberes. A
avaliagdo desempenha neste processo um papel central no proprio processo de aprendizagem.
Toda a aprendizagem comporta necessariamente dificuldades e erros.

Num curso criado pelo Shell Centre (1993, cit. por Ponte 1998) para auxiliar os
professores na implementagdo e avaliagdo da resolugdo de problemas e de atividades de
investigacdo, apresentam-se indica¢des sobre a pertinéncia, ou ndo, de certas intervengdes por

parte do professor. Assim, com base na avaliacdo de um trabalho realizado em mais de 30
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escolas, incentiva-se o uso de questdes que levem o aluno a refletir sobre o modo como esta a
abordar a situacdo (por exemplo, "o que tentaste fazer?"); recomenda-se alguma moderacdo
no fornecimento de indicagdes quanto as estratégias (por exemplo, "comprovaste se isso
funciona?"); desaconselha-se a referéncia a aspetos especificos da situagcdo. O objetivo ¢ ir
diminuindo a orientacdo do professor, a medida que o aluno vai ficando mais familiarizado
com este tipo de atividade. Este estudo concorda com a ideia aqui definida de que a avaliacdo
da resolugdo de problemas ¢ um dominio de grande complexidade.

As Normas para o Curriculo (NCTM, 1999) referem que algumas avaliagdes podem
destinar-se a determinar como os alunos usam, numa situagdo ndo habitual, aquilo que
aprenderam previamente. Mas aquelas que se identificam com este estudo sdo as que podem
requerer que os alunos aprendam uma estratégia ou um novo conceito matematico durante a
avaliagdo e usem esse conhecimento para resolver problemas. Quem avalia deve reconhecer
que os alunos respondem a atividades abertas de forma criativa, e as suas respostas devem ser
avaliadas de acordo com a qualidade matematica demonstrada ¢ ndo com aquela que era
inicialmente prevista.

A avaliagdo da resolucdo de problemas é assim entendida como parte integrante do

processo de ensino,

a avaliagdo nao deve assim ser feita sobre o aluno, mas também ser feita
para o aluno, de forma a orientar e aumentar a sua aprendizagem.
(NCTM, 2000, p.22)

Deste modo, uma avaliagdo ao servico da aprendizagem contribui, por um lado, para

aumentar a aprendizagem e, por outro, para tomar decisdes.
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CAPITULO 3
3. Metodologia

Neste capitulo ¢ apresentada a metodologia de investigagdo. Assim, esta parte deste
estudo apresenta as opg¢des metodoldgicas principais e o seu enquadramento paradigmatico,
os participantes com a respetiva caracterizacdo do contexto do estudo e a intervencdo
pedagodgica. Posteriormente serdo apresentados os procedimentos de recolha e analise dos

dados necessérios para a consecugdo dos objetivos deste estudo.

3.1. Opcdes metodologicas principais

Com esta investigagdo pretendo compreender como a constru¢do e o uso regular de
critérios de avaliacdo pode contribuir para o desenvolvimento da capacidade de resolucdo de
problemas envolvendo diferentes operagdes com numeros naturais, em alunos do 1.° ciclo do
Ensino Basico — 1.° ano de escolaridade. Deste modo, este estudo seguird o paradigma
interpretativo, seguindo uma logica de descoberta, enquadrado numa abordagem de cunho
qualitativo, seguindo e aplicando algumas técnicas / instrumentos de recolha de dados que
produzirdo informac¢ao de natureza essencialmente qualitativa.

Associado ao tipo de abordagem serd realizado um trabalho de campo, respeitando um

design de estudo de caso.

O estudo de caso ¢ o estudo da particularidade e complexidade de um tnico
caso, conseguindo compreender a sua actividade no ambito de circunstancias
importantes. (Stake, 1995, p. 11)

Yin (2002) refere este design como sendo o que mais se apropria a investigagdo em
educagdo quando o investigador ¢ confrontado com situagdes tdo complexas que ¢ dificil
identificar as variaveis consideradas importantes. Esta modalidade na investiga¢do, esta ligada
as questoes, colocadas pelo investigador, tais como — Como? Porqué?

O investigador, segundo Yin (1994), que pretende efetuar um estudo de caso deve possuir
capacidades bdsicas, como: elaborar boas perguntas; ouvir com atencdo o relato dos
participantes da investigacdo; ndo se deixar influenciar por seus proprios preconceitos e
ideologias; adaptar-se as situagdes que ndo estavam previstas no plano de trabalho inicial;

confrontar dados divergentes; contornar implicacdes que podem contaminar a validade da

49



pesquisa. No presente estudo, o papel de investigadora ¢ simultaneamente o de professora.
Neste duplo papel, professora/investigadora, tentei implementar o projeto, no sentido de
melhorar as praticas, de refletir sobre elas e sobre os diferentes cendrios em que essas mesmas
praticas se desenvolveram, sobre o que estava a resultar como pretendido e o que era
necessario e possivel modificar, para melhorar. Neste sentido, o trabalho realizado assumiu
um caracter de investigagdo sobre a propria pratica (Stake, 1995). Trata-se, por isso mesmo,
de uma abordagem na qual o investigador desempenha o papel central devido ao carécter de

intervengd@o que lhe esta subjacente.

3.2. Participantes

3.2.1. Caracterizacio da escola e do meio envolvente

A Escola EB1/J1 Anténio Torrado fica localizada na Rua do Mercado, no centro de Tires.
O nome da escola surgiu a partir da dramatizagdo, por parte dos alunos, da obra “Como se faz
cor-de-laranja?”, do autor Anténio Torrado, tendo este sido convidado para seu patrono.

O edificio ¢ amplo e bem concebido, composto por dois pisos, que tém saidas diretas para
o exterior. Aqui funcionam dez salas de aula, uma sala de ensino pré-escolar e uma Unidade
de Ensino Estruturado. No edificio existe ainda um Centro de Recursos integrado na Rede de
Bibliotecas Escolares, uma copa e um refeitério onde almogam os alunos do ensino pré-
escolar e do primeiro ano de escolaridade.

O espaco a volta do edificio ¢ murado, tendo trés portdes, contando, todos eles, com
rampas de acesso a deficientes. A sua volta existe um alpendre. No logradouro encontra-se
um parque infantil com baloigos e equipamento proprio para trepar e escorregar, um campo de
jogos, adequado a pratica do futebol assim como uma pequena horta pedagogica.

Frequentam a escola cerca de duzentos e cinquenta alunos que estdo distribuidos por onze
turmas. Cada turma tem um numero de alunos que varia entre os vinte € os vinte e seis
elementos. Para além dos professores titulares de turma, trabalham nesta escola trés
professores do ensino especial, uma educadora, uma professora bibliotecéria e a coordenadora
de estabelecimento. O corpo docente é assim formado por dezassete elementos. Esta equipa
conta com a colaboragdo de cinco assistentes operacionais.

A maioria dos alunos reside nas redondezas de Tires e provem de familias que participam

na vida escolar dos seus educandos. De uma maneira geral, a classe social da populagdo
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escolar ¢ média. Embora existam alunos que residem em habitagdes sociais a maioria dos
responsaveis pelo agregado familiar tem uma vida profissional ativa.

Na sua maioria, os alunos estdo motivados para as aprendizagens escolares, mostram
gostar da escola e aderem com entusiasmo as atividades proposta. A taxa de insucesso escolar

¢é reduzida e ndo existem casos de abandono escolar.

3.2.2. Caracterizacio da turma

A turma onde decorreu o presente estudo € constituida por vinte alunos, oito raparigas e
doze rapazes. S@o alunos assiduos e pontuais.

O aproveitamento da turma ¢ Bom, pois a maioria dos alunos consegue desenvolver as
competéncias definidas para este primeiro periodo escolar. Destacam-se apenas dois alunos
com dificuldades e que ndo estdo a conseguir acompanhar ritmo de aprendizagem da turma.

No que se refere ao comportamento os alunos, de um modo geral, conseguem cumprir a
maioria das regras estabelecidas para um bom funcionamento da aula / escola, no entanto,
ainda tém dificuldade em cumprir algumas delas, nomeadamente manter a postura correta,
levantar o dedo para falar e realizar algumas tarefas em siléncio. Dois alunos evidenciam-se
com um comportamento que ainda ndo satisfaz. Por muitas vezes perturbam as aulas com
intervengdes inoportunas, tém dificuldade em manter-se sossegados e realizar com empenho e
atenc¢do as tarefas que lhes sdo propostas.

As familias destes alunos sdo no geral interessadas e mantém contato regular com a

escola.

3.2.3. Caracterizacao dos alunos (caso)

Por se tratar do primeiro ano em que todos estes alunos entraram no primeiro ciclo do
ensino basico, e pelo facto de este estudo ser aplicado no primeiro periodo foram selecionados
quatro alunos para uma recolha de dados, mais aprofundada. “Poder4 ser 1til tentar selecionar
casos que sdo tipicos ou representativos de outros casos, mas uma amostra de um ou uma
amostra de apenas alguns terd poucas probabilidades de ser fortemente representativa de
outros” (Stake, 1995, p. 20).

A selecdo destes alunos teve em conta os niveis de desenvolvimento, procurando
respeitar a diversidade. Assim, um dos alunos selecionado apresentava dificuldades em

estruturar o seu pensamento e organizar as suas ideias estando, de um modo geral, no nivel
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um dos descritores. Outro encontra-se no nivel dois. Os outros dois casos incidiram em alunos
que ja se encontravam no terceiro nivel.

Salvaguardando as questdes de natureza ética, foram garantidas, as autorizagdes
necessdrias para o desenvolvimento deste estudo, tendo sido pedida autorizagdo aos pais /
Encarregados de Educag¢do (Anexo 1), a diretora do agrupamento (Anexo 2) e ainda a
coordenadora da escola (Anexo 3). Os alunos serdo aqui designados por pseudonimos a fim

de garantir o seu anonimato.

3.3. Intervencio pedagogica

A intervencdo pedagogica teve inicio com o processo de constru¢do de uma grelha de
critérios de avaliagdo (anexo 4) para ser usada aquando da resolu¢do de problemas,
envolvendo diferentes operagdes com numeros naturais. A grelha “matriz” de partida (anexo
5) foi elaborada pela Comissdo de Acompanhamento do Plano da Matematica Il e da primeira
fase de generalizacdo do PMEB, e foi pensada para ser utilizada na avalia¢do formativa. Esta
foi orientadora para a constru¢do com os alunos de uma outra, com uma linguagem adaptada.
A sua utilizag@o devera ser sistematica, tornando assim este instrumento “familiar”, ajudando
a estruturar o pensamento do aluno e ajudando-o a resolver problemas. Na elaboracdo desta
grelha e sua aplicagdo entende-se que os alunos ja sabem a sequéncia de um problema
(interpretacdo / analise de dados, processo de selecdo de uma estratégia para a resolugdo do
mesmo e seu respetivo desenvolvimento e, finalmente, apreciagdo da adequacdo do resultado
obtido face ao problema de partida).

Este instrumento procurou promover a comunicagdo na sala de aula — comunicagdo entre
os alunos, com realizagdo de tarefas em pequenos grupos, professor /aluno na medida que
estdo ambos envolvidos no processo de avaliagdo e ainda aluno consigo préprio, através da
reflexdo / autoavaliag@o. Esta grelha foi, deste modo, um suporte explicito para a aplicagdo
dos critérios de avaliagdo, aquando da resolug¢do de problemas num tema matematico, neste
caso, Numeros e operagdes.

Foram desenvolvidas oito tarefas apoiadas pelos critérios de avaliagdo construidos com
os alunos (anexo 4). Nestas aulas, as tarefas propostas procuraram desenvolver a capacidade
de resolucdo de problemas, tendo em conta o toépico programatico - operagdes com nimeros
naturais.

Passarei de seguida a descrever sucintamente o desenvolvimento deste trabalho com os

alunos.
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3.3.1. Problema n.’ 1

A primeira tarefa (anexo 6) foi aplicada na ultima semana de outubro, com o intuito de
elaborar com a turma a grelha de critérios de avaliagdo. Como os alunos ainda ndo tinham
adquirido o mecanismo da leitura, o problema foi apresentado oralmente assim como as
sugestdes para a elaboracdo e registadas por uma aluna no quadro, tendo em conta a opinido
de todos os que quiseram contribuir. Terminada a tarefa foi construida a “grelha de critérios”
(anexo 1). Os alunos entendem que perante um desafio matematico, 1.° tém de recolher a
informacdo necessaria e escolheram representar o primeiro passo com um — i — (1* letra que
aprenderam).

Depois para arranjar a forma de o resolver consideram fundamental pensar, ou sozinhos
(escolhendo o simbolo de um olho fechado) ou em grupo (escolhendo o simbolo de um balao
/ nuvem da banda desenhada).

No terceiro e ultimo passo, precisam de dar a resposta (escolheram como simbolo o ponto
de interrogacdo porque dizem que para dar a resposta tém de se lembrar da pergunta e, uma
lampada do “plim” / luzinha da solug@o.

Depois foi elaborado o cartaz (anexo 15). Apds o intervalo pedi que representassem o
problema no papel de modo a ter a informagdo necessaria para ser resolvido e os resultados
foram muito interessantes. Concluiram que afinal ndo eram s6 precisas as contas (que tinham
dito inicialmente como sendo fundamentais) mas também podiam fazé-lo por desenho ou
futuramente escrevendo. O Rui até disse que como ainda ndo escreviam podem em alguns

problemas partilhar as ideias oralmente.

3.3.2. Problema n.’ 2

Passada uma semana da realiza¢do da primeira tarefa (na primeira semana de novembro)
foi aplicada a segunda tarefa (anexo 7).

Tal como se pretendia os alunos recordaram com facilidade os critérios definidos para a
resolugdo e perceberam claramente que faltava um passo de resolug¢do que era o fazer. Para
isso escolheram como simbolo uma nuvem (como a do pensar) mas com a lampada 14 dentro.
Alice justificou que era assim porque para fazer 1° tinham de pensar, mas que ao fazer
encontrariam a resposta (que tem como simbolo a ldmpada). Quanto ao problema mais uma
vez a forma de resolugdo surpreendeu, pois seguindo os critérios os alunos chegaram

facilmente a resposta através do calculo mental.
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Depois, tal como no primeiro problema, foi pedido aos alunos que representassem a
resolucdo numa folha lisa. Na maioria dos casos os alunos tiveram dificuldade por haver o
antes e depois do jogo e também por terem utilizado o calculo mental também penso que

dificultou a representag¢@o no concreto.

3.3.3. Problema n.’ 3

Com a mesma regularidade (na segunda semana de novembro) foi apresentada a terceira
tarefa (anexo 8). Os alunos resolvem-na com a utilizacdo da primeira grelha construida.

Com a aplicacdo desta tarefa pretendia-se, para além da aplicacdo dos critérios definidos
para a resolug@o de problemas (& nesta tarefa que os alunos contatam pela primeira vez com a
grelha que todos construiram), criar novos critérios para a avaliagdo, os descritores.

Apos a resolucdo, a professora pediu que todos pensassem como correu a tarefa, como se
sentiram, e a partir desse didlogo foram criados os critérios de avaliagdo para cada um
autoavaliar o seu trabalho.

Completam assim a grelha que é aplicada na semana seguinte (terceira semana de

novembro) com a resolucdo da quarta tarefa.

3.3.4. Problema n.’ 4

A quarta tarefa (anexo 9) permitiu o primeiro contato com a grelha que reunia todos os
critérios por eles sugeridos, etapas para a resolu¢do de problemas e descritores. Uma vez que
os alunos tinham visitado uma quinta pedagogica no dia anterior esta tarefa enquadrou-se
perfeitamente.

Depois de apresentar a tarefa todos recordaram quais as etapas a seguir e logo se
lembraram que estavam com duvidas na segunda etapa. Assim, comegou-se por desbloquear a
duavida geral de como preencher a grelha nesta etapa (pensar como fazer). Foi dito que aqui
cada um dos alunos tinha de refletir sobre o que vao fazer, se vao utilizar uma operago e que
tipo de operacdo (se vao adicionar, subtrair, ...).

Quando todos compreenderam, a professora sentou-se perto dos alunos caso e foi
observando as suas atitudes / discussdes. Quando solicitada foi dando algum apoio e os alunos
foram pouco a pouco conseguindo realizar a tarefa com sucesso.

O uso continuado dos critérios de avaliacdo na resolu¢do de problemas iniciou-se na

quinta tarefa (na segunda semana de dezembro) e permitiu a utiliza¢do da grelha de critérios e
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descritores, concluida pelos alunos e incluida nas rotinas de trabalho - resolugdo de

problemas.

3.3.5. Problema n.’ 5

Desta vez foi proposta, aos alunos, uma tarefa que mais do que célculos necessitava de
compreensdo (anexo 10). Para tornar esta tarefa mais adequada a realidade foram alterados os
nomes das suas personagens, pois no dia anterior a aluna Teresa festejou com a turma o seu
sexto aniversario.

Nesta tarefa o uso continuado dos critérios de avaliacdo na resolu¢do de problemas
permitiu mais uma vez a utiliza¢do da grelha de critérios e descritores, concluida pelos alunos
e incluida nas rotinas de trabalho - resolug¢do de problemas. Foi proposta, aos alunos, uma
tarefa que mais do que célculos necessitava de compreensdo. A tarefa foi lida oralmente a
turma e foi dado tempo para que os alunos a resolvessem individualmente ou com a ajuda dos
seus pares.

Foi evidente que, a maioria dos alunos ja estd familiarizado com a grelha de critérios e
descritores. Todos os alunos referem oralmente os passos que sdo considerados na grelha e ja
nao apresentam duvidas do que se deve fazer em cada passo. As unicas duvidas apresentadas
relacionaram-se com o préprio problema e ndo com a grelha.

A maioria dos alunos foi preenchendo a grelha, passo a passo, e conseguiu realizar a
tarefa com sucesso.

No final, a situacdo descrita no problema foi dramatizada e os poucos que ainda ndo o

tinham compreendido terminaram a tarefa com éxito.

3.3.6. Problema n.’ 6

Para a continuagdo da utilizagdo da grelha de critérios de avaliagdo, na resolug¢do de
problemas, foi apresentada a turma a sexta tarefa (anexo 11). A aplicacdo periddica das
tarefas foi interrompida pela interrupg¢ao letiva do primeiro periodo, esta tarefa foi aplicada no
inicio do segundo periodo (segunda semana de janeiro).

Desta vez, a resolugdo da tarefa incluia a analise de uma tabela. Para além do sucesso, o
entusiasmo de todos foi evidente. Verifica-se que a maioria dos alunos compreende a

sequéncia dos numeros, correspondente ao numero de cangdes. Indicam contagens
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progressivas de 3 em 3. Na aula foi também possivel verificar a agilidade de alguns alunos no
calculo mental.
A resposta foi formalizada coletivamente, por existirem algumas lacunas na competéncia

da escrita.

3.3.7. Problema n.’ 7

Uma semana depois (na terceira semana de janeiro) foi aplicada a sétima tarefa deste
estudo (anexo 12).

Esta tarefa foi pensada com um intuito muito especifico. Procurava perceber como os
alunos, apos alguma experiéncia na resolugdo de problemas, reagiam a um com excesso de
dados no seu enunciado.

Como estes alunos, ndo foram formatados com o "ditado": Dados, indicagdo, operagdo e
resposta, centraram-se apenas na pergunta ¢ ndo deram importancia aos dados que a pergunta
ndo diziam respeito. No decorrer da tarefa foram feitas perguntas do tipo: "Mas ndo te estas a
esquecer dos nimeros das idades?", e a resposta foi unadnime, "Professora, ndo sdo precisas
para resolver o problema!".

O resultado foi surpreendente e promoveu a reflexdo da professora / investigadora, assim
como todas as colegas com quem habitualmente trabalha. Realmente, o primeiro ano € muito
gratificante porque permite o fornecimento de bases. Apesar do referido, foi um problema e
ndo um mero exercicio. A resposta ndo foi imediata e todos estiveram envolvidos em arranjar

estratégias para chegar a solugao.

3.3.8. Problema n.’ 8

Para a oitava tarefa foi escolhido um problema, que depois de adaptado, tinha como
objetivo os alunos perceberem que afinal ndo era um problema matematico, pois era dado aos
alunos o nimero de olhos e bocas de uma maéscara e depois era perguntado o niimero de
narizes (anexo 13). Este problema estava relacionado com os festejos carnavalescos que
decorrem no més em que foi aplicada (primeira semana de fevereiro) e logo ai o assunto
deixou os alunos motivados.

Depois da apresentacdo da tarefa e apos um periodo de reflexdo e analise, os alunos
mostraram alguma dificuldade em conseguir recolher a informacdo, pois o que eles

precisavam (o numero de narizes) ndo constava no problema e foi precisa a interven¢ao da
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professora para desbloquear a situagdo (o problema foi lido varias vezes e a pergunta muitas
vezes repetida). Os alunos achavam que o defeito era deles, por ndo encontrarem a
informagdo, e ndo do préprio problema (pois tal nunca tinha acontecido). Entdo a professora
acaba por perguntar quantos narizes tinha a mascara e a resposta foi unanime: nio tinham essa
informacgao!

A pergunta que se seguiu foi se podiam resolver o problema e, se a maioria da turma
disse que ndo, por ndo terem a informag@o do numero de narizes. A aluna Alice disse que sim
porque a maior parte das caras tém um nariz! Mas logo o Rui disse que como ndo davam essa
informacdo era porque a mascara ndo tinha nariz! O Rui também disse que se fosse s6 um
nariz o problema era muito facil porque um nariz em cada mdscara era igual ao numero de
mascaras, 10. Entdo todos concordaram que nesse caso ndo era um problema porque era uma
coisa simples. Surgiu entdo a necessidade de definir, o que era um problema.

O Francisco disse que um problema era preciso resolver e neste caso era demasiado
simples ¢ o Rui diz mesmo que “s6 posso resolver um problema se tiver a informagao
necessaria e neste caso nao tenho para o nimero de narizes, s6 para o nimero de bocas!”

Todos chegaram a resposta mas devido a limitacdo que ainda tém na escrita da lingua
portuguesa ndo a conseguem elaborar sozinhos, foi entdo construida com o contributo de
todos — “Ao todo as 10 mascaras tém 20 bocas e ndo sabemos informagao sobre o nariz.”

Relativamente aos descritores, autoavaliacdo da resolucdo da tarefa, a maior parte dos
alunos considera que quando tem o apoio da professora numa das fases s6 consegue alguma
coisa e na resposta a Alice diz que ndo consegue porque ela sabia o nimero da resposta, mas
devido a limitacdo que ainda tem na escrita da lingua portuguesa acha que sozinha nao
consegue elaborar a resposta.

A resolugdo / aplicacdo deste problema foi muito curiosa e frutifera pois proporcionou
varias situagdes interessantes:

- Os alunos tiveram que reconhecer que um problema matematico ndo pode ser feito sem
haver informag¢ao necessaria;

- Levou a reflex@o / defini¢do do que era para eles um problema matematico (que no
inicio do estudo a maior parte ndo sabia definir)

- Os alunos fazerem contagens de 2 em 2 e de 3 em 3, conteudo trabalhado dentro de um
problema e néo feito como um mero exercicio, tinha como finalidade a resposta.

- Fez com que no ponto 2 os alunos criassem o seu proprio problema tendo como base o

ponto 1.
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Nesta parte os alunos quiseram destacar-se com a mascara mais sofisticada e muitos
quiseram fazer muitos olhos, narizes e bocas, mas como depois tinham de calcular o nimero
destes elementos para a turma (20 alunos) foi complexo, uma vez que a maior parte ainda s
faz contagens até 50 e para muitos a contagem ultrapassou este valor. Nessa parte, a

intervencdo / apoio da professora foi fundamental.

3.4. Recolha de dados

Enquanto investigadora, procurei utilizar diversos métodos para a recolha de dados, pois
permite-me recorrer a vdarias perspetivas sobre a mesma situacdo, bem como obter
informagdes de diferentes naturezas e proceder, posteriormente, as comparagdes entre as
diversas informagdes, efetuando, assim a triangulagdo de informagdo obtida (Igea et al.,
1995). A triangulacdo € um processo que permite evitar ameagas a validade interna inerente a
forma como os dados de uma investigagdo sdo recolhidos. Assim, recorri a entrevista, a
observacao de aulas e a recolha documental.

Neste estudo a recolha de dados foi feita através da observagdo participante e das
entrevistas. A analise desses dados foi realizada através da técnica de andlise de conteudo.
Esta andlise permitiu caraterizar cada um dos alunos caso, conhecer o significado que cada

aluno da a atividade — Resolugdo de Problemas ¢ o0 modo como cada aluno usa os critérios de

avaliacdo na resolu¢do de problemas.

3.4.1. Entrevista

A entrevista ¢ um processo regular seguido para a recolha de dados, muito em particular

em estudos interpretativos:

O entrevistador qualitativo deverd chegar com uma pequena lista de
perguntas orientadas para os problemas (...). O propdsito para a maior parte
dos entrevistadores ndo ¢ obter simples respostas de sim ou ndo, mas a
descrigdo de um episdédio, uma ligagdo entre factos, uma explicacdo.
Formular as questdes e prever as perguntas que evocam boas respostas ¢é
uma arte especial. (Stake, 1995, p. 82)

A entrevista, ¢ definida por Haguette (1997, p.86) como um “processo de interagdo social

entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a obten¢do de
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informagdes por parte do outro, o entrevistado”. As entrevistas permitem descobrir o que os
sujeitos sentem, o que pensam e como agem (Guimaraes, 2003).

O tipo de entrevista escolhido utilizado para este estudo foi a entrevista semiestruturada
dado tratar-se de uma técnica que possibilita® a recolha de dados de opinido que permitem,
nao sé fornecer pistas para a caracterizacdo do processo em estudo, como também conhecer,
sob alguns aspetos, os intervenientes no processo” (Estrela, 1994, p.342).

Para a elaboracdo da entrevista aos quatro alunos caso (Francisco, Béarbara, Alice e Rui),
foi elaborado um guido (anexo 14), este ¢ constituido por cinco blocos tematicos. O primeiro
bloco define-se como o bloco de legitimacdo e motivacdo do entrevistado, onde procurdmos
explicar ao participante os objetivos da entrevista, agradecendo a sua colaboragdo e
garantindo a confidencialidade dos dados gravados. O segundo e terceiro blocos dedicados ao
tema avaliacdo pretendiam recolher dados sobre a avaliagcdo formativa. O bloco seguinte foi
dedicado ao tema Resolugdo de Problemas e tinha como objetivo recolher dados sobre o tipo
de atividade e o ultimo serviu para concluir a entrevista e assegurar que ndo ficavam aspetos
importantes para abordar. As primeiras entrevistas foram realizadas numa salinha da escola
que funciona como gabinete de apoio educativo, no inicio do més de outubro de 2011. A
selecdo do local teve a preocupacdo de escolher um ambiente adequado e ndo suscetivel de
interferéncias para a sua realizacdo. Tiveram uma duracdo média de aproximadamente quinze
minutos. Outras entrevistas foram realizadas, no decorrer das tarefas matematicas, sempre que
houve necessidade. Todas estas entrevistas e todas as aulas foram gravadas em audio e
transcritas na integra para o computador.

As entrevistas realizadas no decorrer das tarefas serviram para promover a partilha de
raciocinio e procuraram aceder aos processos de resolugcdo de problemas e a forma como os

alunos usaram os critérios de avaliagao.

3.4.2. Observacao

A recolha de dados recorreu a observacdo participante. Stenhouse (1993) destaca duas
caracteristicas da observagdo participante que considera de grande relevancia: (1) um
observador participante envolve-se no contexto que observa, partilhando os habitos e os
costumes da comunidade em que se encontra inserido; e (2) a necessidade de manter um certo
distanciamento da realidade que se observa. Stake (2000, p. 465) refere que “a observagio
participante implica, simultaneamente, um envolvimento emocional e um distanciamento

objetivo”. Contudo, por muito distanciamento que o investigador consiga manter em relagdo
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ao objeto observado e analisado, a interpretagdo que fara dos dados sera subjetiva, pois é
configurada pelos seus conhecimentos, vivéncias, valores e sentimentos. Além disso, esse
distanciamento ndo poderd comprometer a sua participagdo na comunidade educativa. Deste
modo, a coexisténcia destas duas caracteristicas exige do investigador uma maior capacidade
de reflexao e de sentido critico face ao objeto observado, do qual faz parte.

As observacdes de aulas realizadas, para este estudo, focaram-se na turma de 1.° ano e
centram-se nos quatro alunos caso. Decorreram sistematicamente e foram feitos registos nas
oito aulas onde foram aplicadas as tarefas — uma por semana o que equivaleu a sensivelmente
dois meses. Todas estas aulas foram dudio gravadas e nelas foram tomadas notas de campo. O
que se pretendeu foi observar a construgdo conjunta e o uso regular de critérios de avaliagdo e
como ¢ que estes contribuem para o desenvolvimento da capacidade de resolugdo de
problemas, envolvendo diferentes operagcdes com niimeros naturais.

A observagdo associada ao questionamento do aluno sobre as estratégias e raciocinios
realizados durante a tarefa possibilitam ao professor diagnosticar as dificuldades e os erros dos

alunos no momento em que surgem e intervir neles, atempadamente.

3.4.3. Recolha documental

Segundo Stake (1995) recolher dados através do estudo de documentos segue a mesma
linha de pensamento que observar ou entrevistar. E preciso termos a mente organizada e, no
entanto, aberta a pistas inesperadas. O mesmo autor refere que a utilidade potencial de
documentos diferentes devera ser avaliada também antecipadamente e o tempo deve ser
distribuido para que seja gasto de forma sensata.

A recolha documental levada a cabo no presente estudo recaiu nas produgdes escritas dos
alunos. Serviu, numa primeira fase, para selecdo dos alunos (caso) e, numa fase posterior,
para orientar as entrevistas. Foram ainda considerados o portefdlio e os testes ou as fichas
formativas. Todos estes documentos, desde que permitam compreender os raciocinios dos

alunos, podem ser de grande utilidade na pratica da avaliagdo reguladora.

3.5. Analise de dados

Neste estudo, a analise de dados foi realizada através da analise de conteudo uma “tarefa

mais exigente e complexa que a recolha de informacao” (Afonso, 2005, p. 111).
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A andlise de conteudo para o tratamento dos dados recolhidos traduz-se, de acordo com
Bardin (2004, p. 37), num “conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricio do conteudo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condig¢des de producdo/rececdo (variaveis inferidas) destas mensagens”.

A intencionalidade primordial da anélise de conteudo ¢ a de organizar os contetidos de
um conjunto de mensagens num sistema de categorias. A este processo dd-se o nome de
categoriza¢do ou mapa conceptual. Para isso, hd que comecar por espartilhar os textos nas
unidades de sentido que se consideram pertinentes, em fun¢do da interacdo entre os eixos de
analise que guiaram a concecdo e operacionaliza¢do do dispositivo de recolha de dados.
Constroi-se assim uma lista ou grelha de categorias, distintas umas das outras, e com varios
niveis de abrangéncia e de integracdo (megacategorias, categorias e subcategorias). Atribui-se
um cddigo a cada uma dessas unidades, correspondente ao sentido que se lhe atribuiu e que,
ao mesmo tempo traduz cada uma das categorias, (ou subcategorias) do sistema (Afonso,
2005).

Assim, os dados foram organizados num sistema de dimensdes, foram divididos por
categorias e estas originaram as subcategorias que serviram para decifrar melhor todo o
sentido da categoria. SO a partir desse momento, se pdde avancar para a concretizagdo da
elaboracdo de um texto que tenta responder de forma clara e fundamentada as questdes de
pesquisa definidas no inicio do estudo, num registo coerente com o enquadramento tedrico
mobilizado e que, a partir dai avance na interpretacado e eventual teorizagao (Afonso, 2005).

Em sintese, tal como refere o autor mencionado:

o tratamento da informag¢do qualitativa ¢ um processo (...) ambiguo e
moroso, reflexivo, que se concretiza numa logica de crescimento e
aperfeicoamento. A formatagdo do dispositivo ndo ¢ prévia ao

\

tratamento dos dados. Pelo contrario, constrdi-se e consolida-se a
medida que os dados vao sendo organizados e trabalhados no processo
analitico e interpretativo. Afonso, (2005, p.118)

A andlise e interpretagdo dos dados foram feitas a partir da sintese da informagdo das
entrevistas, das notas de campo e dos documentos selecionados. Esta andlise permitiu
caraterizar cada um dos alunos caso, conhecer o significado que cada aluno da a atividade —
Resolugdo de Problemas ¢ o modo como cada aluno usa os critérios de avaliagdo na resolucao

de problemas.
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CAPITULO 4

4. Apresentacio e analise de dados

Depois da recolha de dados a fase seguinte ¢ a andlise e interpretacdo desses dados. Estes
dois ultimos processos estdo estritamente ligados e complementam-se. A andlise organiza e
sumaria os dados de maneira a possibilitar as respostas ao problema investigado e a
interpretag@o procura o sentido das respostas, estabelecendo a ligag@o a outros conhecimentos
anteriores. Assim, a analise dos dados & fulcral na investigagdo. Nio basta recolher dados. E
preciso saber analisa-los e interpreta-los, (Amado, 2009).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 225), “a andlise envolve o trabalho com os
dados, a sua organiza¢do, divisdo em unidades manipuldveis, sintese, procura de padrdes,
descoberta de aspetos importantes do que deve ser apreendido e a decis@o do que vai ser
transmitido aos outros”.

Os dados recolhidos, nomeadamente os resultantes da observagdo participante e das
entrevistas, foram analisados através da técnica da analise de conteudo, uma “tarefa mais

exigente e complexa que a recolha de informag¢do” (Afonso, 2005, p. 111).

4.1. O Francisco

4.1.1. Apresentacio

Francisco ¢ um menino que, embora ndo aparente, entrou no primeiro ciclo com cinco
anos de idade. SO festejou o sexto aniversario em dezembro, no final da recolha de dados
deste estudo.

E um dos meninos mais altos da turma, magro, loiro com cabelo curto mas com jeitos
encaracolados. Tem uma voz grave, propria de um homenzinho, mas muito suave. E uma
crianga muito doce. Tem olhos esverdeados, pequenos, mas muito expressivos, parecem
fechar quando sorri, nessa altura faz covinhas nas bochechas... Tem um riso gracioso. Esta
normalmente muito bem-disposto e diverte-se muito a aprender. Acha graga a muitas tarefas
que realiza e por isso, trabalha normalmente com muita satisfagdo. Gosta de desenhar e
revelou bastante talento na representacdo de situacdes / problemas. Elegeu desde logo a

Matematica como a sua area favorita.

P.: Gostas de andar na escola?

62



F.: Gosto!
P.: E o que eu € que gostas mais de fazer na escola?
F.: Gosto mais de... matematica...
(Entrevista 1)

Nos intervalos adora participar nas brincadeiras tipicas dos rapazes, correr, jogar a bola,
tudo o que o faga transpirar. Na sala de aula apresenta um bom comportamento. E,
empenhado na realizagdo das diferentes tarefas e reconhece que tudo isso € necessario para

ser um bom aluno:

P.: ... na tua opinido € necessario... O que é que é necessario fazer para
se ser bom aluno?
F.: E respeitar a professora... pér o dedo no ar para... quando a
professora esta... quando esta a falar...
P.: Sim? E quando estés a fazer os trabalhos?
F.: Tem que se estar com muita ateng¢ao!
(Entrevista 1)

A participacdo do Francisco depende da area que estd a ser trabalhada. Adora “fazer

contas de cabeca” e tem um bom calculo mental e por isso diz:

P.: E na matematica o que ¢ que gostas mais de fazer?
F.: Gosto mais de fazer as contas mais dificeis, porque ¢ mais fécil, para
mim!
P.: Para ti, ¢ facil e achas que para os outros nio ¢é? E isso?
F.: Sim!
(Entrevista 1)

Mesmo evidenciando preferéncia por esta area, a sua participacdo ndo ¢ constante mas

quando o faz mostra gosto por participar, como ele mesmo refere:

P.: E costumas participar, quando a professora faz essas perguntas da
matematica?

F.: As vezes.

P.: E gostas de participar?

F.: Gosto.

P.: E porque ¢ que participas?

F.: Porque sou esperto, ...

P.: E sabes as coisas, € iss0?

F.: Sim...

(Entrevista 1)
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O Francisco ¢ filho inico e os seus pais t€m uma carga horaria profissional que nao
permite usufruirem muito tempo com o filho. A mie é administrativa e o pai trabalha no
estrageiro, s6 vem a Portugal nas férias. O Francisco parece aceitar com naturalidade esta
situacdo. Partilha uma vivenda com os avds maternos. Mesmo com esta realidade, os pais,
sempre que possivel e necessario, estdo presentes na vida escolar. A mae voluntariou-se logo
no inicio do ano letivo para ser a representante dos encarregados de educag¢do e o pai vem
sempre a escola nas suas visitas. O casal ndo se revé nas qualidades do filho e mostra-se
sempre muito atento e orgulhoso. Talvez por sentir esta admiragio, o Francisco faz prova das

suas capacidades:

P.: Muito bem, Filipe. Olha e h4 alguma coisa na matematica que para ti seja
dificil?
F.: Nao!
P.: N2o? Achas tudo facil?
F.: Sim!
P.: E divertido?
F.: Sim!
(Entrevista 1)

4.1.2. Resoluciao de Problemas

4.1.2.1. Significado de Problema

Francisco no comego deste estudo, quando também teve inicio a sua escolaridade, parece
ter uma nocao do significado de um problema matematico. Embora ndo consiga definir sabe,

pelo menos, distinguir dois tipos de tarefas matematicas, problemas e exercicios:

P.: E j& alguma vez resolveste algum problema matematico?

F.: Nunca!

P.: Nunca... e ... alguma pergunta relacionada com a matematica?

F.: Ja.

P.: J4... muito bem. Da-me um exemplo. Por exemplo...

(O aluno fica em siléncio)

P.: Até pode ser assim uma que tenhamos feito aqui na sala. Lembra-te 14
de uma pergunta da matematica.

(O aluno fica em siléncio)

F.: Dois menos um, (...)

P.: E por que € que achas que ¢ isso que tu agora me disseste, do dois
menos um. Achas que isso ¢ um problema?

F.: Nao!

(Entrevista 1)
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Mesmo estando no inicio da escolaridade o Francisco ja tinha resolvido alguns problemas

na sala de aula, mas ndo os consegue recordar:

P.: (...) lembraste daqueles problemas que a professora fez que até
imaginamos que fomos a feira, ou no outro dia que fizemos aquele problema
dos bolos, em que sitio estariam os bolos na vitrina? Nao te lembras,
Francisco?

F.: Ndo... ndo estou a conseguir...

(Entrevista 1)

Embora demonstre ndo estar familiarizado com este tipo de tarefa, Francisco tem opinido

relativamente a este tipo de atividade:

P.: E na tua opinido, uma pergunta matematica s6 pode ter uma resposta?

F.: Pode ter muitas.

P.: Pode ter varias? E ha sempre forma de resolver?

F.: Ha!

P.: Tem sempre solugao?

F.: Sim.

P.: E... tu tens alguma forma ou alguma técnica para saberes resolveres
bem as tarefas matematicas?

F.: Nio.

P.: Nao tens nenhuma técnica?

F.: Ndo...

(Entrevista 1)

Foi no Jardim-de-infancia que o Francisco teve o primeiro contato com a Matematica e
parece ter sido aqui que enraizou a associagdo da matematica com exercicios € ndo com
atividades mais sofisticadas como resolu¢do de problema. Parece que neste contexto o
Francisco trabalhou este tipo de tarefa sem estar associada a uma situagado e, dai a tendéncia

para as contas, exercicios.

P.: E antes de entrares na escola, ja fazias coisas relacionadas com a
matematica?

F.: Ja!

P.: Ja? La no jardim-de-infancia?

F.: Sim!

P.: Tinham matematica 1a?

F.: Sim!

P.: E o que ¢ que faziam 1a?

F.: Faziamos trés mais um... mais quatro... fogo... e eu assim... ndo
consigo fazer isto... menos um... assim... ligava assim... menos um ficava...

P.: Pois, faziam contas era?
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F.: Sim.

P.: E problemas néo faziam?

F.: Nao! Faziamos nimeros.

P.: Assim perguntas relacionadas com a matematica, a educadora ndo
fazia?

F.: Nio.

P.: Ndo? Era s6 contas?

F.: Sim.

(Entrevista 1)

Associa assim a Matemadtica aos numeros € ndo com a resolucio de situacdes, problemas.

Contudo mostra atribuir algum significado quando resolve a primeira tarefa (figura 1):
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Fig. 1 — Resolucdo do 1.° Problema — Autocarro

A representacdo da situacdo problematica ¢ favorecida pelo talento do aluno para o
desenho. Comega por representar o autocarro indicando o numero de passageiros iniciais,
como o préprio aluno diz “a contagem das pessoas”. Depois vai acrescentando o numero de
passageiros que seguiram ¢ termina indicando o numero total. Verifica-se que o Francisco
conseguiu fazer o levantamento da informac¢do adequada, compreendeu que no itinerario o
nimero de passageiro foi aumentando e embora ndo formalize a resposta, indica o resultado
“o resultado da conta toda” ... “Ao todo eram vinte e dois”.

Apesar de o aluno ter representado o problema desta forma a primeira ideia que teve foi a

de fazer contas, mas a professora intervém:
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P.: Pode ndo ser contas, Francisco. Se eu te disser assim... aquele

problema que eu te disse na entrevista que, por exemplo, era de vestir roupa.
Nao foi contas (...)

(Aulan.°1)

Com isto, o Francisco opta por fazer a representagcdo da situagdo problematica e mostra
dar significado conseguindo explicar todos os passos. O aluno participou de forma ativa na
construcdo de critérios de resolucdo de problemas, mas as suas sugestdes eram sempre muito

formais. Normalmente, sugeria simbolos associados ao som da palavra:

P.: Eujasei que é o0 “i” de.... Diz 14 isso.
F.: Informacdes.
P.: Informacdes. Muito bem! E depois esta parte, que € para pensar...

F.: Contas!
O 6‘6”! O 646”!
(...)

E o0 “a” e 0 “6” que esta ali!
P.: Nao! Sem ser letras! Como ¢ que é o simbolo, Francisco, que eu
posso pOr para pensar?

(Aulan.®°1)

Mas na segunda tarefa o Francisco j& ndo esté tdo ligado “as contas” e resolve o problema

da seguinte forma (figura 2):

Fig. 2 — Resolucio do 2.° Problema — Berlindes

E engracado verificar que o Francisco ndo se limita a representar a informacao inerente
ao problema como tem a preocupagdo de acrescentar elementos que tornam a situagdo mais
real. Fazendo uma andlise da sua resolug@o constatamos que o raciocinio ndo é claro, pois o

aluno desenha o numero inicial de berlindes de cada personagem do problema, mas depois
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ndo retira nem acrescenta, apenas coloca o nimero com que cada um deles ficou no final. Na

aula a participacdo ndo foi muito ativa.

Francisco deixa-se envolver por todas as tarefas sugeridas, na maioria dos casos parece

resolvé-las com sucesso, mas parece ndo ter interiorizado claramente os passos definidos por

todos para a resolu¢do de um problema, como ¢ possivel verificar na resolucdo da terceira

tarefa (figura 3):

Etapas para resolucio de proble}nas
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Fig. 3 — Resolucdo do 3.° Problema — Decoracio

O Francisco comeca logo por tentar resolver o problema na informagdo. Com isto a

professora intervém:

P.: O que ¢ a informag¢do? Diz Francisco.
(O aluno néo consegue explicar)

(Aulan.® 3)
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S6 depois se apercebe que primeiro tem de indicar a informagdo pertinente. Nos passos

seguintes, o aluno consegue preenché-los com sucesso. No final, reflete que compreendeu o

problema:

P.: Ficaste feliz em todos os passos?
Aluno — Sim.

P.: E tu Francisco?

F.: Feliz.

P.: Em todos?

F.: Sim.

4.1.3. Uso dos critérios de avaliacio na resolu¢io de problemas

(Aulan.® 3)

Foi s6 com a aplicagdo dos critérios de avaliagdo que foi possivel detetar as dificuldades

sentidas na resolug¢do de problemas como ¢ possivel verificar na resolugdo da quarta tarefa

(figura 4):

Na quinta dos avos do Pepe, existem perus & cpclhos. ) X
O Pepe esteve a contar a5 patas de todos o8 animais da quinta. Eram 20 patas!
Ele tamhém esteve a contar as cabegas de todos os animais. Eram 7!
Descobre quantas perus ¢ ¢oelhos ha na quinta dos aves do Pepe.

*Eal;as para resolmpzfo pmblen;a

Deseritorey

Nao ¢consegui

®

Consegui alguma
coisa.

&

Consegui

1.° Informagdes .m I
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! 2° Pengar como fazer
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o
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4.° Resposta
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Fig. 4 — Resolucdo do 4.° Problema — Os animais da quinta

O Francisco resolveu com sucesso o problema mas teve algumas davidas no segundo

passo, representar o pensar como fazer, € comeca por assinalar essa davida — coloca uma cruz
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no consegui alguma coisa, ao ver essa sinalética a professora intervém no sentido de ajudar o

aluno:

P.: (...) aqui vao fazer o que pensaram, ou seja vao escrever no papel
aquilo que vos passou pela cabeca. Se acham que vio ter que juntar ou acham
que vao ter que tirar. Juntar ¢ uma conta de...

F.: Mais.

P.: E tirar que € uma conta de...

F.: Menos.

(Aulan.®° 4)

Sem fazer mais perguntas o aluno apaga a cruz que assinalava esta dificuldade e conclui
que conseguiu. Deste modo, o uso dos critérios promoveu o rapido diagnostico de uma duvida
e o esclarecimento da mesma.

Na aula seguinte, de exploracdo deste tema, algo semelhante aconteceu (figura 5):

Tarefan- 5
A Teresa fez anos e convidou as suus trés amigas, Ana. Beatriz € In€s para 2 sua festa, Todas se cumiprimeataram com um abrage, porque sio
muIto anngas,

Descobre quantos abragos foram dados

(N30 te esquegas que um abrago corresponde & um cumprimento ¢ntre duas meninas).

Lrescritares

“Nio consegwi | Consegui alguma I Consegui
coisa . i
® _1® ® _
. |
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Fig. 5 — Resolucio do 5.° Problema — Abracos

Apesar de conseguir resolver o problema e os passos que fazem parte do mesmo, o aluno
sente que ndo conseguiu elaborar a resposta de forma auténoma. Assim, assinala essa mesma

limitagao.

P.: A Teresa ja abragou todas. Mas agora as outras também se t€ém que
abragar.
F.: Como assim?
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(Os alunos continuam a resolver o problema de forma a chegar a uma
resposta)
P.: Ja contaste todos?
F.: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis.
P.: Entdo vamos dar a resposta. Foram dados...
F.: Seis.
P.: ...seis abragos.
F.: Como ¢ que eu escrevo?
P.: Foram... estd a aqui escrito... foram.
F.: Fo... ram
P.: dados seis abracos.
(Aulan.®5)

Ou seja, o aluno fez o raciocinio adequado e chegou ao resultado correto, como o préprio
verbalizou “Aqui de certeza que vai dar seis”, mas teve dificuldade em formalizar a resposta.
Por isso, assinalou que conseguiu alguma coisa. Esta dificuldade estd inerente a falta de
conhecimento que os alunos ainda tinham ao nivel do dominio da leitura e da escrita e ndo
propriamente com a Matematica.

A utilizag@o dos critérios de avaliagdo foi sempre muito 1til para o Francisco na medida
em que permitiu ao aluno assinalar dificuldades pontuais e ao professor esclarecer essas
mesmas dificuldades.

No decorrer deste estudo, o Francisco mostrou sempre dar significado a utilizagdo dos
critérios de avaliagdo e justificou a sua utilizagdo dando-lhe um duplo sentido, por um lado
porque deve ser sincero na reflexdo por outro porque ao fazer uma autoavaliagdo verdadeira
da a conhecer o sucesso ou as dificuldades sentidas, esta justificagdo comprova-se no didlogo

seguinte:

P.: Achas que esta parte onde pensas sobre isso, das carinhas, que ¢
importante nos problemas?

F.: Acho que sim.

P.: Porqué Francisco?

F.: Porque temos de dizer a verdade e se ndo conseguimos pomos a cruz
e a professora fica a saber...

P.: Ah... Porque assim dds-me a informagdo... entdo por exemplo, se eu
ndo tivesse visto aqui as tuas cruzinhas eu ficava s6 a pensar que tu tinhas
conseguido fazer tudo bem, nio foi? E assim com as cruzinhas, eu vejo que
ainda tiveste alguma dificuldade em pensar e muitas dificuldades no realizar,
mas que agora esta tudo bem, ¢ isso Francisco?

F.: Sim.

(Aulan.® 6)
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A utilizacdo foi clara na sexta tarefa como se pode verificar na proxima figura (6):

Tarefani’ 6 Dias de treino | Namero de cangdes |
o 5 S e ero de cangdes |

A lara estd a treinar para participar no concurso de canto que se vai realizar na sua escola | >
mostra 0 nimero de cangdes que a lara ensaiou nos dois primeiros dias, para treinar a sua voz. | 1° 4 ]

ontinuou a ensaiar todos os dias e foi aumentando por dia sempre o mesmo nimero de cangoes, |
7%

Quantas cangGes ensaiou a lara no 6.° dia de treino? 2 ‘ 7
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Fig. 6 — Resolucdo do 6.° Problema — Concurso de cancdes

O Francisco conseguiu fazer o levantamento da informagdo necessaria e, com isto,
consegue mentalmente chegar a resposta. Contudo, sente dificuldade em formalizar o seu
pensamento e ndo consegue mesmo representar o fazer. Todas estas lacunas estdo
devidamente assinaladas pelo aluno nos critérios de avaliacdo e com isto acontece o seguinte

didlogo:

P.: Achas que... agora que foi explicado, ja compreendeste como ¢ que
se faz? Qual € que era a técnica? Era:

F.: 3+3+3 sempre até chegar ao 19.

P.: Muito bem. Era sempre juntar mais...

F.: 3.

P.: Muito bem. E aqui o juntar? Tinha que ser juntar. Se retirdssemos ela
ndo evoluia no seu ensaio, ndo era? Muito bem... Entdo achas que tens
necessidade de voltar a fazer ou ja entendeste?

F.: Ja entendi.
(Aulan.® 6)

O aluno sente que as duvidas foram solucionadas e ndo vé necessidade em repetir a
tarefa. A utilizagdo dos critérios mostrou-se mais uma vez eficaz e favoreceu as
aprendizagens.

O Francisco fez sempre um esfor¢o por conseguir apresentar as tarefas concluidas,
respeitando sempre todos os critérios de resolugcdo de um problema. No entanto, sempre que
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ndo conseguiu de forma completamente auténoma fez refletir as dificuldades assinalando-as
nos critérios de avaliacdo. Tal € possivel constatar na figura que a seguir se apresenta (figura

7):

Tarefa n." 7
O senhor Rui com 36 anos, a sua mulher com 34 anos e os seus filhos vao fazer um piquenique com o senhor Paulo de 38 anos, a sua esposa da

mesma idade e os seus filhos. O filho mais velho das duas familias tem 10 anos.
Ao todo, no piquenique estao 10 pessoas

Quantas criangas foram ao piquenique?
v ) _Descritores o N
Néo consegui [ Consegui alguma | Consegui

| coisa
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Fig. 7 — Resolucdo do 7.° Problema — Piquenique

Na recolha da informagéo foi curioso constatar que o Francisco, ao contrario da maioria
do grupo, fica muito indeciso se a idade das personagens ¢ importante. Assim, considera-a
para um dos casais e ndo para outro. Voltou a ter dificuldade também a elaborar a resposta.

Sabia o resultado, mas tinha a limitagdo da construg¢éo frasica:

P.: Ainda agora tu disseste...ao todo sdo 10 pessoas € quantas criancas
foram?
F.: 6... foram 6.
P.: Entdo, ao todo... ao...
F.: ... ao todo...foram 6!
(Aulan.®°7)

O Francisco divertiu-se muito na realizagdo do terceiro passo do problema. Tentava
imaginar didlogos entre as personagens e ria-se muito com as ilustracdes que imaginou para
representar a situacdo problematica. As personagens que rodeou, disse serem os pais, as

restantes representam os filhos. Mas antes de as fazer, sabia perfeitamente o que iria desenhar:

F.: Vou fazer... duas mulheres, dois homens e vou fazer o filho mais
velho e o filho mais novo...
P.: ... quantas pessoas ¢ que estdo no piquenique?
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F.: 10.
(Aulan.®7)

Na aula seguinte, ultima deste estudo, o aluno voltou a sentir dificuldade em destacar a
informacao pertinente mas ja conseguiu sucesso na resposta. Teve foi também dificuldade no

fazer (figura 8):

Tarefan.” 8
1. O Rafael e o Filipe decidiram criar algumas méscaras para utilizar no Carnaval

Uma das mascaras tinha trés olhos e duas bocas! Quantos nariz poderias contar se fossem feitas dez mascaras iguais? E quantas bocas?

2. Inventa a tua propria mascara. Se toda a tua turma fizesse mascaras iguais, qual seria o nimero total de olhos e de bocas?

Etapas para resolugio de problemas ‘ Descritores ]
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coisa
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| e
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Fig. 8 — Resolucdo do 8.° Problema — Mascaras

Francisco atribui um elevado grau de dificuldade a tarefa. Com isto a professora

estabelece com ele o seguinte didlogo:

P.: Entdo e agora? Podemos fazer este problema?

F.: Ndo...Acho que é muito dificil!

P.: Achas que podemos fazer este problema?

F.: Acho que sim... mas se conseguirmos...

P.: Mas nds sabemos quantos narizes tem cada mascara?

F.: Nao sabemos.

P.: Entdo e podemos fazer?

F.: No6s ndo sabemos quantos narizes s3o. E assim... ndo vamos

conseguir. ..
(Aula n.° 8)

Com esta conversa, podemos inferir que o Francisco entende que a falta de informagao

impende a resolu¢do do problema e por isso, 0 “ndo consegui” assinalado nos critérios de
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avaliagdo, ndo foi por falta de competéncia do aluno, mas por a informag¢do do problema estar

incompleta.

4.2. A Barbara

4.2.1. Apresentacio

A Barbara ¢ uma menina de sete anos, com cabelo comprido, escuro e liso. Tem um
sorriso muito cativante e esta sempre bem-disposta. Os seus olhos s@o escuros e brilhantes,
denunciam simpatia. Tem uma voz fina que acusa a sua tenra idade. Lidera o grupo das
meninas mas nio se impde, conquista os outros naturalmente. E uma crianga muito bonita.

Gosta muito de andar na escola.

P.: Gostas de andar na escola?
B.: Sim.
P.: Gostas muito ou pouco?
B.: Muito (sorri).
(Entrevista 1)

Revelou, desde o inicio, empenho na realizagdo das tarefas escolares e mostra ter boa
capacidade de aprendizagem. Na sala de aula, embora conversadora, gosta de fazer todos os

trabalhos e tem consciéncia que isso € importante no seu desempenho escolar:

B.: Vou ter que estudar muito e... e fazer os trabalhos que a professora
manda ... E...
P.: E como ¢ que tens que fazer esses trabalhos?
B.: Tenho que fazer... sem ... ndo posso brincar, tenho de fazer sem
barulho e ... e direitinho!
(Entrevista 1)

Tem um bom ritmo de trabalho e ¢ muito perfeccionista na apresentacdo das tarefas. A
sua caligrafia é muito cuidada. Mostra-se sempre disponivel para cooperar e é desinibida, mas

tem pouca iniciativa para participar. Quando questionada sobre a sua participag¢do responde:

P.: E gostas de participar?

B.: Gosto!

P.: Quando a professora diz assim: “Quem souber poe o dedo no ar.” Tu
costumas por?
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B.: Costumo.
P.: E respondes sempre bem ou mais ou menos?
B.: Um bocadinho mais ou menos e as vezes... bem!
(Entrevista 1)

Embora a Barbara goste de participar raramente o faz de forma voluntéria.
Tem um bom desempenho escolar em todas as areas curriculares, mas o que mais gosta

de fazer € de brincar fora das aulas com as amigas, como nos conta:

P.: E o que ¢ que gostas mais de fazer na escola?
B.: Gosto de brincar com as minhas amigas no recreio.
(Entrevista 1)

Quando solicitada para refletir qual a sua é4rea curricular preferida, apés alguma
hesitacdo, refere a Lingua Portuguesa. Para além desta drea mostra estar familiarizada com a

Matematica. Associa naturalmente a matematica com a resolugdo de problemas.

P.: E qual ¢ que ¢ a tua area favorita? O que gostas mais de fazer na
escola? E de portugués, matematica ou estudo do meio?

B.: Ahhh... (alguma hesitacdo)

P.: Ou ainda nio consegues dizer qual é que ¢?

B.: Ahh... Lingua Portuguesa...

P.: Gostas muito de lingua portuguesa... Muito bem. Ent3o e na
Matematica ... O que € que tu gostas mais na matematica?

B.: Gosto de... fazer problemas na matematica.

(Entrevista 1)

Foi curioso constatar que a Barbara iniciou no Jardim de Infincia muitas aprendizagens
implicitas ao primeiro ciclo e consegue mesmo especificar o tipo de atividades desenvolvidas

no pré-escolar:

P.: E o que ¢ que faziam 14?
B.: Ah... faziamos matematica, faziamos desenhos, iamos para a
biblioteca...
P.: O que € que faziam no sitio da matematica?
B.: Ah (siléncio) ... faziamos padrdes... (pensativa)
P.: Padroes?
B.: Padrdes. E faziamos contas... E problemas.
(Entrevista 1)
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Béarbara ¢ a segunda filha de um casal humilde, muito trabalhador, que mostra
responsabilidade pela educacdo das duas filhas. Tem sete anos de diferenca da irma e partilha
os tempos extra escolares com ela. A mée ¢ cozinheira num colégio e o pai é empregado de
mesa num restaurante. Sdo pais que t€ém consciéncia das boas capacidades demonstradas pela
Barbara para as aprendizagens mas mencionam que, o facto de a filha ser muito interativa
com 0s pares acaba por penalizar a sua concentragcdo. Estes pais valorizam muito a escola e
todos os que fazem parte da mesma. Acreditam que os estudos valorizam o ser humano e

ajudam a ter um futuro melhor.

4.2.2. Resolucio de Problemas

4.2.2.1. Significado de Problema

Barbara teve o primeiro contato com a Matemadtica no Jardim-de-infincia e mostra ter
atribuido significado a essas primeiras abordagens. Recorda com facilidade momentos

vividos, nomeadamente a resolu¢@o de problemas, e ¢ com entusiasmo que partilha:

P.: E antes de andares na escola ja tinhas ouvido falar em problemas
matematicos?

B.: Ja!

P.: Ja?

B.: Fiz no jardim-de-infancia.

P.: Foi? A educadora ja perguntava coisas sobre a matematica?

B.: Nos tinhamos uma area de matematica, entdo eu ia para la e fazia
problemas e depois mostravamos aos amigos.

(Entrevista 1)

Para a aluna, os problemas matematicos podem ser sempre resolvidos, mas ndo h4d uma

formula exata para isso, até porque alguns podem nem ter solucio:

P.: Olha e ha sempre forma de resolver problemas?

B.: Ha!

P.: Sempre?

B.: Sempre.

P.: E toda a gente consegue resolver problemas?

B.: Sempre!

P.: Muito bem. E tu achas que tens alguma magia para saber resolver
problemas?

B.: Nao!
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P.: Nao tens?

B.: Penso o que eu hei-de dizer...tenho que fazer um problema.

P.: Muito bem. Ou seja pensar.

B.: Pensar...

P.: Muito bem. Ja tinhas dito que qualquer problema se pode resolver
mas ... um problema tem sempre solug¢ao?

B.: Nao.

P.: As vezes pode ndo ter? O problema pode ter sempre resposta ou as
vezes ndo conseguimos encontrar a resposta?

B.: As vezes ndo conseguimos encontrar a resposta.

P.: E fica sem solugdo?

B.: Fica sem solucdo... sim.

(Entrevista 1)

Com estas respostas, Barbara mostra ter a no¢do do que ¢ um problema matemaético, pois
sabe que ¢ uma pergunta que ndo tem resposta imediata e que perante um problema ¢é
necessario pensar, s6 depois de encontrada a estratégia / caminho é que se pode resolver.
Apesar de todo o esfor¢o pode mesmo ndo ser encontrada a solucdo, podendo assim existir,
problemas com ou sem solugao.

Barbara consegue mesmo recordar um dos problemas que resolveu no Jardim de Infancia
“Era: Quatro capsulas mais uma ficava quanto?”. Para resolver este exemplo basta apenas
saber adicionar mais um, mas tendo em conta a facha etaria, ¢ interessante verificar que a
aluna d4 significado ao facto de se contextualizar a adi¢@o. Ou seja em vez de resolverem uma
adi¢do simples como, “4+1” resolvem a mesma adi¢do enquadrada numa situagdo real.

Associa também este tipo de atividade a calculos que s@o necessarios efetuar, como se

pode verificar:

P.: Olha e quando tu tinhas um problema qual era a primeira coisa que
tu fazias?
B.: Era contar e depois se tem um a mais tiro um, ou fica...
P.: Ou se tens que acrescentar, acrescentas, € isso?
B.: Sim.
(Entrevista 1)
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Este raciocinio estd implicito na resolugdo que a aluna apresentou na segunda tarefa

(figura 9):

Fig. 9 — Resolucdo do 2.° Problema — Berlindes

Nesta representacdo Barbara evidencia a necessidade de retirar ou acrescentar elementos
de acordo com a informagdo que o problema da. Acrescenta berlindes a Inés que passou de
cinco para sete, retira berlindes ao José que passou de oito para quatro berlindes e mostra
saber que o nimero de berlindes do Tiago ¢ calculado de acordo com estas mudangas.
Consegue mesmo formalizar a resposta. Barbara embora esteja familiarizada com este tipo de
atividade, resolu¢do de problemas em matemadtica, s6 reconhece dois momentos como
crucialmente importantes para a resolucdo, o pensar, que relaciona com o pensar na
informagdo essencial e a resposta. Na aplicacdo da primeira tarefa a turma foi ela que sugeriu

um dos simbolos para o segundo critério de resolu¢do de um problema (o pensar) e justifica:

P.: Quem ¢ que deu a ideia da nuvem?
Aluno — Foi a Barbara.
P.: Porqué Béarbara? Ja ndo me lembro porque é que era a nuvem? Os olhos
fechados, eu sei que era para pensar.
B.: Era para ... para pensar na ideia.
(Aulan.®°1)

Foi s6 na terceira aula e com a aplica¢do da grelha de critérios (anexo 8) que a Barbara

conseguiu pela primeira vez resolver um problema utilizando todos os critérios e fé-lo da

seguinte forma (figura 10):
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Etapas para resolucgio de problémas

1.° Informagdes | E

2.° Pensar como fazer £33 7 (B

3.° Fazer/ Resolver@

®]

1.° Resposta

-_— Y ]

Fig. 10 — Resolucdo do 3.° Problema — Decoracio

Primeiro representa as informagdes necessarias para a resolucdo, neste caso desenhou as
cinco jarras onde iria colocar as dezassete flores, repartidas em grupos de trés ou quatro
elementos. Depois no pensar reconhece, como elementos chave, o numero flores e o de jarras.
No fazer / resolver desenhou as cinco jarras e distribuiu as flores em grupos de trés ou quatro,
até chegar ao nimero total, dezassete. Finalmente deu a resposta de forma simbolica, talvez
pela limitacdo ao nivel da escrita, mostrou alguma hesitacao (verifica-se que apagou e refez).
Conclui assim que trés jarras ficardo com trés flores e erradamente quatro, em vez de duas
jarras, levardo quatro flores. Assim, verifica-se que a utilizagdo da grelha ajudou a aluna a
apresentar o raciocinio que fez em todos os passos e ndo resolveu o problema de forma
incompleta, cingindo-se apenas ao pensar € a resposta, que eram as unicas fases que a aluna
considerava necessarias para a resolugcdo. Alids é através do terceiro passo que verificamos
que a aluna fez um raciocinio correto e que o erro verificado na resposta pode ser considerado
apenas um lapso.

Quando questionada pela professora sobre a avaliagdo que faz de todos os passos,

considera que:
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P.: (...) Alice tu achas que ias ter quatro sorrisos, ou ias ter algum senhor mais
ou menos, ou algum senhor triste?
A (..)
P.: E tu, Barbara?
B.: Feliz.
P.: Em todas?
B.: (Acena com a cabega que sim)
(Aulan.®°1)

Na sessdo seguinte foi possivel verificar se a Barbara estava a dar significado a resolugdo
de problemas com todos os critérios. Utilizou a grelha (anexo 8) com os critérios e descritores

construidos por todos da seguinte forma (figura 11):

Na quinta dos avés do Pepe, existem perus e c_oell?o& ) '
O Pepe esteve a contar as patas de todos os animais d_a quinta. Eram 20 patas!
Ele também esteve a contar as cabegas de todos os animais. Eram 7!
Descobre quantos perus e coelhos hd na quinta dos avos do Pepe.

Etapas para resolucio do problema Descritores
Nio consegui Consegui alguma Consegui
‘ coisa

|
|
l

1.° Informagdes .l > D
| ; - :
2.° Pensar como fazer M«j /

P e e (R
A G ) R L
\ i\ Wavnviil
3.° Fazer / Resolver
o

o

°

=

oL OrL1 N a0 g Je “( 9
[ 4.° Resposta [ / ! Y ‘ QLTUAD
\ 3/ INE

Fig. 11 — Resolucdo do 4.° Problema — Os animais da quinta

Verifica-se que a Barbara conseguiu resolver todos os passos do problema com sucesso
mas com entendimento peculiar. Nas informacdes ¢ muito 1dgico para a Barbara que fique
registado que ao todo sdo vinte patas e sete cabegas e com isto o fazer foi quase imediato,
desenhou as sete cabegas e distribuiu as patas. Responde rapidamente que sdo “Trés coelhos e
quatro perus”. Curiosamente nesta tarefa a aluna comeca por pensar fazer contas, por isso
coloca o sinal de mais no segundo passo mas acaba por fazer o desenho / representagdo. A
Béarbara foi a primeira aluna do estudo a conseguir realizar a tarefa e conclui que conseguiu

com facilidade resolver todos os passos.
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4.2.3. Uso dos critérios de avaliacio na resolucio de problemas

O uso continuado dos critérios permitiu que a Barbara desse cada vez mais significado a

todas as fases da tarefa e na quinta tarefa a aluna consegue mesmo formalizar a estratégia

seguida (figura 12):

Tarefan." s
A Teresa fez anos e convidou as suas trés 5 z &

A leresa fez anos e convidou as suas trés amigas, Ana, Beatriz ¢ Inés para a sua festa. Todas se cuf mprimentaram com um abraco, p

muito amigas. s
Jescobre quant;

dados.

(Nao te esquegas que corresponde a um cumprimento entre duas meninas),
Etapas para resoluciio de problemas - -‘ Descritores ]
Nio consegui | Consegui alguma | Consegui ‘
‘ coisa
i I o ‘ | ‘ ‘
1.° Informagdes i | X [
L o o W/ Rida. o £ ‘ = } |
) S ;)) : ‘
o 2 3 A ;
2.° Pensar como fazer &7 ‘ | ‘ 7
T T ol = Sl = ‘
> L+
3 d o Lt | |
3.°Fazer/Resolver [ ¥
N
(@)
o [ ‘
, o = _ J
4.° Resposta Aam A / ‘ \‘ ol
| &b Aot b ad T s \ &
( \ @ | | :
( ) I R
\ | /N
s N =i - wib. i/ .

Fig. 12 — Resolucio do 5.° Problema — Abracos

Comega por assinalar nas informagdes o nome das quatro meninas que se vao abracar,
depois sabe que vai fazer uma adi¢do e sabendo que o abraco ¢ entre duas meninas, adiciona
trés vezes o numero dois. Termina com a formalizacdo da resposta sem verbalizar
dificuldades.

Na sessdo que deu continuidade ao desenvolvimento deste projeto foi proposta mais uma

tarefa. Barbara apresenta a seguinte resolugao (figura 13):

@ @ | | | |

Fig. 13 — Resolucdo do 6.° Problema — Concurso de cancdes
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A aluna consegue mais uma vez dar resposta a todas as fases da tarefa mas ndo de forma
completamente autdnoma. Barbara, esta sempre atenta as conversas dos colegas e a todas as
pistas que estes ou a professora possam fornecer, e desta forma consegue desbloquear
pequenas duvidas que possam surgir. E nesta tarefa em particular a professora solicita a

explicacdo para a decisdo apresentada:

P.: Olha Barbara, eu estive aqui a olhar para o teu problema e verifiquei
que tu meteste a cruzinha sempre na carinha sorridente, porque o problema
foi:

B.: Foi facil.

P.: Foi? Achaste facil?

B.: -Sim.

P.: Nao tiveste dificuldades nem tirar a informag¢do, nem a pensar, nem a
resolver nem... ndo? Nada?

B.: Nao.

P.: E o que € que te ajudou para fazeres este problema?

B.: Ajudou...o pensar...

P.: Pensaste bem na informacdo? Foi? E depois com isso o que € que
verificaste?

B.: Verifiquei que...

P.: O que € que acontecia sempre? Era sempre:

B.: 3.
(Aulan.®° 6)

Com este dialogo verifica-se que a aluna ndo reconhece dificuldades, demonstrando

sempre autonomia na resolugdo das mesmas. E apesar de se verificar uma falha justifica-se:

P.: 16+3...Tu tens aqui 10, ndo pode ser.
B.: 19.
P.: 19. Esqueceste-te da perninha do 9. Muito bem. Entdo diz-me 14
Barbara, foi s6 1 engano, foi?
B.: Nao! Eu esqueci-me.
(Aulan.® 6)

Relativamente a justificag¢@o para a autoavaliagio assinala:

P.: Olha, entdo diz-me 14, tu achas que ¢ importante termos esta parte,
quando pensamos como ¢ que o problema correu? Achas que ¢ importante
saber dizer se ele correu bem, mais ou menos ou mal?

B.: Hum... ¢ importante...

P.: ...dizer...

B.: ...dizer se correu bem, mal ou muito mal.

P.: Porqué? Porque ¢ que achas que é importante?
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B.: Para...

P.: Imagina que tu aqui punhas mal, que tinha corrido mal o que ¢ que
isso iria fazer? O que é que isso iria resultar?

B.: E que cu estava a dizer a verdade e. ..

P.: Precisavas do qué?

B.: Ajuda.

P.: Precisavas que a professora te ajudasse, ndo era? A ultrapassar essa
dificuldade...e nessa altura o que ¢ que iriamos fazer? Iriamos ler novamente
o problema e tentar resolver até tu conseguires meter uma carinha sorridente,
¢ 1ss0?

B.: Sim.

P.: Entdo ¢ importante a professora continuar a por s problemas com as
carinhas?

B.: Sim.

P.: Na tua opinido isso é importante?

B.: Sim.

(Aulan.® 6)

Assim, a aluna demonstra a apropriagdo dos critérios de avaliacdo, reconhece como
necessario assinald-los e confirma que os mesmos sio facilitadores do processo de ensino /
aprendizagem na medida que demonstram as dificuldades ou sucessos sentidos.

Na sessdo seguinte — sétima do estudo (anexo 11) apds a apresentagdo da tarefa a turma a

professora questiona Barbara e acontece o seguinte didlogo:

P.: O que ¢ que estas a pensar fazer Barbara, aqui na representagdo?

B.: Fazer 3 meninos e 3 meninas.

P.: Mas porqué 3?

B.: ...porque 3+3 € 6 € 0s meninos ao todo sdo 6.

P.: Mas ao todo no piquenique t€ém que estar 10 pessoas.

B.: Sim, sdo dois adultos mais dois adultos e os filhos dos adultos sdo 6.

P.: Porque 6 mais os adultos...

B.: Faz 10.

P.: Ah! J4 pensaste isso na cabeca, foi? Entdo agora € sé pores no papel,
estd bem Bérbara?

(Aulan.®7)

Com isto podemos verificar que a aluna compreendeu o problema, conseguiu justificar e
verbalizar o seu raciocinio, e chegar a solucdo. Embora tenha conseguido mentalmente ter
sucesso na resposta a tarefa, no preenchimento da grelha a aluna ndo respeitou a sequéncia
dos critérios de resolucdo. Optou por comecar pelo terceiro passo, fazer, e justifica da

seguinte forma:
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P.: E tu Bérbara, o que ¢ que estas a fazer?
B.: Estou a fazer 5 raparigas e 5 rapazes.
P.: Porqué? Entdo explica-me 14 porque ¢ que estds a fazer 5 raparigas e 5
rapazes?
B.: Porque 5+5 ¢ 10. Uma senhora é...
P.: Duas sdo...
B.: Mulheres e dois sdo homens.
P.: E o resto sdo:
B.: Filhos.
P.: Esta bem. Preferiste fazer assim?
B.: Sim.
P.: Muito bem.
(Aulan.®7)

No final, apresentou a seguinte resolucdo (figura 14):

Tarefa n.” 7
O senhor Rui com 36 anos, a sua mulher com 34 anos e os seus filhos vao fazer um piquenique com o senhor Paulo de 38 anos, a sua esposa da
mesma idade e os seus filhos. O filho mais velho das duas familias tem 10 anos
Ao todo, no piquenique estdo 10 pessoas
Quantas criangas foram ao piquenique?
) Etapas para resolucio de problemas ' ‘ Descritores = ‘

| Nao consegui [ Consegui alguma | Consegui
e [
| coisa

1

|

| |
‘ | |
| - ® S © |
\ Jhers R )
| G| ' | |

| 1.° Informagdes a A i ‘

I S

5 >
SPSE

° Pensar como fazer

3.° Fazer / Resolver
NN S

VS - — ! J
/ 7, E SN BN /R e Y ¢ | | ‘

¥ SR PN TE AV g Na iy
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4.° Resposta v ‘

R

—— | = -

Fig. 14 — Resolucdo do 7.° Problema — Piquenique

Barbara opta por em primeiro lugar responder as partes que consegue fazer e assinala
logo o sucesso sentido nos critérios de avaliagdo como se pode confirmar através da

interven¢do de um colega:
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Aluno: - Professora, a Barbara ja estd a dar a resposta e ainda ndo fez
tudo (...) j& estd a por as cruzinhas.
(Aulan.®7)

Para o registo da informagdo (1.° passo) e para a resposta a aluna solicita o apoio da
professora. Com esta orientagdo consegue entender o que ¢ necessario assinalar mas como
nao o fez de forma completamente autonoma, nos descritores faz essa mesma avaliagdo,
conseguiu algumas coisas.

Foi também interessante verificar que, embora o problema tenha excesso de dados os
mesmos ndo prejudicaram o seu entendimento. Barbara cinge-se a pergunta e ndo se
“atrapalha” com as restantes informacdes. Esta conclusdo verifica-se com na seguinte

conversa:

P.: O Paulo ¢ a mulher. Entdo mas aqui também diz que tem 36 anos, a
mulher tem 34 anos... e nds ndo usamos a idade deles, porqué?

B.: Porque...

P.: Era preciso para resolver o problema?

B.: Nao.

P.: Ou seja, diziam-nos coisas que nio eram...

B.: Precisas.

(Aulan.®7)

A Baérbara revelou sempre boas capacidades de aprendizagem e por isso as dificuldades
sentidas foram algumas vezes justificadas por a aluna ter um rapido raciocinio mental mas ter
dificuldade em passar para o papel. Muitas vezes participava oralmente nas contagens mas
logo depois perguntava como iria registar os calculos na grelha. Também se verificou que a
aluna ndo valorizava de igual modo os critérios necessarios para a resolucdo de um problema,
para a aluno o importante era saber dar a resposta. SO com o uso continuado da aplicacdo

desses critérios conseguiu valorizar igualmente todos os passos.

4.3. A Alice

4.3.1. Apresentacio
A Alice é uma menina de seis anos, cabelo castanho claro, encaracolado. Tem um inicio
de dia pouco simpatico, mas vai melhorando ao longo da manha. O seu olhar é muito

expressivo e transparente. Tem uns olhos escuros, que mostram uma dogura que evolui ao
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longo do dia. Tem uma voz muito meiga, como a de um desenho animado, e faz covinhas nas
bochechas quando fala. E uma crianga muito querida.
Gosta muito da escola e estd muito motivada para as aprendizagens escolares Reconhece,

desde o inicio, que gosta de estudar, de aprender, e ¢ esforgada:

P.: Entdo por exemplo, na tua opinido, o que é que é necessario fazer
para ser bom aluno?

A.: Ser bom aluno ¢ sempre trabalhar bem, ndo dizer que ndo gosta, nem
dizer que ndo sei.

P.: Como ¢ que achas que consegues aumentar os teus conhecimentos?

A. (...) tentar. Lembraste do outro dia, eu disse que ndo conseguia e fui
treinando?

P.: E depois ja conseguiste?

A.: Foi.

(Entrevista 1)

Adora cooperar e ¢ desinibida. E também muito curiosa e participativa. Tem resposta
para todas as questdes, na maioria das vezes acertada, mas na diivida ndo hesita em responder.

Mostra-se muito contente quando responde corretamente:

P.: Gostas de responder as perguntas que a professora faz?

A.: Sim.

P.: O que ¢ que fazes quando a professora pergunta?

A.: E... lembraste daquelas histérias todas que tu fizeste perguntas e eu
acertei todas?

P.: E ficaste muito contente...

A.: Sim.

(Entrevista 1)

Tem um bom ritmo de trabalho e gosta de fazer tudo rapidamente. Por isso, a sua
caligrafia ndo ¢ muito cuidada.
Tem boas capacidades de aprendizagem e ndo compreende algumas davidas dos colegas

ficando mesmo impaciente e implicativa, por isso ¢ muito exigente com os seus pares:

A.: E nlo gosto que alguém converse... olha, por exemplo, o
Francisco e a Barbara, hoje, a sério, estavam a falar e eu estava s6 a me
enganar.

(Entrevista 1)
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Tem um desempenho escolar muito bom em todas as areas curriculares com excegdo das
expressoes. Diz muitas vezes informalmente que tem pouca paciéncia para desenhos e
pinturas porque acha que se aprende pouco com isso € na escola o que gosta mais de fazer é

estudar:

P.: E o que € que gostas mais de fazer na escola?
A.: Gosto de estudar!
(Entrevista 1)

A Matematica estd incluida nas areas que a aluna prefere. Diz que, antes de entrar no 1.°
ciclo, nunca tinha ouvido falar em matematica e ndo reconhece a partida o significado de

problema. Para a aluna, as perguntas matematicas tém sempre solu¢do, basta tentar:

P.: E tu tens alguma magia ou alguma féormula que facas para
saberes resolver uma pergunta matematica?
A.: Tento assim, vou pensando ... e depois ja sei e vou fazendo.

(Entrevista 1)

E filha unica, vive rodeada de adultos. Para além dos pais, tem contato regular com os
avos e com um tio. A mae ¢ arquiteta mas, por falta de oportunidade de emprego, trabalha
com criangas num ATL (atividades de ocupacdo de tempos livres). O pai € funciondrio
publico. Sdo pais que mostram muito orgulho na filha, mas que lhe reconhecem qualidades e
defeitos. Questionados, os pais caraterizam Alice como sendo uma crianga: eficaz, inteligente,
argumentativa mas, muito teimosa, ansiosa € com mau feitio (que se evidencia mais pela

manha). Mostram confiar plenamente na escola / professora.

4.3.2. Resoluciao de Problemas

4.3.2.1. Significado de Problema

Alice no comeco deste estudo, quando também teve inicio a sua escolaridade, ndo atribui

significado a problema matematico, diz que nunca ouviu falar:

P.: E problemas, ja resolveste algum problema matematico?
A.: Nio!
P.: Nunca resolveste?
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A.: Nao.
P.: Nao sabes o que é?
A.: Nao...

P.: Olha e ja resolveste... alguma questdo que envolva matematica?
A.: O que é que ¢ envolver?

P.: Alguma pergunta de matematica? Ja respondeste alguma pergunta de
matematica?

A.: Nao.
(Entrevista 1)

E notdria e aceitavel, ainda nesta fase, alguma falta de vocabulario. Deste modo, para a
mesma pergunta, a professora tenta aplicar alguns sinénimos e, com ajuda, Alice consegue

recordar alguns problemas ja resolvidos em situacdo de sala de aula, mas ndo os reconhece

por essa designagao:

P.: Entdo lembraste quando, no outro dia, a professora esteve aqui a fazer
aqueles desafios?

A.: “Quales” desafios?
P.: Que era do bolo...
A.: “Ya”

P.: Isso foram perguntas de matematica.
A.: Foi.

P.: E lembraste de algum?

A.: Lembro.

P.: Conta-me 14, qual foi?

A.: E... ¢ assim: eu vou dividir os bolos por todos os meninos, ndo sdo
todos para eles.

P.: Ah... vais repartir.
A.: Sim.

P.: Muito bem. E por que € que achas que isso foi um problema?
A.: A... ndo sei!

(Entrevista 1)

Alice consegue identificar tarefas matematicas, mas talvez por nao sentir dificuldade a
resolvé-las, ndo as reconhece como sendo problemas, ou seja, para a aluna problema ¢

sinonimo de dificuldade, mas como normalmente ndo sente dificuldade ndo lhe atribui a

notagdo de problema:

P.: Entdo qualquer pessoa sabe resolver um problema, na matematica?
A.: Sabe.

P.: Qualquer pessoa?

A.: Sim.

P.: E uma questdo matematica, também qualquer pessoa?
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A.: Sim.
(Entrevista 1)

Apesar da falta de significado, resolve o primeiro problema proposto do seguinte modo
(figura 15):

Fig. 15 — Resolucio do 1.° Problema - Autocarro

Alice mostra logo nesta primeira tarefa a no¢do de representacdo dos dados: o autocarro,
o percurso até a quinta e as quantidades referidas no problema. Associa o sinal de “+” a
adicdo e estabelece corretamente a relagdo entre o significado do problema e a operagdo
necessaria para o resolver. Mentalmente chega a resposta. Embora ndo a formalize, refere-a
na sua representagdo. Através da sua resolucdo podemos verificar que comega por recolher as

informacdes do problema, depois recorre a adi¢do e verbaliza que, para chegar a resposta ¢

preciso ter uma ideia para o que se vai fazer. Para se explicar a turma, exemplifica:

A.: Posso dizer uma coisa? No meu computador, eu tenho um jogo que faz
um filme. Num dia, vi uma menina que tinha que ir ao autocarro e ela tinha
uma ideia e depois apareceu a lampada.

(Aulan.®°1)

Embora a aluna refira que nunca tinha ouvido falar de matematica antes de entrar no 1.°
ciclo evidencia logo nesta primeira tarefa muitas nogdes basicas necessarias para a resolugdo
de um problema e consegue ainda estabelecer relagdes com situacdes quotidianas.

Com esta tarefa, a Alice em conjunto com a turma entende que para resolver um

problema matematico serdo precisos trés passos: Primeiro recolher a informagdo, depois

90



pensar como fazer e finalmente dar a resposta. Para o ultimo passo, todos aceitam a
representacdo do simbolo sugerido pela Alice, uma lampada.

Na aula seguinte (n.° 2 do estudo), esperava-se que os alunos recordassem a 1.* tarefa, os
passos que entenderam necessarios para resolver um problema, e que chegassem a conclusio
que faltava um passo também fundamental, o fazer. Apos a leitura da primeira frase do
problema, Alice disse logo “ao todo € vinte e cinco”. Acontece o seguinte didlogo com a

professora:

P.: A Alice j& queria falar ainda hd bocadinho. A Alice acha que vamos
fazer...?
A.: Contas! E eu ja sei quanto € que ha porque eu contei ao todo.
P.: Mas que contas € que temos que fazer?
A.: As contagens que estdo ai!
P.: Entdo, a Alice dé ideia de fazer contagens.
(Aulan.®2)

A aluna mostra que para resolver o problema tem necessidade de fazer contagens,
primeiro progressivas (adicionando o numero de berlindes), depois regressivas (quando
subtrai o numero de berlindes). Desta forma, a resolugdo da Alice foi apresentada da seguinte

forma (figura 16):

&
a8

Fig. 16 — Resolucio do 2.° Problema — Berlindes

A aluna tem muita facilidade no célculo mental e € muito intuitiva na resolugdo, assim

chega rapidamente a resposta. Entende que o José perdeu, porque lhe retira berlindes, e que a
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Inés ganhou, porque adiciona. No caso do Tiago, o raciocinio nio € claro apesar da resposta
correta.

Com esta tarefa a Alice, em conjunto com a turma, entende que para resolver um
problema matematico serdo precisos quatro passos: Primeiro, recolher a informagdo, pensar

como fazer, fazer e depois dar a resposta. Para este novo passo, a aluna sugere o seguinte

simbolo:

A.: Uma nuvem lampada. Uma nuvem de papel s6 que tem 14 uma coisa

da ideia.
P.: Entdo ja compreendi a ideia. A Alice deu uma ideia. Vejam 14 se

concordam. Como para pensar ¢ a nuvem sem nada, ndo ¢? E para a resposta ¢
a ideia. Entdo a Alice deu a ideia de por dentro da ideia a ldmpada com a
solucdo. Acham que pode ser?

Alunos: Sim!
(Aulan.®2)

Deste modo, mais uma vez a aluna dd um contributo importante para a construgido de
critérios na resolucdo de problemas.

Na terceira aula foi apresentado mais um problema (anexo 8). Pretendia-se, para além da
aplicag@o dos critérios definidos para a resolug¢do de problemas (¢ nesta tarefa que os alunos
contatam pela primeira vez com a grelha que todos construiram), criar novos critérios para a

avaliacdo. Alice realizou a tarefa da seguinte forma (figura 17):

o Etapas para resolucio de problemas T w

NN

—| (0 aon
1.° Informagdes ‘ NS

2.° Pensar como fazer E":; >

=
)/ {1 <]
| N i

3.° Fazer / Resolver 1 f:i 2
o
(=]

O
=

+.° Resposta ‘ ) (> — ‘

. : |

Fig. 17 — Resolucdo do 3.° Problema — Decoracio
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Recolheu a informagdo, desenhou as cinco jarras e colocou o numero de flores que tinha
de ser distribuido em grupos de 3 ou 4. No segundo passo, mostra que o seu raciocinio tem de
centrar-se no numero 5 (jarras) e 17 (flores). No passo seguinte, desenha as jarras e distribui
as flores. Finalmente d4 uma resposta simbolica, que pela representagdo significa que 3 jarras
tém 3 flores e 2 jarras 4 flores. No final, esta resolug@o foi apresentada a turma da seguinte

forma:

P.: Sdo cinco jarras. Agora estou na resposta. Alice como € que deste a tua
resposta? Deste a reposta que eu estou ai a ver! O que € que tu disseste? Que
trés...

A.: Trés jarras...

P.: Trés jarras tém?

A: Trés flores!

P.: Trés jarras.

A.: Tém trés flores.

P.: Trés jarras tém trés flores e duas jarras...

A.: Quatro flores.

P.: Tém quatro flores. Esta bem? A Alice, por exemplo, pos assim, que
trés jarras t€m trés flores, e pds a flor com trés cd dentro e duas jarras tém
quatro flores. E pos o quatro dentro de uma flor. H4 varias maneiras que
podemos representar.

(Aula n.° 3)

Apos a resolucdo, a professora pediu que todos pensassem como correu a tarefa, como se
sentiram, e a partir desse didlogo foram criados os critérios de avaliagdo para cada um

autoavaliar o seu trabalho e também aqui a Alice deu o seguinte contributo:

P.: Era uma boa ideia, que todas as vezes que fazemos um problema,
pensarmos se tivemos sucesso ou se tivemos dificuldades em cada uma das
partes. Entdo digam 14, quando nds ficamos... conseguimos fazer uma parte...
quando vocés conseguiram tirar a informag¢do importante do problema, como ¢
que acham que ficaram... como ficou o nosso interior? O vosso cora¢dozinho,
como ¢ que ficou?

A.: Muito aflito...

P.: Diz 14?

A.: Muito aflito.

P.: Aflito? Se tu conseguiste ficas aflita?

A.: Nao! Ficas feliz!

P.: Ficas aflita quando ndo consegues fazer alguma parte, é isso que estas
a dizer Alice?

A.: Sim.

P.: Mas entdo quando conseguem fazer, ficam como?

A.: Feliz!

P.: Feliz! Entao como € que posso representar a felicidade?

A.: (pensativo) — Ai! Sorridente!
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P.: Com um senhor...
A.: Com um senhor feliz!
(Aulan.® 3)

Alice adora participar e fica muito chateada quando ndo tem sucesso, como ela propria
diz, fica muito” aflita”. Logo no inicio do estudo esta aluna refere que, perante uma pergunta
matematica, a primeira coisa que pensa € questionar-se se ha algo naquela pergunta /

problema que ndo consiga resolver:

P.: E qual ¢ a primeira coisa que tens de pensar quando tens assim uma
pergunta na matematica?
A.: E pensar o que nfo sei muito fazer.
(Entrevista 1)

Desta forma, a aluna mostra mais uma vez que tem consciéncia do que ¢ um problema
matematico, embora ndo reconhec¢a. Entende que € algo que ndo tem resposta imediata, mas

que se consegue resolver se estivermos atentos a tudo:

A: E que eu tenho um jogo do computador da minha mie e tenho
assim... tenho, tenho os trés copos e eu faco assim e depois hd umas setas
aqui e depois fago...clico para ver se acerto ou néo.

P: Ah... E quanto mais atenta estiveres...

A: Mais, melhor eu sei.

(Entrevista 1)

4.3.3. Uso dos critérios de avaliacio na resolu¢io de problemas

Na tarefa 3 (anexo 8), Alice foi conseguindo resolver todos os passos e ao refletir sobre a

sua resolugdo autoavalia-se da seguinte forma:

P.: (...) vocés tém, em cada problema, t€ém quatro partes. Alice, tu achas
que ias ter quatro sorrisos, ou ias ter algum senhor mais ou menos, ou algum
senhor triste?

A.: Feliz.

P.: Ias ficar feliz em todas?

A.: Sim.

(Aula n.® 3)

94



No entanto sabe que tudo o que faz na escola, nas aulas é importante:

P.: Muito bem! E no trabalho? Achas que todos os trabalhos que fazes
cada dia, sdo todos importantes ou s6 alguns € que sdo importantes?
A.: S@o todos importantes.
(Entrevista 1)

Sabe que o sucesso ndo ¢ garantido e mesmo antes de aplicacdo das tarefas sabe que ha

coisas que consegue fazer, outras mais ou menos ¢ outras que nao consegue mesmo resolver.

P.: E como € que achas que a professora sabe se estas a aprender ou ndo
estas a aprender?

A.: Porque tu estas a ver!

P.: Pois. E vou vendo o qué?

A.: Coisas mas, coisas boas e coisas mais ou menos.

(...)

P.: E isso, por ai tu vés se estas a aprender ou nio?

A.: Sim.

(Entrevista 1)

Na quarta tarefa Alice apresentou a seguinte resolucdo (figura 18):

Etapas para resolugiio do problema Descritores
Nio consegui Consegui alguma Consegui
coisa
N ~
1.° Informacdes 9 F 28
- Gabiga N
|+ A A
2.° Pensar como fazer ( IL =
) , .
A \ J/
3.° Fazer / Resolver ¥ /
3l AP f N2 o
o] x ' /
w 5 /
o i f\\)y )P /
\ )
4.° Resposta X - N,
/ Vo A XJLAJ a n\ /
) X
2R, 5 tell,
a2 AR / \
+ LIS A a / \
( e / \

Fig. 18 — Resolucio do 4.° Problema — Os animais da quinta

Mais uma vez a Alice consegue resolver os passos de resolucdo com sucesso mas com
solicitagcdes pontuais de apoio. Por exemplo, quando comega a querer recolher a informagao

solicita o apoio da professora:
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A.: Professora, j4 ndo me lembro como € que ¢ a informacao.

P.: Entdo vamos 14 qual ¢ que ¢ a informag¢do que aqui te diz, que achas
que é importante.

A.: E as patas.

P.: E sdo no total sete qué?

A.: Cabegas.

(Aula n.° 4)

Recolhe assim a informagao chave do problema:

P.: Qual € a informag¢@o mais importante deste problema?
A.: As pernas e as cabegas.

(Aulan.®°4)

Sabe que precisa juntar os dados e associa este processo ao sinal de mais.

P.: Entdo isto ¢ a informagdo do problema. Agora vais pensar como ¢ que
vais fazer. Pensa 1a como ¢ que vais fazer. Ja decidiste?
A.: Jal
P.: Como ¢ que €?
A.: E mais.
P.: E mais? Vais juntar patas, ¢?
A.: E as cabegas.
(Aulan.®° 4)

Quando questionada pela professora durante o processo, estabelece o seguinte didlogo:

: Entdo vamos fazer... Como ¢ que vais fazer?

: Vou fazer a conta.

: Como ¢ que vais fazer a conta?

: Vou fazer assim, vinte depois sete... vinte € um, vinte e dois....
: Nao. Sdo vinte patas. Se calhar ¢ melhor fazeres o qué?

: Desenhos!

s

(Aulan.® 4)

Conduzida pela professora chega a conclusdo que para resolver este problema sera
melhor fazer a sua representacdo, através do desenho. Comecga por fazer sete circulos, que
correspondem as sete cabegas e depois foi distribuindo as patas, tendo o conhecimento que os
perus apresentam duas patas e os coelhos quatro. Termina a tarefa com a formalizacdo da

resposta. A aluna diz como chegou a resposta: “Desenhei sete cabecas e depois juntei patas.”
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No momento de reflex@o, nota-se alguma hesitagdo na avaliacdo do terceiro passo do
problema, embora a aluna saiba que errar faz parte do processo de aprendizagem, como foi
possivel registar na entrevista: “Olha, lembraste no outro dia que eu fiz os trabalhos de casa e
fiz s6 uma mal que era para treinar e depois fiz as outras todas bem!”. (Entrevista 1)

Prefere ndo fazer o registo na avaliacdo deste problema, como se pode verificar no

seguinte didlogo:

P.: Se foi mais ou menos, pdem uma cruzinha no mais ou menos. E a
Alice conseguiu logo? Foi Alice?
A.: Sim.
P.: Muito bem.
P.: No fazer, Alice, fizeste sozinha ou precisaste de ajuda?
A.: Eu, fiz sozinha! Consegui fazer, um bocadinho, sozinha.
P.: Mas também precisaste de um bocadinho de ajuda, ndo foi? Entdo ¢
aqui no...?
A.: No mais ou menos.
(Aulan.®4)

Alice verbaliza que precisou de ajuda e que conseguiu algumas coisas mas assinala no
consegui.

A quinta tarefa € resolvida pela Alice do seguinte modo (figura 19):

Tarefan.’ 5

toscabragos foram dados.
(Ndo te esquecas que um abrago corresponde a um cumprimento entre duas meninas)

Etapas para resolugiio de problemas

Nio consegui Consegui alguma | Consegui
‘ coisa
0 [y ![ LA | ‘
1.° Informagdes \
2% \
) \
i N - ) | |
2.° Pensar como fazer |
|
= e e |
| % — 7
kY |
3.° Fazer / Resolver N

4.° Resposta T | ¢ '-;\ :

( \'_;
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\ ‘ N

Fig. 19 — Resolucdo do 5.° Problema — Abracos

Alice, mostrara ja ter interiorizado os critérios definidos. Em conjunto com a turma ela

recorda todos os passos com Sucesso.
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Para resolver este problema, comeg¢a por dizer que ndo pode desenhar porque nio
consegue. Desde o inicio que a aluna manifesta falta de gosto por este tipo de atividade, com

isto a professora indica outras formas de resolugao:

A.: Professora eu ndo sei fazer elas a abragarem-se!
P.: Podes fazer por nimeros. Em vez de fazeres os desenhos podes fazer
por nimeros.
(Aulan.®5)

Numeros também ndo seria a melhor opcdo, assim decide fazer um esquema, uma
representacdo simbolica, em que as letras maiusculas representam as meninas e as setas 0s
abracos. Talvez porque a representagdo ficou um pouco confusa, para a sua interpretagdo,

solicita o apoio da professora:

P.: E elas entre si também se abragam. A Teresa ja abragou todas?

A.: Sim.

P.: E a Inés j4 abracou todas?

A.: Nao.

P.: Falta abragar quem?

A.: A Teresa ja abragou todas.

P.: A Teresa ja abragou todas. Mas agora as outras também se tém que
abracar.

A.: Como assim?

P.: J& contaste todos?

A.: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis.

P.: Entdo vamos dar a resposta. Foram dados...

A.: seis abragos.

(Aulan.®5)

Apesar de conseguir verbalizar a resposta correta a mesma ndo estd bem representada
pois a aluna fez mais do que seis setas!

Termina dando a resposta, desta vez ja com uma frase completa. Importa referir que nesta
altura os alunos ainda estavam no inicio da aprendizagem da escrita, e por isso, Alice ainda
revela dificuldade na passagem da letra de imprensa para a manuscrita, confunde ainda a letra
b com o d.

Quando termina a resolugdo preocupa-se em mostrar a professora que a incentiva a fazer
a reflexdo sobre a resolugdo:

A.: Professora olha...
P.: Alice, agora vais pensar.
A.: Ja pensei... olha!
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P.: Agora vais-me dizer a informag@o. Foi facil, para ti, saberes qual era
a informacgao importante?

A.: Foi.

P.: Entdo pdes ali a cruzinha. E agora?

A.: O pensamento. Foi.

P.: Vai pensar agora se foi facil ou ndo. Vai pensar e refletir se foi facil

ou nio.
(A aluna continua e a professora vai apoiando outros alunos)
(Aulan.®5)

Mais uma vez a aluna assinala na grelha que conseguiu resolver todas as etapas com

SUCCsSSO.

Na sexta tarefa Alice procedeu a seguinte resolucdo (figura 20):

Tarefan. 6 e - o o L
| Dias de treino Numero de cangdes

A Tara esta a treinar para participar no concurso de canto que se vai realizar na sua escola.
A tabela mostra o numero de 8 que a lara ensaiou nos dois primeiros dias, para treinar a sua voz. 12 14 ]
A Tara continuou a ensaiar todos os dias e foi aumentando por dia sempre o mesmo nimero de cangdes. | — ! ]
Quantas cangdes ensaiou a lara no 6.° dia de treino? <. 7]
Etapas para resolu¢io de problemas Descritores |
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| 1.¢ Informagses | - W
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Fig. 20 — Resolucdo do 6.° Problema — Concurso de cancdes

Constata-se que a aluna considera os dados da tabela fundamentais porque os transporta
para as informagdes, demonstrando assim que conseguiu interpretar a tabela fornecida pelo

problema.

P.: A informacdo ¢ os dias que ela cantou...
A.: No primeiro dia cantou 4 e no segundo 7!
...)

P.: O que tém de fazer em 1.° lugar?

A.: Reparar nos numeros...
(Aulan.® 6)
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No pensar como fazer, Alice, a semelhancga das tarefas anteriores, opta pela representagio
do sinal de mais. Por ainda estar pouco familiarizada com os numerais ordinais, demonstra

alguma dificuldade na sua representa¢@o mas apresenta as contagens até ao 6.° dia.

A.: Fazer, ¢ fazer ela a cantar até chegar ao 6.

..)
A.: E 3+3+3+3 ... até chegar ao 19 que € 0 6.° dia!

(Aulan.® 6)

Verifica-se que a aluna compreende a sequéncia dos nimeros, correspondente ao numero
de cangdes. Indica desta forma contagens progressivas de 3 em 3. Na aula foi também
possivel verificar a agilidade da aluna no célculo mental.

A resposta foi formalizada coletivamente, por existirem algumas lacunas na competéncia
da escrita. Alice esteve sempre muito atenta e muito participativa e colaborou na elaboragao

da resposta.

A.:4,5,6,7!
P.: A Alice esta a dizer bem, contem 14 do 4 até chegar ao 7. Alice, diz 14
aos teus colegas o que estas a dizer.

(Aulan.® 6)
Terminada a resolugdo, Alice recorda o significado das carinhas:
P.: O que querem dizer as carinhas?
A.: Conseguiu, conseguiu mais ou menos ou nao conseguiu!
(Aulan.® 6)

Mais uma vez conclui que conseguiu fazer com éxito todos o0s passos necessarios para a
resolugdo da tarefa. Para aferir se a aluna estd a dar significado a este trabalho de reflexdo,

apos a realizagdo da tarefa, a professora estabelece com ela o seguinte didlogo:

P.: A ti correu tudo bem? A informagdo, o pensar, o fazer e a resposta.

A.: Sim.

P.: Entdo tu achas que esta parte, nos problemas, ¢ importante nds
pensarmos, depois... no fim?

A.: Sim.

P.: Se o problema correu bem, mal ou mais ou menos...

A.: Sim.

P.: Porqué Alice?
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A.: Porque quando nds conseguimos algumas coisas, nés fazemos mas
quando ndo sabemos algumas, tu nos ajudas e fazemos.

P.: Ou seja, se tu tivesses colocado uma cruzinha no mais ou menos ou
no mal o que € que isso ia fazer?

A.: la fazer que eu ndo sabia muito bem ou ndo sabia nada!

P.: E o que ia acontecer?

A.: Eu ndo sabia tudo...ia dizer que eu precisava de ajuda.

(Aulan.®° 6)

Alice demonstra desta forma que os critérios de avaliacdo facilitam o processo de
aprendizagem pois, por um lado, ajudam-na, porque assinalam a sua dificuldade e, por outro,
facilitam o trabalho do professor, porque sabe onde intervir, onde ajudar.

Dando continuidade a este estudo foi aplicada a sétima tarefa (anexo 11) que

intencionalmente tinha excesso de dados (figura 21):

er um piquenique com o senhor Paulo de 38 anos, a sua esposa da

3.° Fazer/Resolver (¥

S5

Fig. 21 — Resolucdo do 7.° Problema — Piquenique

Assim que a professora termina a leitura do problema Alice verbaliza imediatamente a
resposta, “Sao seis” e também diz que a melhor forma de fazer o problema ¢ através do
desenho.

Talvez pelo facto de a resposta ser 6bvia para ela, mostra dificuldade no que serad
necessario colocar na informagdo. Assim, Alice comega por fazer o 3.° passo. A certa altura
responde a um colega, que ndo compreende o que ela estd a fazer, “o menino e a menina e as

"’

filhas, o que ¢ que achas!”. Mais uma vez Alice mostra pouca paciéncia para com 0s Seus

pares e tem dificuldade em entender duvidas que para ela sdo respostas dbvias.
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Mas mesmo comegando no 3.° passo Alice tem presente a informagdo relativa ao nimero

de pessoas.

P.: E tu Alice o que estés a pensar fazer?
A.: Eu to a pensar fazer os filhos, a mae e o pai...
P.: Mas aten¢do que sdo duas maes e dois pais! E no total sdo?
A.: Dez.
(Aulan.®7)

No fazer mostra, mais uma vez, a sua limitacdo na representagdo através do desenho
“Professora podemos s6 fazer uma cara?”. A resposta ¢ afirmativa e assim representa os dois
casais, com quatro caras maiores € as criangas com caras menores, o que facilita a

interpretagdo. Mesmo assim € questionada:

P.: O que foi que desenhaste?

A.: A mie, as suas filhas e este € o pai.

(E concorda que falta representar a outra familia)

(...)

P.: Quantas criangas sao?

A.: Sdo seis.

P.: Porque seis ...

A.: Seis mais quatro s3o dez! Ao todo sdo dez pessoas, seis sdo criangas.
(Aulan.®7)

Facilmente chega a solugéo, “Ao todo foram 6 criangas” ao piquenique.
No final, sente a necessidade de completar os passos, um e dois. Assim, no 2.° passo, faz
um sinal de mais, pois sabe que tem de juntar, ¢ com o apoio da professora formaliza a

resposta. De seguida, acontece o seguinte didlogo:

P.: O que € que o problema te disse?
A.: O Rui...
P.: Entdo escreve.
(Aulan.®7)

E com apenas uma dica a aluna compreende o que deve escrever na informagao.
Entretanto a professora ainda a questiona:

P.: Entdo e a idade deles ndo interessa?
A.: (Alice responde decidida) Nao!
(Aulan.®7)
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Refletindo sobre a resolucdo do problema Alice assinala, pela primeira vez, ter
conseguido apenas algumas coisas, no primeiro € no ultimo passo. Nao porque nao soubesse
resolver propriamente o problema, mas porque nestas partes precisou de ajuda da professora,
como ela propria disse, “tu me ajudaste”. Verifica-se que a ajuda serviu apenas para

formalizar o seu pensamento. Com isto € questionada:

P.: Achas que precisas resolver outra vez o problema ou percebeste bem?

A.: Percebi muito bem.
(Aulan.®7)

Termina a tarefa antes da restante turma, prontifica-se para colaborar e vai ajudar alguns
colegas com dificuldades.

Com a mesma regularidade surgiu a oitava tarefa, ultima deste estudo. Antes da
apresentacdo da tarefa, a professora solicita a participagdo dos alunos, para recordar os
critérios definidos e todos participam com grande entusiasmo, a voz de Alice destaca-se mais
uma vez na participagao.

A aluna ja conseguiu desenvolver a competéncia da leitura e mostra agrado pelo assunto

inerente a tarefa. Apresenta a seguinte resolugéo (figura 22):

Tarefan.” 8
1. O Rafael e o Filipe decidiram criar algumas mascaras para utilizar no Carnaval

Uma das méscaras tinha trés olhos e duas bocas! Quantos nariz poderias contar se fossem feitas dez méscaras iguais? E quantas bocas?

2. Inventa a tua propria mascara. Se toda a tua turma fizesse mascaras iguais, qual seria o nimero total de olhos ¢ de bocas?

Etapas para resolucdo de problemas Descritores 1
Nao consegui Consegui alguma | Consegui |
| coisa

® © |®

i
2.° Pensar como fazer &

A e 9 [} |
| 3.5 Fazer / Resolver ‘(\E//v)/ 253 \
| -
|
|

°

S e — .

° Resposta
( ) i @
= 4

Fig. 22 — Resolucdo do 8.° Problema — Mascaras

Comega por tirar a informagdo que o problema fornece, o trés corresponde ao niimero de

olhos, o dois as bocas e representa ainda o numero dez que corresponde ao total de mascaras.
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Participa ativamente e diz o que entende ser o problema: “E as mascaras, quantos narizes sao
ao todo de 10 caras ... mascaras!” (Aula n.° 8)

Apds esta intervengdo acontece o seguinte didlogo:

P.: Mas como ¢ a informacdo relativa as mascaras? Qual a informacgédo
que o problema nos da?
A.: E ... trés olhos ... e duas bocas.
(Aulan.®8)

Mostra preocupagdo na representagcdo e tem consciéncia que precisa de ser percetivel para
a professora e questiona-a: “Eu fago assim as bocas, entendes professora?” (Aula n.° 8)

Volta a colocar o sinal de mais e justifica:

A.: Porque ¢ juntar as mascaras.
P.: Que sdo quantas?
A.: Dez mascaras!
(Aula n.®° 8)

No segundo passo resolve o problema adicionando dez vezes o nimero dois.
Termina com a resposta, apresentando uma caligrafia melhorada mas revelou

dificuldades ligadas a falta de entendimento da pergunta e pediu o apoio da professora:

P.: Qual ¢ a pergunta do problema? O que querem saber?
A.: Querem saber quantas mascaras ¢ ao todo!
P.: Niao, ao todo sdo 10 mascaras!
(Mostra dificuldade em recordar a pergunta mas acaba por dizer)
A.: Vou saber quantas bocas sio ao todo!
(...)
P.: E sabemos quantos nariz hé ao todo?
A.: Nao!
(Aula n.® 8)

Ao ser solicitada por varios alunos para os apoiar na resposta a professora acaba por

questionar o grupo e nesta altura Alice participa da seguinte forma:

P.: Entdo podemos responder a este problema?

A maioria dos alunos responde negativamente mas Alice:
A.: Sim.

P.: Tu Alice o que achas?

A.: Eu acho que sim.

104



P.: Podes fazer?

A.: Podemos fazer os narizes e ver quantos ¢ que da, as bocas e os nariz!

P.: Entdo mas quantos nariz é que tem uma mascara?

A.: Podemos por um a um!

P.: Mas o Rui estd a dizer que como ¢ uma madscara até pode ndo ter
nariz! As mascaras sdo criadas de acordo com a nossa imaginagdo € a nossa
mascara até pode ndo ter nariz!

A.: Eundo acho e o Rui esté a baloigar na cadeira!

(Aulan.® 8)

Alice é muito persistente e ndo se deixa influenciar pelos colegas. Ela entende que cada
mascara deve ter um nariz porque € para ela um dado adquirido. Nesta intervengdo ¢ mais
uma vez notdria a intolerancia para quando os colegas faltam ao respeito de alguma regra e

afetam a sua concentrag@o. Mas a professora tenta mais uma vez a compreensao:

P.: Achas mesmo que podemos fazer?... Entdo a Alice diz que na opinido
dela cada mascara tem um nariz e por isso, da para fazer.
(Aulan.® 8)

A professora compara com opinides divergentes dos colegas e depois apela a seguinte

reflexdo:

P.: A Alice diz «sim professora podemos resolver porque cada mascara
tem um nariz». Vamos partir do pressuposto que cada mascara tem mesmo
um nariz e por isso, podemos saber quantos nariz tém dez mascaras. Entdo se
cada mascara tem um nariz quantos narizes terdo dez mascaras?

A.: Podemos fazer 1+1+1...

P.: E da quanto?

A.: 10!

P.: e isso € um problema?

A.: Nao!...

P.: E uma coisa simples! E o que é que nds concordamos?

(Outros alunos definem o que ¢ um problema matematico)

(Aulan.®8)

Alice é muito persistente mas apos esta analise reflexiva deixa de insistir e diz:

A.: Vou fazer como o Francisco.

P.: Vais fazer desenho? Mas estavas a dizer que preferias fazer contas!
Podes fazer 2+2 ... alias ja tinhas feito, porque é que apagaste? Quantas vezes
vais repetir o 2?

A.: Até ao 10!
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P.: Entdo faz la. Quanto vai dar, conta 14!
(A aluna faz a contagem correta)
P.: Iguala ...
A.: 20!
(Aulan.® 8)

Mantendo a inteng@o de ajudar os alunos a chegar a resposta a professora apela a atengao:

P.: Entdo vamos 14 todos pensar. Na resposta o que temos de fazer? ...
Lembrara ...
A.: Informagéo
P.: A pergunta e pensar.
(Aulan.® 8)

A professora solicita a participacdo de outros alunos, mas Alice interrompe e sugere:

A.: Ao todo.
P.: Muito bem Alice, entdo a nossa resposta vai comecar, “Ao todo as...
A.: 10 mascaras t€ém 20 bocas e 20 olhos.
P.: Nao o nimero de olhos ndo ¢ perguntado, ndo temos que dar resposta
se ndo nos perguntam! E nariz, como vamos explicar?
A.: Nao podemos responder do nariz!
(Aulan.® 8)

E todos concordam que a resposta dard apenas informacgdo referente ao que foi possivel
calcular, o nimero de bocas.

Através da informagdo dada pelos descritores verifica-se que a aluna ndo conseguiu dar a
resposta de forma auténoma, mas apo6s a resolugdo coletiva diz que entendeu muito bem e ndo
mostra necessidade em repetir a tarefa.

Alice de uma maneira geral ndo apresentou grandes dificuldades. SO pontualmente
necessitou do apoio da professora para descodificar / desbloquear alguma falta de
entendimento. Mas o fato de a aluna ser muito desinibida e bastante participativa favoreceram

o rapido esclarecimento de algumas duvidas que surgiram muito pontualmente.

4.4. O Rui
4.4.1. Apresentacio
Rui ¢ um menino muito pequenito, moreno € com um sorriso maroto. Integrou a turma

com cinco anos de idade. Festejou o sexto aniversario no final do primeiro periodo. E uma
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crianca divertida e muito expressiva. A idade justifica a falta de maturidade que revelou ao
longo do ano letivo.

E um aluno muito ativo, ou esta a participar ou tem tendéncia para dispersar. Adora
conversar € tem intervengdes muito curiosas. Apresenta motivacdo pelas aprendizagens
escolares, mas o seu ritmo de trabalho ¢ inconstante. Nem sempre revela interesse na
elaboragdo das tarefas propostas.

Gosta de andar na escola, mas nio descodifica muitas vezes vocabulario escolar e foi com

algumas duvidas que elegeu sua area favorita.

P.: Gostas de andar na escola?
R.: Gosto!
P.: E o que ¢ que gostas mais de fazer na escola?
R.: Gosto de fazer os trabalhos...
P.: E mais?
R.: ... brincar no parque e jogar a bola!
P.: Muito bem. Olha e qual € a tua area favorita?
R.: O que ¢ que quer dizer isso?
(Entrevista 1)

Ao ser questionado de forma mais especifica elege a Lingua Portuguesa:

P.: Gostas mais de portugués, matematica ou estudo do meio?
R.: Gosto mais de... lingua portuguesa.
P.: Lingua Portuguesa... E de matematica, o que é que tu gostas mais de
fazer na matematica?
R.: A.... Aprender a fazer contas.
(Entrevista 1)

Na rotina escolar é muito evidente a preferéncia do aluno por atividades ludicas e por
1ss0, adora os intervalos. Gosta de interagir com os colegas e de brincar muito. Mesmo na sala
de aula, embora apresente um comportamento satisfatorio, gosta de brincar, mesmo com 0s
materiais escolares.

Rui refere as aprendizagens realizadas no jardim-de-infancia ndo por areas mas sim por

tarefas, contas ou letras, como explica:

P.: Antes de entrares na escola ja respondias a perguntas de matematica?
R.:A...

P.: L4 na pré?

R.: Nao!

P.: Nao. La nfo havia o cantinho da matematica?
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R.: Nao.
P.: Nao. E nunca falavam da matematica, 14 no jardim-de-infancia?
R.: S6 falavam uma vez so.
P.: E o que € que falaram sobre a matematica?
R.: Mmm... a sexta-feira s falavam das contas e... e a quinta-feira era o
dia sobre letras, cada vez iamos aprender letras... s6 que 14 aprendiamos
muito mais devagarinho do que aqui.
(Entrevista 1)

Assim, para o aluno, a Matematica ¢ sindnimo de contas:

P.: H4 alguma parte da matematica que seja mais dificil para ti? Qual é
parte que tu achas mais dificil?

R.: O... a... fazer as letras.

P.: Mas isso ja ndo ¢ sé da matematica, isso € lingua portuguesa... Na
matematica, o que ¢ que tu achas mais dificil?

(Siléncio)

R.: Fazer contas e mais nada.

(Entrevista 1)

Para o Rui esta competéncia “saber fazer contas” é um dos requisitos necessarios para se

ser um bom aluno:

P.: ... Por exemplo, na tua opinido o que é que é necessario fazer para ser
um bom aluno?

R.: (O aluno fica em siléncio)

P.: O que € que achas que um menino deve fazer para ser bom aluno?

R.: Aprender a ler, saber fazer contas e...

P.: E nas aulas como ¢ que ele tem que estar?

R.: Tem que estar direitinho... tem que estar direito e ouvir as regras da
professora.

P.: Muito bem. E estar com muita atencao, ¢ isso?

R.: Sim.

(Entrevista 1)

Rui destaca-se na participacdo oral e ¢ pouco empenhado na execugdo das tarefas
propostas. Tem uma caligrafia muito irregular e pouco cuidada. A sua participacdo depende

da area que esta a ser trabalhada. Questionado sobre isso responde:

P.: E gostas de participar quando a professora fala da matematica? Pdes o
dedo no ar?

R.: Gosto.

P.: Gostas? E normalmente consegues responder bem?
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R.: As vezes.
E... mas quando eu estou a fazer o dedo no ar... cansa aqui, cansa
muito aqui! (O aluno aponta para a parte anterior do brago - biceps).
P.: Entdo, mas gostas de participar?
R.: Gosto.
(Entrevista 1)

Rui vive com os pais e com os irmios, trés rapazes. Rui € o filho do meio com cinco anos
de diferenca dos irmdos. Os pais sdo jovens e ainda com empregos precarios. A mae ¢
esteticista e o pai ainda ndo estabilizou na vida profissional, durante o ano mudou vérias vezes
de trabalho. Sdo pais que ndo conseguem muitas vezes estar presentes nas reunides, mas tém
sempre a preocupagdo de marcar um atendimento posterior para saber da vida escolar do Rui.
Manifestaram muitas vezes a preocupagdo com o filho mais velho, que inicia a fase critica da
adolescéncia e com o mais novo, que ainda ¢ bebé (apenas um ano de idade). Deste modo,
deixam muitas vezes o Rui em auto gestdo. Por conseguinte, o Rui quase nio se dedica a
escola em sua casa e, por isso, ndo faz os trabalhos de casa algumas vezes. S3o pais que se
esfor¢am, mas que admitem que a gestdo do tempo ndo permite um maior acompanhamento

dos filhos, especialmente do Rui.

4.4.2. Resoluciao de Problemas

4.4.2.1. Significado de Problema

Rui, no inicio, deste estudo, logo na primeira entrevista, mostra ndo atribuir qualquer

significado a este tipo de tarefa, como € possivel constatar através do seguinte didlogo:

P.: Muito bem. E ja resolveste algum problema matematico?

(Siléncio por parte do aluno)

P.: Ja alguma vez resolveste?

(O aluno continua sem responder)

P.: Ja alguma vez resolveste uma pergunta sobre a matematica?

R.: Sim.

P.: Da-me um exemplo. Lembraste? Por exemplo?

R.: L4 em casa, ontem, o meu pai perguntou-me quanto ¢ que era
quarenta mil mais quarenta mil e eu respondi.

P.: A sério? E sabias responder? E entdo quanto ¢ que é?

R.: Oitenta mil.

P.: Boa, Rui. Quem ¢ que te ensinou?

R.: Ninguém.

P.: Foste tu sozinho?
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R.: Cada vez ia contando...
P.: Boa. Olha e por que ¢ que achas que isso € um problema? Porque ¢
que achas que isso ¢ uma pergunta matematica?
R.: Por causa que ¢ contas.
(Entrevista 1)

S6 quando a professora descodifica a designacdo de problema é que o aluno consegue
responder mas associa sempre qualquer tarefa matematica a exercicios, contas. Assim sendo,

para o Rui, todos os problemas matematicos sao resolvidos com contas:

P.: E na tua opinido, um problema ou uma pergunta matematica s6 pode
ter uma resposta?
(O aluno néo responde, fica em siléncio)
P.: Ou pode ter varias respostas?
R.: Pode ter varias respostas.
P.: Pode?
R.: Pode.
P.: E h4 sempre forma de resolver?
R.:A...
P.: H4 sempre uma maneira de as resolver?
R.: Sim.
P.: Sim? E tem sempre uma solugio?
R.: Sim.
(Entrevista 1)

Para além de fazer uma associagdo quase automatica da Matemética com as contas Rui
faz uma associacdo semelhante desta area com a necessidade de ser trabalhada com a maxima
concentracdo. Mesmo neste inicio das aprendizagens Rui ja tem consciéncia que a
concentracdo ¢ fundamental para resolver qualquer questdo relacionada com a matematica.

Explica-o da seguinte forma:

P.: E tu tens alguma maneira, alguma magia, assim alguma maneira que
sO tu sabes para resolveres as coisas matematicas?

(O aluno fica em siléncio)

P.: Tens alguma técnica que te ajuda a fazer a matematica bem?

R.: Sim.

P.: Qual é?

R.: Eu fecho os olhos e depois vou pensando.

P.: E pensas... Entdo pensas a matematica na tua cabega. Muito bem.

R.: Com os olhos fechados!

P.: Ah, isso é muito importante. Para estares mais concentrado, € isso?

R.: Sim.

(Entrevista 1)
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Esta estratégia do Rui voltou a ser referida por ele aquando da realizagdo da primeira

tarefa e a definicdo dos critérios necessarios para a realizagdo de um problema matematico:

P.: Ha a ideia da nuvem. Alguém tem outra ideia?

R.: Fechar os olhos e pensar.

P.: Diz.

R.: Fechar os olhos e pensar.

P.: Fechar os olhos. Entdo podes por assim (comega a desenhar) um olho,
assim com a pestana. Quando nés temos os olhos fechados € assim, ndo €?

R.: Tem que fazer um risquinho (O aluno faz a representacdo de um olho
fechado).

(Aulan.°1)

Desta forma, o aluno contribui de forma positiva com a sugestdo do segundo critério
necessario para a resolugcdo de um problema, o pensar.

Também nesta primeira aula de aplicacdo do estudo foi curioso constatar que apesar de o
Rui referir sempre as contas como estratégia de resolugdo, ndo as apresenta na elaboragdo

desta tarefa (figura 23):

Fig. 23 — Resolucdo do 1.° Problema — Autocarro

O aluno representa os dados que correspondem ao itinerdrio descrito no contexto do
problema, e vai fazendo adigdes através do calculo mental. No final, apresenta o nimero total.
Desde o inicio que o Rui demonstrou aptiddo para o calculo mental. Tem um bom raciocinio
mas, como ja foi referido, ¢ pouco empenhado na execugdo das tarefas (no papel),
evidenciando mais as suas capacidades através da oralidade. Nesta representacdo, as

diferentes fases de resolucio estdo pouco definidas.
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Na segunda tarefa, o aluno volta a optar pela ilustragio / representacio da tarefa como ¢

possivel verificar na seguinte apresentacao (figura 24).

Fig. 24 — Resolucio do 2.° Problema — Berlindes

A representacdo da figura humana denuncia a falta de maturidade referida na
apresentacdo do Rui. A opg¢do por esta estratégia de resolugcdo ndo foi pessoal uma vez que
quando questionado responde no plural “Fizemos desenhos”. O aluno ¢ normalmente pouco
auténomo na realizagcdo das diferentes tarefas, umas vezes por falta de motivagdo, outras por
alguma falta de confianca nas suas capacidades. Rui prefere sempre fazer os trabalhos com o

apoio de alguns colegas, como ele mesmo refere:

P.: Olha e c4 na sala, quando fazemos matematica, gostas mais de fazer
sozinho ou em grupo?
: Em grupo.
: Em grupo com um ou dois colegas ou com a turma toda?
: Com... com... s6 com aquela parte ali.
: S6 os que estdo ao pé de ti?
: Nao. S6 com aquela linha ali, do Tiago até mim.
: Pois, da tua fila. Olha, e porqué que gostas mais de fazer com outras
pessoas?

(O aluno fica pensativo)

R.: Por causa que sdo... sdo espertas. E as outras... e algumas pessoas
pensam que sio espertas, mas nio sao.

P.: Mmm... E achas que depois uns vao dizer uma coisa, outros vao
dizer outra e que em conjunto conseguem chegar a solug¢ao, é isso?

R.: Sim.

SRETRETR

(Entrevista 1)
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Apesar de fazer uma representacio simbolica do problema, entende logo nesta tarefa que
para resolver um problema sdo precisos critérios de resolucdo. O aluno verbaliza que sdo
necessarios “quatro passos”. Comeca assim a dar significado a este tipo de tarefa.

Importa neste ponto referir que aquando da realiza¢do da tarefa nimero cinco, embora
seja considerada um problema matematico para a maioria dos elementos da turma nio teve o
mesmo significado para o Rui. Assim que a professora apresenta a tarefa a turma, o Rui da
imediatamente a resposta correta oralmente. A professora ndo destacou a intervencdo para nio

desmotivar os restantes alunos, mas no final pede que o Rui explique o seu raciocinio:

P.: Rui anda c4, agora aqui a frente. Todos a ouvir. Quando eu ainda
estava a dar... quando eu mal acabei de ler o problema, o Rui conseguiu logo
dar a resposta. Como ¢é que tu pensaste, Rui? Eu quero que o Rui diga a todos
como ¢ que conseguiu logo dizer a resposta. Como ¢ que pensaste? O que ¢
que se passou aqui dentro da tua cabeca.

R.: Pensei... pensei... contei dois abragos.

P.: Dois abragos. E quem ¢ que dava dois abragos?

R.: A Teresa e a Bia. E contei com a Teresa e a Bia, a TeresaeaInésea
Teresa e a Ana.

P.: Entdo eram trés abragos que a Teresa da. E depois quem ¢é que da
mais abraco?

R.: Elas as trés.

P.: Elas entre si.

R.: Entdo ficam seis.

(Aulan.®4)

Verifica-se assim que, para o Rui, esta tarefa foi um exercicio de facil resolugdo e ndo um
problema. Talvez por isso, o Rui nesta tarefa ndo preencheu (na grelha) os critérios definidos
para a resolu¢do de um problema.

Os problemas que foram posteriormente propostos, evidenciaram que o Rui foi dando
cada vez mais significado a este tipo de tarefa. Na resolug¢do da sexta a oitava tarefa, o Rui
conseguiu sempre preencher os critérios e avaliou com sucesso a sua prestacdo. Na oitava
tarefa o aluno chega mesmo a demonstrar conhecimentos, por exemplo, quando a informagao
relevante num problema:

P.: Podemos fazer ou ndo podemos fazer a pergunta do nariz? Quantos
narizes tém?
R.: Nao, porque ndo ha nenhum nariz.
(...)
R.: N2o tem nenhum nariz por causa que O nariz ndo aparece no
problema, por isso ndo tem nenhum nariz.
(Aulan.®° 4)
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Ou seja, o aluno entende que a informacao se resume aquilo que o problema diz.
No desenvolvimento deste projeto foram ainda aplicadas mais duas tarefas. Foi curioso
verificar a evolu¢do na prestacdo do Rui pois se no inicio do estudo demonstrou algumas

dificuldades através do uso dos critérios, conseguiu no final respeitar todos os passos (figura

25):

Tarefan.” 8
1. O Rafael e o Filipe decidiram criar algumas méscaras para utilizar no Carnaval.

Uma das mscaras tinha trés olhos e duas bocas! Quantos nariz poderias contar se fossem feitas dez mascaras iguais? E quantas bocas?

2. Inventa a tua propria mascara. Se toda a tua turma fizesse mascaras iguais, qual seria o nimero total de olhos e de bocas?

Etapas para resolugiio de problemas [ Descritores
Nao consegui Consegui alguma Consegui
coisa

1.° Informagdes I 4 :
2 o5
2.° Pensar como fazer T \
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Fig. 25 — Resolucdo do 8.° Problema — Mascaras

4.4.3. Uso dos critérios de avaliacio na resolucio de problemas

A utilizacdo de critérios de avaliacdo revelou-se muito util especialmente no caso do Rui.

Logo na primeira aula da sua aplicagdo, Rui através dos descritores mostra ndo conseguir

resolver o problema, como ¢ possivel verificar na seguinte figura (figura 26).

Descritores
Nilo consemn Consegui algnmn Consegal
coisa

~ ~

4.° Resposta

@ P L

Fig. 26 — Resolucio do 4.° Problema — Os animais da quinta
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Rui comeca por conseguir fazer o levantamento da informagdo, mas revela ainda
dificuldade no registo dessa mesma informacdo. Depois, entende que vai fazer uma adicdo

mas parece ndo compreender o problema:

R.: Professora ao todo fica vinte e sete. Ja fiz contas.
P.: Nio esta bem. Tu aqui s6 tens coelhos. Tens que ter perus.
R.: Professora fica vinte e sete.
(Aulan.®° 4)

Verifica-se que ndo estd seguro no seu raciocinio € ndo consegue resolver nem dar
resposta ao problema, deixando estes dois critérios por preencher.

Ao verificar estas dificuldades do Rui a professora intervém:

P.: E agora... vamos agora fazer o “fazer” e o resolver. Entdo vamos la.
Vamos s6 pegar no exemplo do Rui. E os meninos que estio com
dificuldades agora vao estar atentos. Entdo vamos 14. Rui tu ja sabes que sdo
vinte patas e sete cabecas. E ja sabes que vais ter que juntar, ou seja, vais ter
que juntar as cabegas e as patas. E no final tens de ter sete cabegas e vinte
patas, certo?

R.: Certo.

P.: Entdo qual é que tu achas que ¢ a maneira mais facil para tu fazeres?
Qual serd uma maneira? Comecar por fazer o qué?

R.: Contas.

(Aulan.®4)

Com isto, a professora apoia a decisdo do Rui com o preenchimento de lacunas que por
tentativas de adi¢do conseguem chegar a solugdo. Mas quando se pede para o Rui voltar a
tentar resolver o problema, ele ndo segue o exemplo apresentado e opta pela representagao

(figura 27):

‘ 4.° Resposta

_ = 99N N
“ .'),J‘ gy ( ) l(-:.ﬁ'\J > |

Fig. 27 — Resolucio do 4.° Problema — Os animais da quinta
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Mantem assim os dois primeiros passos ¢ faz a representacdo do problema. A resposta foi
também conseguida, mas ndo formalizada.

Verifica-se que, o Rui usa os critérios de avaliacdo que lhe permitem ndo s6 dar a
conhecer as suas dificuldades, como também o entusiasmam a chegar a resposta com a
utilizacdo de varias estratégias. O proprio aluno reconhece que evoluiu como se pode verificar

no seguinte dialogo:

P.: Sentiste que evoluiste da primeira vez que fizeste para esta segunda
vez? Foi ou ndo foi mais facil?

R.: Foi mais facil.

P.: Foi mais facil a segunda vez, ndo foi?

R.: A primeira, eu no conseguia fazer, mas a segunda ja conseguia fazer
mais facil.

P.: A segunda.

R.: A segunda ja conseguia fazer mais facil, s6 que a primeira ndo tinha
conseguido.

P.: Mas a segunda foi mais facil porqué?

R.: Porque ja tinha mais facilidade.
(Aulan.®4)

Na aplicacdo da sexta tarefa, o Rui consegue finalmente preencher todos os critérios
definidos para a resolucdo de um problema e através da utilizacdo dos critérios de avaliagdo,
demonstra que compreendeu o problema, como ¢ possivel verificar no seu trabalho (figura

28):
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Fig. 28 — Resolucdo do 6.° Problema — Concurso de cancdes
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Apbs a conclusdo da tarefa, a professora procura entender se o aluno esta a dar um uso

correto e com significado dos critérios de avaliagao:

P.: Olha Rui eu estive aqui a olhar para o teu problema, que estivemos a
fazer, e eu verifiquei que tu disseste que conseguiste fazer sempre tudo bem,
ndo sentiste dificuldades foi isso?

R.: Sim.

P.: Ou seja, tu achaste que este problema...

R.: Foi muito fécil...

P.: Foi facil para ti, compreendeste logo tudo...

R.: Sim porque nos ja tinhamos “fazido” ha muito tempo...

P.: Parecido? Foi? A1 ndo me lembro. Como ¢ que era o problema?

R.: Ja tinhamos “fazido” muitos.

P.: Ah... muitos problemas, mas ainda nunca fiz nenhum igual a este...

R.: Njo...

P.: Mas tu lembraste-te de algum parecido foi?

R.: Sim.

P.: E pensaste da mesma forma... Ah, que giro Rui. Olha Rui mas diz-
me uma coisa, eu ¢ que fique a pensar... como tu meteste tudo que sim...tu
achas que ¢ importante esta parte das carinhas? Se a carinhas ¢ sorridente, se
a carinha ¢ mais ou menos ou se é... ou se ndo fizeste bem? Achas que esta
parte ¢ importante?

R.: Sim.

P.: Porque ¢ que ¢ importante?

R.: Por causa que se nds... se todos fizerem mal nés temos que por
uma... uma... uma cruz no mal e se nds fizermos mais ou menos fazemos um
cruz no mais ou menos e se fizermos bem fazemos uma cruz no bom.

P.: E o que ¢ que eu fico a saber? Se tu tens a cruz sempre no bom, o que
¢ que eu fico a saber com isso?

R.: Que... que... que consegui.

P.: Conseguiste bem. E que ndo tiveste dificuldade. Entdo sempre que
aparecem problemas como este tu vais conseguir fazer bem, ¢ isso que estas a
querer dizer?

R.: Hum hum (acena com a cabega que sim).

P.: Muito bem Rui. E que eu fiquei sem saber se tu s tinhas posto isto
que correu bem sem pensar ou se pensaste mesmo € se sabias mesmo fazer o
problema. Sabias mesmo?

R.: Sim.

P.: Est4d bem Rui, obrigada.

(Aulan.®° 4)

Conclui assim que, o uso continuado dos critérios de avaliagdo apoia o processo de
aprendizagem e demonstra ndo s6 os sucessos como as dificuldades.

Recorde-se a quarta tarefa, quando no final foi pedido que refletissem para responder aos
descritores, dos quatro alunos (caso), trés disseram conseguir resolver todas as etapas, a

professora ainda disse se ndo acharam que o seu apoio foi fundamental e que se sem ele se
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calhar ndo tinham conseguido mas eles disseram que sentiram que conseguiram e foi isso que
quiseram assinalar na grelha. O Rui foi a excegdo pois disse sentir alguma dificuldades na
selecdo das informacgdes, disse ndo ter conseguido fazer e responder a tarefa e s6 conseguiu
pensar e concluir que era preciso adicionar. Assim foi fornecida ao aluno mais uma grelha e
dado o apoio individualizado da professora, que ajudou o aluno etapa a etapa, na resolugéo.
Apos este apoio numa nova reflexdo o aluno disse ter conseguido atingir o sucesso nas trés
primeiras etapas mas ndo plenamente na fase da resposta (assinalou que conseguiu alguma
coisa).

Neste “voltar a fazer” o aluno melhorou de forma significativa a sua reflexdo e conseguiu
fazer todas as etapas, mas na ultima etapa (da resposta) ainda ndo sentiu que conseguiu atingir

sucesso mas mais por limitagdes de escrita alheias ao problema.
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CAPITULO 5

5. Conclusoes

Neste capitulo procede-se a discussdo dos resultados e apresentam-se as conclusdes mais
relevantes do estudo realizado, ancoradas nos objetivos implicitos e nas questdes do estudo.
Apresentam-se, ainda, as limitagdes inerentes a este estudo, e apontam-se propostas ou

sugestdes possiveis para investigagdes futuras.

5.1. Apresentacio sucinta do estudo

Este estudo partiu de dois pressupostos. Por um lado, a resolu¢do de problemas, como
uma capacidade transversal essencial na aprendizagem matematica, deve constituir uma
atividade integradora da pratica educativa.

Por outro lado, a avaliagdo numa perspetiva reguladora ¢ promotora de uma maior
autonomia do aluno na regulacdo do seu processo de aprendizagem.

Desta forma, este estudo procurou compreender o modo como € que a construgdo
conjunta e o uso regular de critérios de avaliacdo podem contribuir para o desenvolvimento da
capacidade de resolucdo de problemas, envolvendo diferentes operagdes com numeros
naturais, em alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico — 1.° ano de escolaridade. Para tal, foram
formuladas as seguintes questdes:

\ Como ¢ que os alunos se apropriam de critérios de avaliagdo para a resolucdo de
problemas que envolvem operagdes com numeros naturais? Que dificuldades apresentam
nessa apropriacdo? Como usam os critérios de avaliacdo quando resolvem esses problemas?

\ De que forma a construgio e o uso de critérios de avaliacdo contribui para o
entendimento dos alunos sobre o que ¢ resolver problemas?

v Quais as principais dificuldades que alunos do 1.° ciclo enfrentam quando resolvem
problemas que envolvem operagdes com nimeros naturais? De que modo o uso continuado de
critérios de avaliagdo contribui para minimizar estas dificuldades?

A proposta pedagogica, concretizada no ambito deste estudo, foi delineada com base no
Programa de Matematica do Ensino Bésico (Ponte et al., 2007), no documento principios e
normas para a matematica escolar (NCTM, 2007), na grelha elaborada pela Comissdo de
Acompanhamento do Plano da Matematica II e da primeira fase de generalizacdo do PMEB e

na revisdo de literatura relacionada com o tema. E constituida por um conjunto de oito tarefas
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que inclui na totalidade problemas matematicos numéricos. A apresentacdo e o
desenvolvimento das tarefas foram realizados no contexto de sala de aula com todos os alunos
que constituiam a turma

Em termos metodoldgicos, optei por uma abordagem de natureza qualitativa e, neste
ambito, realizei quatro estudos de caso. Os quatro alunos caso, o Rui, a Alice, a Barbara e o
Francisco, foram selecionados tendo em conta os seguintes critérios de selecdo, um dos alunos
selecionado apresentava dificuldades em estruturar o seu pensamento e organizar as suas
ideias estando, de um modo geral, no nivel um dos descritores. Outro encontra-se no nivel
dois. Os outros dois casos incidiram em alunos que ja se encontravam no terceiro nivel.

A recolha de dados foi realizada numa turma de 1.° ano de escolaridade, de que era
professora titular. Assim, durante o desenvolvimento desde estudo desempenhei,
simultaneamente o papel de professora e investigadora. Como instrumentos de recolha de
dados privilegiei a entrevista, o registo audio de todos as aulas (transcritas na integra), a
observacdo participante. Os dados recolhidos, nomeadamente os resultantes da observacao
participante e das entrevistas, foram analisados através da técnica de andlise de conteudo.
Permitiu caraterizar cada um dos alunos caso, conhecer o significado que cada aluno da a
atividade — Resolugdo de Problemas e o0 modo como cada aluno usa os critérios de avaliacdo

na resolugdo de problemas.

5.2. Os critérios de avaliacio e a resolucio de problemas

A apropriagdo dos critérios foi feita de forma gradual pelos alunos. Primeiro, foi
necessario entender ao que € que os alunos associavam a resolucdo de problemas. Logo ai deu
nitidamente para perceber que o significado na maioria dos casos era semelhante. Os alunos
perante este tipo de tarefa ndo a reconhecem como um problema, mas sim como uma
dificuldade. Esta conclusdo verificou-se quando a professora resolveu pela primeira vez
explorar o tema resolucdo de problemas na sala de aula. Tinha o intuito de entender até que
ponto os alunos ja tinham uma nog¢@o, mesmo que informal, deste tema. Tendo terminado esta
atividade os alunos foram questionados do que teriam estado a fazer. Ap6s um momento de
reflexdo ndo conseguiram responder. Embora todos concordassem que a area onde se
encaixava esta atividade era matematica tinham dificuldade em entender qual o tipo de
atividade. A Barbara afirmou que ndo eram contas, entdo a professora sugeriu, a resolver
problemas. O Rui respondeu com muita convic¢do que nao se tratava de problemas porque

estavam todos bem e ndo tinham nenhum problema. Retomou-se entdo a reflexdo, o que sera
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que teriam estado a fazer. Mais uma vez o Rui interveio e concluiu que estariam “a pensar em
coisas da matematica”. Corroboram com esta ideia varios autores como Ponte & Serrazina,
2000; Ponte et al., 2007, ou seja, que perante este tipo de atividade os alunos estdo a fazer
matematica e a pensar matematicamente.

Os alunos definiram os passos necessarios para resolver problemas e entenderam que um
dos passos fundamentais era mesmo, “Fechar os olhos e pensar”, ou seja que ndo era uma
tarefa com resposta imediata, mas que necessitava de concentracdo, (Lester 1980, in Graga,
2003; Polya 2003; Serrazina 2007).

Resultado idéntico foi obtido num estudo realizado por Dias e Semana (2008), no ambito
do projeto AREA, em que o investimento na apropriacdo dos critérios de avaliagdo pelos
alunos, ajudo-os a que fossem, gradualmente, tomando consciéncia dos objetivos a atingir e
das exigéncias impostas. Esta tomada de consciéncia progressiva permitiu que os alunos
procedessem de modo a melhorar o seu desempenho. Os critérios de avaliacdo reforcaram o
papel da grelha, contribuindo para que os alunos se consciencializem do que ¢ esperado num

b

“bom 7 passo, ao valorizarem progressivamente as estratégias e a fundamentacdo das
respostas.

Relativamente as dificuldades, verificou-se que, nas primeiras tarefas os alunos nao
tinham como principal atencdo as suas aprendizagens, ou seja, queriam mostrar sucesso
independentemente se esse era plenamente conseguido ou ndo. S6 com a continuagio do uso
de critérios de avaliagdo, os alunos passaram a servir-se dos descritores para fazer a
autoavaliagdo sincera do seu trabalho, pois s6 com a continua¢do do uso entenderam que nao

havia penalizagdo para o caso de ndo conseguirem. E nesta fase que os alunos fazem equivaler

a autoavaliag@o a autorregulacdo das suas aprendizagens como refere Simao (2005). Também

feol)

Barbosa & Alaiz, (1994), referem que os alunos atribuem progressivamente relevancia

Q-

autoavaliagdo enquanto processo de autorregulacdo das aprendizagens, pois conduz
realizacdo de uma autoanalise sobre as suas dificuldades, sobre o distanciamento entre os
objetivos previstos e os resultados alcangados, sobre as aprendizagens realizadas e as
estratégias usadas

A construgdo conjunta de critérios de avaliagdo permitiu que os alunos se identificassem
com o processo de avaliacdo, tivessem conhecimento dos objetivos a atingir (Ministério da
Educagao, 1997; Alves, 2004) e se envolvessem no processo de aprendizagem de forma
voluntaria, responsavel, sendo alvo de uma avaliagdo transparente (Santos, 2002). Tal foi
reconhecido por todos os alunos caso, quando questionados sobre a importincia desses

mesmos critérios que aqui se apresentavam como descritores de desempenho. O Rui entende
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que estes mostram como correu a atividade. Para o Francisco, conduzem ao esclarecimento.
Ja para a Alice, promove um maior apoio por parte do professor. Por fim, a Barbara entende
que, tanto para a professora como para a aluna é importante saber como correu a atividade.

O uso continuado dos critérios de avaliacdo contribui para o entendimento dos alunos
sobre o que ¢€ resolver problemas, pois como foi possivel verificar, a maioria dos alunos caso,
no inicio, ndo atribuiam um significado muito desenvolvido para a atividade, resolucdo de
problemas. S6 com a aplicagdo dos critérios conseguem atribuir um significado onde
destacam caracteristicas prdoprias aos problemas. Tal foi possivel verificar na oitava tarefa
(Gltima do estudo) quando, por exemplo, o Francisco entende que um problema nao pode ser
uma atividade demasiado simples e o Rui diz mesmo que s6 pode resolver um problema se
tiver a informag¢@o necessaria.

Verificou-se igualmente que, quando da apresentacdo de um problema, alguns alunos
conseguem chegar a resposta, mas sé com a aplicacdo da grelha ddo significado ao processo.
Como exemplo, temos a situagcdo que ocorreu na quinta tarefa em que, apos a apresentacao
oral da tarefa, o Rui disse imediatamente o resultado. Como a solu¢@o ndo foi evidente para os
restantes alunos, todos se mantiveram envolvidos na resolucdo da tarefa. Embora tenha sido
dispensado pela professora de preencher a grelha, o Rui optou por fazé-lo. Apesar de o aluno
ter tido autorizag@o da professora para ndo preencher todos os passos, este tipo de instrumento
(a grelha) despertou-lhe a necessidade de ndo saltar nenhum passo e ter toda a grelha
preenchida, ndo se limitando apenas a resposta final do problema. Segundo o Rui, a grelha
ajudou-o a explicar como chegou a resposta, sem ela, teria apenas dado a resposta sem passar
pelos trés passos anteriores.

Constatou-se também, noutras situagdes, que os alunos até t€m um raciocinio adequado,
mas tém dificuldade em formalizar a resposta. Esta conclusdo estd intrinsecamente ligada ao
facto de os alunos ainda estarem a adquirir o mecanismo da leitura e da escrita e, por isso,
terem ainda algumas limitagdes na escrita / construgao frasica.

Se os critérios ndo estivessem definidos, os alunos, certamente ndo iam apresentar todos
os passos e ndo lhes iam atribuir o mesmo valor. Recorde-se que, segundo Schoenfeld (1992),
os peritos na resolucdo de problemas tendem a ler o problema, a analisa-lo, a explora-lo, a
planear a resolugdo, a implementar o plano, avaliando-o, ¢ a verificar as solucdes encontradas
durante a resolug@o, de uma forma ndo sequencial, até encontrarem uma dire¢ao definitiva.

Desta forma, os alunos caso defendem que a pratica desta atividade de autoavaliacdo ¢
potenciadora do desenvolvimento de atitudes reflexivas, associadas ao desenvolvimento do

seu espirito critico, a adogdo de atitudes responsaveis, conscientes, que lhes permitirdo
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assumir um papel de interveniente ativo, em colabora¢do com o professor, na sua avaliagdo e
na (co)responsabilizagdo pelo seu processo de aprendizagem. Estas conclusdes estdo bastante
claras nas duas ultimas tarefas (sétima e oitava) pois, na sétima tarefa os alunos cingiram-se a
questdo central do problema e ndo se deixaram influenciar de forma negativa pelos excessos
de dados mencionados no texto do problema. No caso da oitava tarefa, embora tenha sido
muito debatida, a maioria dos alunos entendeu que ndo era um problema, porque ndo permitia
a aplicag@o de todos os critérios definidos para a resolug@o.

Foi ainda possivel verificar que, mesmo tratando-se de alunos do primeiro ano do
primeiro ciclo, entram j& na escolaridade com o pensamento formatado para as contas,
calculos formais, e t€ém dificuldade em se adotar a novas estratégias. Recordemos o caso do
Francisco que, no inicio do estudo, associa sempre a matematica a exercicios com contas e
que, perante a apresentacdo das tarefas, tem como primeiro impulso, resolvé-las com a
realizag¢do de célculos. Contudo, ao deixar-se envolver pelo contexto do problema e seguindo
os critérios da grelha, acaba por optar por outras estratégias de resolucao.

Alunos, como a Barbara que teve o primeiro contato com esta atividade no Jardim de
Infancia, embora de forma ludica, conseguem dar maior significado e obter maior sucesso na
resolucdo de problemas.

O uso continuado dos critérios de avaliagdo cria assim as condi¢des para uma abertura a
estratégias diversificadas que permitem que o aluno possa identificar os sucessos alcangados e
os erros cometidos, bem como tomar consciéncia das suas causas e selecionar as estratégias
para a sua superacdo, visando uma atuagdo mais eficiente em aprendizagens futuras. Assim,
para os alunos caso, a importancia da autoavaliacdo reside no fato de esta acompanhar e
regular o processo de aprendizagem do aluno. Confirmam estas conclusdes, Abrantes,
Serrazina e Oliveira (1999) e Ponte (2005) ao advogarem que, para ocorrer apropriagdo de
ideias e conhecimentos matematicos, ndo basta que o aluno participe em atividades. Para estes
autores € preciso, em particular, o aluno envolver-se num processo de reflexdo sobre elas.
Quando um individuo resolve um problema interessa-lhe, em particular, ser capaz de
identificar os conhecimentos pertinentes, saber usa-los, ponderar diferentes abordagens, estar
atento ao desenrolar da sua atividade e ser capaz de delinear possiveis alternativas para
situagdes ndo satisfatdrias.

O facto do contexto das tarefas ser familiar e apropriado a estes alunos favoreceu o
envolvimento dos alunos na tarefa e tornou-se uma vantagem para o trabalho a realizar. Deste
modo, os alunos encontravam-se motivados para resolver os problemas, pois o contexto

estava relacionado com as suas vivéncias. De uma maneira geral, as tarefas revelaram-se
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motivadoras e, por isso, suscitaram o interesse dos alunos. Por exemplo, a tarefa numero
cinco relembrava uma situacdo vivida por todos no dia anterior, o aniversario da Teresa e com
a dramatizag@o dos abragos o problema tornou-se mesmo real. Outra das tarefas que os alunos
revelaram muito interesse foi a niimero oito, por anunciar as mascaras carnavalescas que
todos adoram representar. Um terceiro aspeto que os motivou foi a formulacdo de um
problema.

Também aspetos particulares das tarefas favoreceram a diversidade de propostas de
trabalho relacionadas com a resolugdo de problemas numérico. Por exemplo, na primeira
tarefa tinham de ir adicionando elementos / nimeros, a sexta tarefa indicava a interpretagdo de
uma tabela, a sétima tarefa exigia a filtragem de dados e, na ultima tarefa, concentrava os

conceitos adquiridos, inerentes a resolug¢do de problemas.

5.3. Consideracdes finais

O investigador, quando é também professor, salienta normalmente o papel de professor.
A inten¢do da investigacdo € informar, trazer sofisticacdo, ajudar a aumentar a competéncia e
a maturidade, socializar e libertar (Stake, 1995). Estas também sdo responsabilidades do
professor. Ainda relacionada com o fato da investigadora ser também professora, levou-a a
interromper algumas vezes o raciocinio dos alunos para poder gerir comportamentos de sala
de aula ¢ outras vezes interferir nesses mesmos raciocinios com as suas intervengdes
naturalistas que inevitavelmente acabaram por influenciar pensamentos.

Stenhouse (1993) destaca duas caracteristicas da observagdo participante que consideram
de grande relevancia: (1) um observador participante envolve-se no contexto que observa,
partilhando os habitos e os costumes da comunidade em que se encontra inserido; (2) a
necessidade de manter um certo distanciamento da realidade que se observa. Stake (2000)
refere que “a observagdo participante implica, simultaneamente, um envolvimento emocional
e um distanciamento objetivo” (p. 465). Contudo, por muito distanciamento que o
investigador consiga manter em relacdo ao objeto observado e analisado, a interpretacdo que
fard dos dados serd subjetiva, pois é configurada pelos seus conhecimentos, vivéncias, valores
e sentimentos. Além disso, esse distanciamento ndo podera comprometer a sua participagao
na comunidade educativa. Deste modo, a coexisténcia destas duas caracteristicas exige do
investigador uma maior capacidade de reflexdo e de sentido critico face ao objeto observado,

do qual faz parte.

124



Em termos pessoais, a realizagdo deste estudo permitiu-me obter uma visdo mais
aprofundada sobre o potencial das tarefas como a resolugdo de problemas e do valor que a
autoavaliagdo desempenha para a regulacdo do processo de desenvolvimento de
aprendizagens mais eficazes, porque mais contextualizadas as necessidades e caracteristicas
dos alunos em questdo. Considero que o estudo teve a virtude de levar a reflexdo sobre as
proprias representagdes e praticas, sobre o tema em questdo, revestindo-se para tal, de capital
importancia as leituras efetuadas. Também assumiu particular relevancia porque desencadeou
mudancas nas minhas atuagdes pedagogicas, visando uma pedagogia que da centralidade ao
aluno, enquanto interveniente ativo e gradualmente mais autdbnomo no processo de ensino e
aprendizagem. Considero muito importante dar primazia a participagdo dos alunos e
especificamente neste tipo de tarefas valorizar a justificacdo dos passos pois muitas vezes a
resposta esta correta mas o raciocinio ndo foi correto ou ndo foi devidamente entendido.

Estes aspetos permitem-me afirmar que o estudo assumiu uma vertente francamente
formativa para mim, enquanto investigadora e professora, conduzindo ao enriquecimento das
minhas praticas pedagogicas, em particular, as avaliativas do desempenho dos alunos numa
perspetiva reguladora.

Considero ainda o valor formativo deste estudo e o seu potencial para a aprendizagem
dos participantes envolvidos. Ainda que circunscrito a um contexto de estudo limitado e a um
contexto educativo especifico, acredito que poderd permitir a sua transferibilidade para
contextos semelhantes. Foi, alids, o caso que aconteceu durante a prépria realizacdo desta
investigacao.

Verificou-se que este estudo sobre a avaliagdo das aprendizagens através da resolugdo de
problemas despertou interesse em docentes do mesmo departamento curricular. Foi frequente
a partilha de reflexdes sobre esta temdtica, bem como a andlise de instrumentos usados,
levando a sua adaptagdo para a area disciplinar em causa.

O tema em estudo ndo ficou naturalmente esgotado. Em investigacdes futuras, seria
pertinente consolidar o trabalho realizado, dando continuidade a aprendizagem pelo proprio
aluno e para a constru¢@o de praticas semelhantes. Da andlise das forcas e necessidades do
sistema educativo portugués, destacamos algumas das recomendacdes principais (desafios)
plasmadas no relatério da OCDE (Santiago, et al 2012). A avaliacdo dos alunos ¢ destacada
no relatorio como um dos fatores a melhorar, devendo ser integrada numa estrutura avaliativa
que tanto deve valorizar a dimensdo sumativa como formativa, uma vez que tal podera
potenciar a melhoria ao nivel da qualidade das aprendizagens. Alias, esta recomendagdo

resulta de uma critica apontada ao nosso sistema de avaliacdo, muito centralizado no
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professor, ressaltando a necessidade de, no nosso pais, os professores discutirem mais a
aprendizagem dos alunos no seio da sua escola, entre escolas e até¢ a nivel nacional, o que
podera contribuir para a melhoria do processo de ensino.

Desta forma, sera necessario que a avaliagdo da resolucdo de problemas seja um processo
continuado, recorrente, publico, participado e dindmico; devem ser utilizados instrumentos de
avaliacdo multiplos e complexos, tais como, tarefas de desempenho, projetos, trabalhos
escritos, prestacdes orais e portefolios e os desempenhos dos alunos ndo devem ser

comparados entre si, mas antes com critérios de avaliag@o pré-estabelecidos (Santos, 2007).
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Anexo 1

Autorizacio pedida aos Pais / encarregados de educacio

Lisboa, 03 de Outubro de 2011.

Exmo. Senhor Encarregado de Educagéo

No ambito da minha dissertagdo de Mestrado em Didatica da Matematica, do Instituto de

Educagdo da Universidade de Lisboa, estou a desenvolver no presente ano letivo, um estudo

sobre o uso de critérios de avaliacdo e o desenvolvimento da capacidade de resolucdo de

problemas. Para a realizag¢do deste estudo, terei que proceder a gravagdo dudio de aulas, bem
como de entrevistas individuais a alguns alunos.

As gravacdes destinam-se exclusivamente ao presente estudo, estando garantida a
privacidade do seu educando. Recolhidos os dados, todo o material de suporte das gravacdes
sera destruido.

Este estudo ¢ do conhecimento da diretora do agrupamento, assim como da coordenadora
de estabelecimento. Venho agora por este meio solicitar a sua autorizagdo para a participagao
do seu educando neste estudo.

Manifesto desde ja, a minha total disponibilidade para prestar qualquer esclarecimento

que considere necessario, e agradego a colaboragao.

Com os meus melhores cumprimentos,

Autorizo que o meu educando, , da turma

B do 1.° ano, participe no estudo acima referido sobre critérios de avaliagdo / resolugdo de

problemas.

(Assinatura do Encarregado de Educacio)
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Anexo 2

Autorizacio pedida a diretora do agrupamento

Lisboa, 30 de setembro de 2011

Exma. Sra. Diretora do Agrupamento Matilde Rosa Aratijo

Professora Hélia Rodrigues

Informo que no ambito do desenvolvimento da minha dissertagdo de Mestrado em
Didatica da Matematica do Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa, sob a orientagdo
da Professora Doutora Maria Leonor Santos pretendo desenvolver com a turma do 1.° ano B,

da EB1 Anténio Torrado, um estudo sobre o uso de critérios de avaliacdo ¢ o

desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas.

Para a realizagdo deste trabalho serd necessario realizar entrevistas aos alunos caso e
proceder a gravacao audio de algumas aulas.

Os alunos serdo previamente informados sobre todos os procedimentos previstos para o
estudo e serdo esclarecidos quanto a finalidade dos mesmos. Serd também solicitada uma
autorizag¢do prévia aos encarregados de educagdo para as gravagdes e para as entrevistas a
realizar.

Deste modo, venho por este meio solicitar a sua autorizacdo para esta intervencdo /
investigacao.

Com os melhores cumprimentos

Andreia Peres
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Anexo 3

Autorizacao pedida a coordenadora de estabelecimento (escola)

Lisboa, 30 de setembro de 2011

Exma. Sra. Coordenadora da escola EB1 Antonio Torrado,

Professora Adelaide Guerreiro

Informo que no ambito do desenvolvimento da minha dissertagdo de Mestrado em
Didatica da Matematica do Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa, sob a orientacao
da Professora Doutora Maria Leonor Santos pretendo desenvolver com a turma do 1.° ano B

(da EB1 Anténio Torrado) um estudo sobre o uso de critérios de avaliagio e o

desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas.

Para a realiza¢do deste trabalho sera necessario realizar entrevistas aos alunos caso e
proceder a gravacgdo 4dudio de algumas aulas.

Os alunos serdo previamente informados sobre todos os procedimentos previstos para o
estudo e serdo esclarecidos quanto a finalidade dos mesmos. Sera também solicitada uma
autorizagdo prévia a diretora do agrupamento e aos encarregados de educagdo para as
gravacdes e para as entrevistas a realizar.

Deste modo, venho por este meio solicitar a sua autorizagdo para esta intervencdo /
investigacao.

Com os melhores cumprimentos

Andreia Peres
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Anexo 12

Problema n.° 7
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