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Processos de comunicacao e de avaliagao: como efetivar a sua articulagao?

Cristina Martins®, Anténio Guerreiro?

mcesm@ipb.pt, aguerrei@ualg.pt

! Escola Superior de Educacdo, Instituto Politécnico de Braganga, Portugal
?Escola Superior de Educacio e Comunicacio da Universidade do Algarve, Portugal

Resumo

A comunicagdo na aula de matematica contribui para a construgdo e negociagao de significados, para
a consolidacdo e divulgagdo de ideias, para a andlise e avaliacdo das estratégias e do pensamento
matemaético usado pelos alunos, propiciando a identificacdo de concegdes incorretas, entre outros as-
petos que poderiam ser elencados. Mas como se articula o processo de comunicagdo com o processo
de avaliagdo da/para a aprendizagem dos alunos, sabendo que este processo de avaliagdo constitui um
fator importante para o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem auténoma e responsével dos
alunos, sendo fundamental que seja orientado para a regulacdo do ensino do professor e da aprendi-
zagem dos alunos. O estudo em curso, que aqui apresentamos, tem como principal objetivo estudar
a articulagdo entre os processos de comunicacdo e de avaliagdo na aula de matematica. Desenvolvida
a fase de recolha de evidéncias da relagdo entre comunicagio e avaliacdo na aula de matematica,
pretendemos dar conta dos resultados obtidos sobre as perce¢des de um dos professores participantes
no estudo (Teresa, nome ficticio) a propésito do processo de avaliagdo e do processo de comunicagéo.
Assim, é nossa intengdo dar resposta as questdes: Quais as vertentes que mais se destacam nos proces-
sos de comunicagao e de avaliagdo? Como é efetivada a articulagdo entre os referidos processos? Para
a recolha de dados foram realizadas entrevistas semiestruturadas a quatro professores do 2.° ciclo
do ensino béasico. Optou-se por uma metodologia de natureza qualitativa, realcando a interpretagao,
compreensdo e explicagdo dos significados, num contexto especifico. Foi possivel verificar que, para
Teresa, a avaliagdo é concetualizada nas vertentes da avaliagdo da e para a aprendizagem. A comuni-
cagdo é, do mesmo modo, considerada como instrumento comunicativo e, por vezes, como processo de
interagao. E assim, desde ja, evidente a existéncia de articulacdo entre estes dois processos, incidindo
a sua efetivagdo no tipo de ensino praticado e destacando-se o questionamento na intersecido destes
Pprocessos.

Palavras-Chave: comunicagao; avaliacao; aula de matemaética.

1 Enquadramento do estudo

O trabalho de investigagdo que aqui apresentamos centra-se em dois processos fundamentais das
praticas letivas dos professores, a avaliagdo e a comunicacdo. Centrando-nos nas nossas préprias ideias
e fundamentando-as em alguns dos autores de referéncia fomos construindo o enquadramento teérico
que a suporta. Desta feita, focalizando-nos no processo de avaliagdo, é consensual a ideia de que avaliar
nao é classificar. A avaliagdo é “um poderoso processo que deve ajudar professores e alunos a ensinar
e a aprender melhor, respetivamente. Um processo que, tanto quanto possivel, deve estar fortemente
articulado com os processos de ensino e de aprendizagem” (Fernandes, 2001, p. 86). Indubitavelmente,
deve incluir o dominio do conhecimento e das competéncias, mas também os dominios das atitudes
e valores, da forma de agir e pensar, bem como o empenho e a dedicacdo dos alunos face as tarefas
propostas (Rafael, 1998). Para Neves e Ferreira (2015), “avaliar pressupde a existéncia de recolha de
informagoes” (p. 23), pelo que a utilizacdo de instrumentos diversificados (e.g. observagdes, didlogos,
trabalhos escritos, testes, relatdrios e apresentagoes) é imprescindivel. O uso exclusivo do teste escrito,
geralmente realizado com questoes fechadas, é insuficiente para dar ao professor um conhecimento
profundo sobre o pensamento e compreensao dos seus alunos (Menino, 2004). Fernandes (2001) destaca
particularmente a importancia da existéncia e o rigor da avaliagdo formativa e da sumativa, pelo que se
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impoe a utilizagdo de dados de natureza quer quantitativa quer qualitativa. Surge, assim, a distingao
entre avaliacdo das aprendizagens e avaliacdo para as aprendizagens. Enfatizando esta tltima, na
avaliacdo formativa ou avaliacdo para as aprendizagens os alunos sao frequentemente chamados a
participar, nomeadamente através da autoavaliagdo, os professores distribuem regularmente feedback a
todos os alunos e o seu poder de avaliar é partilhado com outros intervenientes (e.g., outros professores,
pais, alunos). B, desta forma, evidenciada a funcdo de regulacio da avaliacio (Santos, 2002) como
um ato intencional que, agindo sobre os mecanismos de aprendizagem, contribui diretamente para a
progressao ou redireccionamento dessa aprendizagem.

Quanto ao processo de comunicacdo, convém salientar que, no contexto da aula de matemaética,
pode ser reduzida a um instrumento do processo de ensino e de aprendizagem em que professor de-
senvolve estratégias de comunicagio reguladas pelo processo de feedback (Antao, 2001) ou valorizada
como uma competéncia a ser desenvolvida pelos alunos e pelo professor, através da valorizagdo do
didlogo (Alro & Skovsmose, 2006). Assumindo uma perspetiva de valorizagdo do aluno, a comunicacio
na aula de matemadatica nao se restringe a uma situagdo comunicativa mas resulta da construcao do
conhecimento matemaético, através do estabelecimento de conexdes entre as concecdes dos alunos e
as novas aprendizagens (Guerreiro, Tomés Ferreira, Menezes & Martinho, 2015). Esta pode resultar
num maior controlo do professor, através de uma comunicacao unidirecional ou contributiva, ou numa
centralidade no pensamento do aluno, através de uma comunicacio reflexiva ou instrutiva (Brendefur
& Frykholm, 2000). As formas de comunicagdo oral e escrita perspetivam-se como processos valorati-
vos na construcdo do conhecimento matematico. A oralidade decorre da conexdo da linguagem e do
conhecimento do individuo com a linguagem dos outros (Candido, 2001), num processo de negocia-
¢ao de significados matematicos, a escrita ajuda-nos a refletir sobre a nossa experiéncia matematica,
construindo e reconstruindo o sentido das significagbes mateméticas (Powell & Bairral, 2006) e a lei-
tura é um ato de conhecer, compreender, transformar e interpretar um texto escrito (Smole & Diniz,
2001). Particularmente, o questionamento surge como uma funcao da comunicagdo na sala de aula,
caracterizado por pedido de informagcado, com ou sem a forma interrogativa (Menezes, Guerreiro, Mar-
tinho & Tomds Ferreira, 2013). Na aula de matemé&tica ocorrem perguntas de verificagao ou teste, de
focalizagdo e de inquiricio (Mason, 2000). As perguntas assumem uma referéncia aos conhecimentos
(verificagdo ou teste dos conhecimentos e focalizacdo nos conhecimentos) ou ao pensamento dos alunos
(focalizagao nas estratégias ou inquirigao sobre o pensamento dos alunos). E, pois, para nés, evidente
que a natureza da comunica¢ao na aula de matematica estrutura as interacoes entre os alunos e entre
estes e o professor e condiciona o processo de ensino e de aprendizagem, assumindo o dominio comu-
nicativo do professor na sala de aula ou, em contrapartida, sustentando a partilha de conhecimento
entre todos os intervenientes.

Acreditando que a compreensao das relacoes existentes entre os processos em evidéncia trard con-
tributos a melhoria das praticas profissionais dos professores e dos futuros professores de matemaéatica
e contribuird para um melhor conhecimento das dindmicas de sala de aula, avancamos para o de-
senvolvimento do estudo que aqui apresentamos. Simultaneamente, depositando na etapa inicial de
qualquer estudo um papel de relevo no seu desenvolvimento, é nossa intencao, neste artigo, relevar a
fase de identificacdo e compreensao das percecoes dos professores.

2 Abordagem metodolégica

Adotamos um design de investigacdo interpretativo, com uma componente de colaboragéo entre inves-
tigadores e professores participantes, com o intuito de interpretar, compreender e explicar significados,
num contexto especifico. O objetivo principal da investiga¢do, mais ampla em curso, na qual o con-
teudo deste artigo se insere, é estudar as relacoes entre a avaliagdo e a comunicagdo, num contexto
colaborativo, tendo em vista proporcionar significativas aprendizagens matemaéticas dos alunos. Os
participantes neste estudo, para além dos investigadores (autores deste artigo), sdo quatro professores
(dois professores e duas professoras) do 2.2 ciclo do ensino béasico (dois do distrito de Braganca e dois
do distrito de Faro) que lecionam matemaética neste nivel de ensino.

Esta investigagdo contempla as seguintes fases: (i) construcdo do referencial tedrico, através da
revisdo da literatura; (ii) percegao dos professores, através da realizagao de entrevista semiestruturada;
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(iii) préticas profissionais dos professores, através da observacio de aulas de matemética de uma
mesma turma; (iv) colaboracido investigacional, através da realizagdo de trabalho colaborativo entre
os investigadores e os professores do 2.2 ciclo do ensino bésico (cada investigador a trabalhar em
colaboragdo com dois professores), tendo em vista a identificagio de relagdes entre a avaliagdo e a
comunica¢ao; (v) experimentacdo na aula, através do desenvolvimento de tarefas matemadticas que
relacionem conscientemente a avaliagio e a comunicagio; e (vi) reflexdo, através da revisitagdo do
referencial tedrico e da indicagdo de praticas de sala de aula em que se verifique a existéncia de
relagoes entre a avaliacdo e a comunicacao na aula de matematica.

As categorias e subcategorias de andlise dos dados foram delineadas tendo por base o enqua-
dramento tedrico de referéncia (ver Tabela 1), para a partir delas fazer emergir a articulagio entre
a avaliagdo e a comunicacdo. Neste artigo, pretendemos dar conta dos resultados obtidos sobre as
percecoes de Teresa (participante no estudo) a propdésito das categorias: (i) processo de avaliagao; e
(ii) processo de comunicagdo, sendo nossa intencio dar resposta as questoes: Quais as vertentes que
mais se destacam nos processos de comunicagao e de avaliagdo? Como efetivar a articulagio entre os
referidos processos?

Tabela 1: Categorias e subcategorias criadas.
Categorias Subcategorias
Avaliagao Conceito de avaliacdo
Componentes integrantes da avaliagdo
Instrumentos de avaliagdo dos alunos
Fungbes da avaliacdo no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos
Comunicagao Conceito de comunicacdo na aula de matemética
Caracteristicas da comunicacdo na aula de matematica
Formas de comunicacdo na aula de matematica
Fungbes da comunicagdo no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos

3 Percecgoes da professora Teresa

Neste ponto pretendemos apresentar as percecoes da professora Teresa nas vertentes de caracterizagao
da avaliagdao e da comunicacao na aula de matemaética. Teresa tem quinze anos de servigo docente no
2.2 ciclo do ensino bésico, embora tenha também lecionado anteriormente noutros niveis de ensino.
Quanto & profissao que exerce afirma que “independentemente das motivacoes ou falta delas, mudar
de profissao ndo mudava. Ser professora é aquilo que gosto de fazer”.

3.1 Percegoes sobre avaliagao na aula de matematica

Conceito de avaliagao. Teresa comega por identificar o ato de avaliar como

um processo que culmina com a atribuigdo de uma classificacdo. Associo sempre a uma nota
final, mas o processo néo, o processo é mais qualitativo. (..) Processo desenvolvido ao longo
de um determinado periodo de tempo, englobando situagbes e materiais.

E notéria a associacio a avaliacio das aprendizagens, muito embora particularize a existéncia
de um processo de operacionalizacao que se quer prolongado no tempo e de cariz qualitativo. No
seguimento desta ideia avanca as modalidades de avaliacdo que considera na sua pratica letiva e a
funcao de cada uma:

normalmente utilizo quer a diagnodstica, quer a formativa quer a sumativa. A diagnéstica
sempre que ha a introdugao de uma nova matéria para recordar contetudos ja lecionados, antes
de cada tema novo ou conteido novo. A formativa praticamente todos os dias no didlogo oral,
nas questoes, nos trabalhos de casa, nas fichas que se fazem e trabalhos mais individuais. Eu
acho que no fundo, no fundo, uso todos os tipos de avaliacdo. A sumativa para mim é apenas
a final, aquela que traduz uma nota no final do periodo.
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Desta forma, torna mais claro o processo referido inicialmente, apelando nao sé a avaliagdo suma-
tiva, traduzida por uma nota final, mas também & diagnodstica e formativa, respetivamente, como meio
de averiguacdo dos conhecimentos prévios dos alunos e identificacdo dos instrumentos que utiliza na
sua pratica diaria. Nesta ultima, evidencia, o uso constante do didlogo oral e do questionamento, bem
como os trabalhos de casa e as fichas e trabalhos individuais.

Componentes integrantes da avaliagdo. Assumindo a necessidade da existéncia da avaliagao
das aprendizagens e o seu culminar obrigatério com a atribuicao de uma classificacdo, informa que “a
[avaliagdo] sumativa contempla a parte cognitiva, que, no nosso departamento, tem o peso de 80% e
a parte das atitudes e valores que tem 20%”. Desta feita, as componentes apontadas por Teresa como
integrantes da avaliacdo das aprendizagens dos seus alunos referem-se aos dominios do conhecimento
e das atitudes e valores. Particulariza que neste ultimo “dependendo da &rea, tém determinados
parametros em consideracao: assiduidade, pontualidade, tarefas adicionais, normalmente podem ser
trabalhos de casa ou nao, organizacdo do material que trazem para a sala de aula e intervengoes
oportunas ou nao oportunas”.

Neste ambito, a conversa dirigiu-se para a natureza, oral ou escrita, da avaliacdo que pratica e,
neste contexto, assume que é “mais escrita... Apesar do privilégio que eu dou a oralidade. A ideia do
privilégio da oralidade é que os alunos consigam depois transcrever, registar e resolver mais facilmente
o que lhes é pedido”. Salienta que o dominio dos conhecimentos é avaliado através de registos escritos,
considerando, contudo, nao ser tao objetivo avaliar a oralidade como a escrita, mas “também nao pode
ser de outra forma, porque o grande problema estd ai. E dificil quantificar a intervencdo oral de um
aluno”.

Referindo-se especificamente aos testes, clarifica o tipo de perguntas escritas que fazem parte do
seu repertorio, adiantando construi-los “com diferentes graus de dificuldade, envolvendo perguntas
de escolha multipla, perguntas de ligagdo, alguns problemas, e perguntas que exigem justificagoes”.
Assinala, ainda, que efetua dois testes sumativos por periodo letivo. No respeitante aos resultados dos
alunos nos testes e a credibilidade que lhe atribui, afirma que

muitas vezes tenho consciéncia que um aluno teve uma determinada nota no teste, mas que
verdadeiramente nao corresponde aos seus conhecimentos. Temos alunos que na sala de aula
participam, sdo organizados, fazem e depois chegam a um teste e ndo conseguem aquilo que
noés queremos que eles consigam e ficam e ficamos tristes.

Instrumentos de avaliagdo dos alunos. Em consonancia com o que ja havia adiantado, Teresa
aponta como instrumentos de avaliagdo: os testes escritos, as fichas escritas e os trabalhos de grupo.
Acerca da forma de organizacdo do trabalho dos alunos, em sala de aula, clarifica que utiliza “mais
trabalhos em pares do que trabalhos em grupo” e, mais uma vez, justifica que este facto esta dependente
das caracteristicas da turma. Indica que as grelhas de registo fazem parte do role dos instrumentos de
avaliagao utilizados na sua pratica: “ha grelhas feitas pelas editoras que s6 sao alteradas em termos
de estrutura”.

Salienta, contudo, que o instrumento que mais utiliza é o didlogo, justificando que “serve para
tudo, serve para verificar se o aluno esta ou ndo com atencdo e da a oportunidade a todos os alunos
de intervirem”. Consolidando a importincia atribuida ao didlogo, avanca que

muitas vezes eu digo que eu praticamente ... j4 praticamente nio precisava deles [dos outros
instrumentos]. Temos trés aulas por semana, trés blocos de noventa minutos, ao fim do més
sabemos perfeitamente o aluno que estd mais ou menos, que gosta, que faz, que consegue ir
mais além e aquele que tem grandes dificuldades.

Funcgoes da avaliacdo no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos. Teresa
distingue a funcdo que a avaliacdo tem para o professor e a que tem para o aluno:

para o professor: ver se efetivamente os alunos conseguiram adquirir os conteidos que me
propus ensinar-lhes. Para os alunos, depende do aluno, aqueles que estao interessados dizer:
Afinal consegui aprender. Para os menos interessados... para pouco. Para os alunos médios e
para os bons alunos é extremamente importante para regular as aprendizagens realizadas.
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Neste sentido, é visivel que a sua convicgdo se centra em dois aspetos: na pouca serventia que os
dados da avaliagao tem para os alunos menos interessados na aprendizagem e na funcao reguladora da
avaliagdo para o professor e para os restantes alunos. Desenvolve ainda a utilidade dos resultados da
avaliagdo para o sistema educativo em geral, que “é para classificar os agrupamentos e os professores,
é aquilo que eu concluo. E para rotular apenas”, e sintetiza referindo que é para “visibilidade externa”.

Em sintese, nas opinides de Teresa ¢ patente a dicotomia entre uma avaliacdo classificadora —
avaliacao das aprendizagens — e a avaliagao reguladora — avaliacdo para as aprendizagens.

3.2 Percegbes sobre comunicagdo na aula de matematica

Conceito de comunicagdo na aula de matematica. Quando confrontada com o conceito de
comunicacao na aula de matemdtica, Teresa sente necessidade de decorrer a caracterizagao do tipo
de aulas que pratica. Quando introduz um novo contetido, para esta professora, comunicar “significa
fazer uma tarefa no quadro, explicd-la devidamente aos alunos, dizer-lhes de onde vem o qué e como
é que apareceu. Ao mesmo tempo perguntar-lhes se entenderam e eles colocarem todas as questoes
que quiserem, relativamente as duvidas que tém”. Desta forma, Teresa indicia a pratica de um ensino
do tipo direto, indicando um processo centrado no professor, através do conhecimento transmitido
para os alunos. Quando adianta a caracterizagdo de uma aula centrada na revisdo de contetidos diz
que “as questOes sdo mais direcionadas, porque se eu deixar a questdo no ar, fala tudo em grupo”,
acrescentando que

peco sempre aos alunos que tém mais dificuldade (...) se eu coloco a questao a um que responde
erradamente, volto a colocar a questao a outro. Por norma pergunto se concorda com o que
o colega que respondeu e depois como ha duas solugées posso questionar um terceiro ou um
quarto, para saber com qual concorda, se com o Jodo se com o José e porqué.

Neste sentido, associa a comunicacao a colocagdo de questoes, direcionadas aos alunos com mais
dificuldades, e a dinamizacao do didlogo entre os alunos de forma a serem estes a ajudar os colegas.
Destaca-se que a importancia atribuida a justificacdo das respostas é também apontada na opinidao
da professora. Retomando o tipo de aulas praticadas, salienta que todos os alunos tém oportunidade
de colocar “a questao que quiserem e esclarecer duvidas”.

Caracteristicas da comunicagdo na aula de matematica. Quando confrontada com ques-
tdo “Que tipo de comunicagao consideras estabelecer nas aulas de matematica?” Teresa evoca estar
dependente da turma em causa, fazendo um confronto entre o que acontece nas turmas a que chama
“melhorzinhas” e nas turmas onde hé alunos com maiores dificuldades:

naquelas turmas que sao melhorzinhas ha bastante comunicagao, ha sempre, um diz uma coisa,
outro questiona e eu deixo que isso acontega. Naquelas turmas onde ha [alunos com] maiores
dificuldades, o didlogo oral entre eles é menor, portanto, sdo mais introvertidos, gostam mais
de ir escrever ao quadro. De ir ao quadro escrever do que propriamente de dizer oralmente.

Centra, pois, o tipo de comunicacao que estabelece na sala de aula na existéncia de questionamento
e didlogo orais entre os alunos, considerando este ser proveitoso, “ndo por se tratar de compreender
ou ndo melhor a explicagiao do colega [do que a da professora], mas sim porque os alunos ganham &
vontade em expor as suas ideias”.

Alerta, porém, para a dificuldade manifestada pelos alunos em dar explicagdes, dado que “é muito
dificil responderem (...) quando pergunto: porque é assim? As vezes nio é por terem medo de responder
errado, é mesmo porque nao sabem explicar. Eles sabem que é assim, mas nao sabem explicar porqué”.

Neste ambito, sobre o tipo de questoes que coloca aos alunos, classifica-as como as mais simples,
diretas, e as devem dar origem a uma justificacdo. A este respeito, refere que

normalmente as primeiras perguntas, aquelas que iniciam [o didlogo], sdo sempre simples. E
isto ou é aquilo e s6 depois é que vém as outras: “Entao porque ¢ isto, porque aquilo?” Um diz
uma coisinha, mas ainda nao estd tudo. Entao depois outro complementa. Digo: “o teu colega
ja disse e tu vais completar”. Assim vai-se conseguindo que efetivamente eles justifiquem.
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Refere que também é importante que os alunos coloquem questdes, quer ao professor quer aos
colegas, e que faz também parte das suas praticas letivas adiantar algumas explicagoes. Insistindo
neste ultimo aspeto, diz sentir, por vezes, algumas dificuldades em fazer-se entender, alertando, de
novo, para as caracteristicas dos alunos das turmas com quem trabalha: “essa pergunta era melhor
para os alunos, porque eu as vezes chego a um ponto que ja nao sei que volta lhe hei-de dar”.

Objetiva gerar discussoes na sala de aula e, nesse contexto, salienta dar oportunidade aos alunos
de interagirem, ficando a gestao dos didlogos a seu cargo, pois o controlo do barulho na sala de aula
é um aspeto que a preocupa:

um diz “nao é assim”. Entao, eu digo “explica 14 ao teu colega porque nao é assim”. Ele d&a
a explicagdo dele, mas ainda hia um outro que diz “néo, desculpa 14, mas também estas a
dizer errado. O professora ele também ndo sabe”. Por norma as questdes sio mais ou menos
controladas exatamente para nao haver o barulho, se nao nem ouve um nem ouve o outro.

Valoriza a realizacdo de sinteses escritas, no quadro, sobre “o que é importante” e o posterior
registo das mesmas, por parte dos alunos, no caderno diario. Coloca, pois, a tonica na relevancia do
registo da informacao pertinente no caderno diario: “eu penso que ai o registo é fundamental”. Deixa,
na sequéncia desta opiniao, transparecer a ideia de serem os alunos a realizarem sinteses dos contetidos
em estudo, pois

um diz uma coisa, outro diz outra e entdo conclui. [Ou seja] depois de dizerem varias opinides,
entdao, muito bem, conclui 14. Vamos escrever um registo, no quadro, que sirva para todos e
que sintetize as ideias. Eles gostam muito, quando um diz uma coisa e acerta, outro diz outra
coisa e acerta e um diz uma frase bem construida, direitinha. Entao vai ao quadro transcrever.

Funcgdes da comunicagdo no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos. Teresa
comega por acentuar que lhe interessa promover o didlogo na sala de aula, insistindo na ideia que “os
mais introvertidos, por exemplo, se nao houver didlogo sistemético, nao falam. Aqueles que sdo mais
introvertidos e que eu a priori sei perfeitamente que até sabem a resposta, se ndo houver um didlogo
constante, eles acabam por nunca responder”.

Em sintese, refere que a utilidade da comunicacao na sala de aula é tentar levar os alunos a
interagirem, de forma a conduzi-los a justificagdo das ideias principais em estudo, realgando que

nio sei se exagero, mas eu realmente utilizo muito a comunicacio em sala de aula. As vezes
tanto, que quando tenho trés blocos seguidos, chego ao fim da manha cansada. Porque acho
que mandar um aluno ao quadro [e dizer| vai ao quadro e resolve. Muito bem, resolveu e vai-se
sentar esta feito? E os que estao sentados? Sabem que ali est4 um nove, mas podem nao saber
de onde veio. Sera pertinente, de facto, perguntar-lhe.

Formas de comunicagdo na aula de matemaética. Confirma a importancia que atribui a
comunicacgao oral e revela que esta deveria ser mais considerada na avaliagao dos alunos, embora seja
dificil aferir como a considerar oportuna e como a avaliar. Reforca que,

muito sinceramente, se eu mandasse, a comunica¢do tinha de ter um determinado peso na
avaliacdo e ndo tem. A comunicacdo tem enquanto intervencdo do aluno, se é oportuna ou
néo, na parte do dominio dos valores e atitudes. E é muito dificil, de facto, nés verificarmos ou
concluirmos que determinada intervengdo do aluno é oportuna ou néo (..). Poderia ter mais
peso porque no fundo se aproveitava mais aquilo que os alunos dizem e a sua opinidao, mas
em contrapartida os que falam menos e que, por norma, gostam mais da atividade escrita,
sentiam-se prejudicados.

Teresa considera que, sobretudo, nas turmas de 5.2 ano utiliza muitas vezes linguagem informal,
embora “as vezes até acho que nem deveria utilizar aquela linguagem, mas ao nivel do 5.2 ano tem de
ser. Se usasse o tipo de linguagem que estd preconizado nas Metas [os alunos| ndo me entendiam”.

Fazendo um balanco do tipo de comunicacao que estabelece na aula de matematica, Teresa assume
privilegiar bastante a comunicagao oral, salientando que
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a escrita no fundo funciona apenas para sintetizar, quase sempre para sintetizar. (...) tém de
aprender, e eu acho que é mais facil pelo didlogo e pelo manuseamento (...). E mais comunicacio
oral e s6 sintetizo por escrito, de facto, para registarem a nogao (...) [a comunicagio escrita] é
fazer o exercicio: qual é o volume de, calcular a drea... Af sim, ja é escrever ... mas normalmente
na introdugao e na revisdo ha muito didlogo oral.

4 Articular os processos de comunicagao e a avaliagado: como se efetiva?

Para Teresa é visivel uma clara tendéncia para a concetualizacao da avaliagdo numa perspetiva de
avaliagdo das aprendizagens, muito embora ao longo do discurso seja possivel apercebermo-nos de
ideias consonantes com o conceito de avaliagdo para as aprendizagens. Os testes, incluindo diferentes
tipos de questoes, surgem como o instrumento de avaliagdo privilegiado e, muito embora a consi-
deragdo da importancia da avaliacio das atitudes e valores, aos conhecimentos (dominio cognitivo)
é-lhes outorgado o papel principal. E incontestdvel a relevincia que concede & comunicacio como um
instrumento de avaliacdo, este podia ser exclusivo, contudo assume a dificuldade em operacionalizar
a sua utilizacio na avaliacdo das aprendizagens dos alunos. E critica em relacio ao papel indexado &
avaliacdo dos alunos pelo sistema escolar. A comunicagdo é uma constante nas praticas de sala de aula
desta professora. Apesar de ser possivel associar a comunicag¢io a um ensino do tipo direto (centrado
na explicagdo pelo professor e na colocacdo de dividas pelos alunos), o questionamento (muitas ve-
zes dirigido aos alunos com mais dificuldades), o didlogo entre os alunos, a valorizagao da interaccdo
e da linguagem mais propria dos alunos, a énfase nos registos escritos, sobretudo na realizacdo de
sinteses, fazem parte das suas percegbes sobre comunicacio na sala de aula. A comunicagio é, pois,
assumida como um instrumento de verbalizacdo e transmissao de conhecimentos, embora o didlogo e
0 questionamento sejam relevados nas suas percegoes.

E assim, desde j4, evidente a existéncia de articulacio entre os processos de avaliacio e comunica-
¢ao efetivando-se, na pratica, no tipo de ensino praticado, sendo igualmente relevante que, sobretudo,
0 questionamento surge na intersecao destes dois processos. Como referem Guerreiro, Tomés Fer-
reira, Menezes & Martinho (2015) o “ensino com caracteristicas expositivas equaciona a comunicagio
como instrumento de verbalizacdo e transmissdo do conhecimento; por sua vez, o ensino com uma
forte vertente de interacdo social apoia-se na comunicacdo como construcdo partilhada do conheci-
mento matemético” (p. 280). Nesta perspetiva, o questionamento oral ou escrito assume uma natureza
avaliativa caracterizada pela testagem de conhecimentos mas também pela possibilidade de partilha
comunicativa entre intervenientes, o que pressupde a aceitacdo do outro como sujeito ativo. Para San-
tos (2004), o questionamento é um processo poderoso para que o professor ajude o aluno a regular a
sua aprendizagem enquanto realiza o seu trabalho na sala de aula.
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Resumo

Alguns resultados do estudo que estamos a desenvolver sobre a identificacdo, andlise e sistematizagdo
das vertentes “conteido” e “profundidade” das reflexdes escritas apresentadas por futuros professores
nos seus Relatérios finais de estagio, no Mestrado em ensino do 1.2 e do 2.2 ciclo do ensino bésico leci-
onado na nossa institui¢do, e focadas nas experiéncias de ensino e aprendizagem (EEA) desenvolvidas
na area da matemadtica, permitem, entre outros, destacar dois aspetos. Por um lado, definidas trés
categorias de andlise do contetido das reflexdes escritas: (i) planificacdo da EEA; (ii) desenvolvimento
da EEA; e (iii) aprendizagens efetuadas na EEA, verificou-se que a percentagem maior de ocorréncias
incidiu no Desenvolvimento da FEA, tendo manifestado maior preponderancia nas subcategorias Ati-
vidade do aluno e Atividade do professor. Por outro lado, adotadas trés categorias relativas aos niveis
de profundidade: (i) nivel de recordagéo; (ii) nivel de racionalizagdo; e (iii) nivel de reflexividade, foi
possivel concluir que, globalmente, a profundidade das reflexdes escritas sobre as EEA apresentadas
pelos futuros professores evidencia a presenga de todos os niveis sendo, porém, percetivel alguma
variagdo conforme a categoria ou subcategoria em que incide a reflexdo. Destacamos, ainda, que a
maior percentagem de cada nivel de reflexdo corresponde a uma categoria distinta, surgindo o nivel de
recordagdo com maior percentagem em Desenvolvimento da EEA. Na sequéncia destas fases do traba-
lho, pretendemos, nesta comunicacio, efetuar uma articulacdo entre as duas vertentes estudadas, no
respeitante & categoria que vimos ser a de maior incidéncia da reflexdo escrita dos futuros professores,
dando respostas as questoes: Em que subcategorias e respetivos indicadores recai com maior expres-
sdo a reflexdo na categoria Desenvolvimento da EEA? Apesar de o nivel de recordagéo ser o mais
expressivo, em que subcategorias e respetivos indicadores se centra este nivel? E os restantes? Quais
as evidéncias que o comprovam? Em termos metodolégicos, e na linha do estudo em desenvolvimento,
apresentamos, entdo, uma analise de contetido transversal de um corpus constituido pela totalidade
de doze Relatérios finais de estagio. E possivel constatar que, por exemplo, na subcategoria Atividade
do aluno, a identificagdo do papel dos alunos nos varios momentos da EEA foi muito evidente, sendo
o nivel de recordacdo o que mais se destacou.

Palavras-Chave: reflexao escrita; contetido da reflexdo; profundidade da reflexdo; experiéncias de
ensino e aprendizagem; matemaética.

1 Enquadramento do estudo: um ponto de situacao

No contexto educativo, duas ideias fortes ressaltam quando falamos de reflexao: se, por um lado, é
inegavel o reconhecimento da relevancia dos processos reflexivos intencionais e estruturados na me-
lhoria das préticas de ensino (Korthagen, 2001; Larrivee & Cooper, 2006; Martins, 2011; Oliveira &
Serrazina, 2002; Serrazina, 1999), por outro, também é realgada a complexidade desses processos e a
sua natureza critica (National Council of Teachers of Mathematics, 2007, 2017). Tendo por base dife-
rentes abordagens & clarificagdo do conceito (Eynon, 2009; Lee, 2005; Martins, 2012; Rodgers, 2002),
assumimos a reflexdo como um processo mental de tentar estruturar ou reestruturar uma experiéncia,
um problema, ou o conhecimento existente, conduzindo a compreensao destes e constituindo-se como
um processo continuo de andlise e refinamento da pratica, em que o carater recursivo e a natureza
ciclica definem sumariamente a forma como se processa E, entdo, importante que os professores ou
futuros professores se envolvam numa reflexdo sistemética e integrada na sua prética didria (Larrivee
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& Cooper, 2006), podendo ser mais profunda e desencadear aspetos metacognitivos quando registada
na forma escrita (Passos et al., 2006).

A reflexdo pode desenvolver-se em diferentes niveis, desde descri¢bes de um episédio de uma aula
até a valorizacao de implicagbes éticas, sociais e politicas da pratica docente, devendo levar em linha de
conta quer o seu contetido (Meireles, 2005) quer a profundidade a atingir (Lee, 2005) quer a articulagdo
entre as duas vertentes. E importante captar sobre o que refletem os professores ou futuros professores
e, igualmente, analisar o nivel de profundidade alcancado nas reflexées que produzem sobre as suas
praticas de ensino. No desenvolvimento de programas de formacao inicial de professores, tal como
alerta Meireles (2005), é necessirio proporcionar aos futuros professores situagées em que possam
desenvolver e consolidar processos reflexivos apropriados, mas nao se pode relegar para um segundo
plano as preocupagoes com o conteiido e a profundidade das reflexdes produzidas.

Em trabalhos anteriores (Martins, Pires & Sousa, 2016; Sousa, Martins & Pires, 2017) efetudmos
a identificagdo, andlise e sistematizacdo das vertentes — conteido e profundidade — das reflexoes
escritas apresentadas por futuros professores nos seus Relatorios finais de estagio, no Mestrado em
ensino do 1.2 e do 2.2 ciclo do ensino basico lecionado na Escola Superior de Educacao do Instituto
Politécnico de Braganga, e focadas nas experiéncias de ensino e aprendizagem (EEA) desenvolvidas
na area da matemética. Nesses trabalhos foram definidas trés categorias de andlise do contetido das
reflexdes escritas: (i) planificacio da EEA; (ii) desenvolvimento da EEA; e (iii) aprendizagens efetua-
das na EEA. Em relacao a anélise da profundidade adaptamos as categorias definidas por Lee (2005):
(1) nivel de recordagdo; (2) nivel de racionalizagdo; e (3) nivel de reflexividade. Para a andlise da
totalidade dos dados (doze EEA de matemética) recorremos a uma ferramenta especifica, NVivo, de
forma a permitir um mais eficiente tratamento e sistematizacao da informagao obtida. Numa primeira
etapa, centrada na vertente do contetido da reflexdo, a percentagem maior de ocorréncias incidiu no
Desenvolvimento da FEA, tendo manifestado maior preponderancia nas subcategorias Atividade do
aluno e Atividade do professor. Numa segunda etapa, centrada na vertente da profundidade, ficou evi-
denciada a presenca de todos os niveis de reflexao, sendo, porém, percetivel alguma variacao conforme
a categoria ou subcategoria em que incide a reflexdo. A maior percentagem de cada nivel corresponde
a uma categoria distinta. Especificamente, o nivel de recordagdo surge em maior percentagem na
categoria Desenvolvimento da EEA.

Neste artigo, pretendemos efetuar uma articulagao entre as duas vertentes da reflexdo estudadas,
servindo-nos, exatamente, da categoria Desenvolvimento da EEA. E nossa intencéo, tal como exposto
acima, dar respostas as questoes: Em que subcategorias e respetivos indicadores recai com maior
expressdo a reflexdo na categoria Desenvolvimento da EEA? Apesar de o nivel de recordacio ser o
mais expressivo, em que subcategorias e respetivos indicadores se centra este nivel? E os restantes?
Quais as evidéncias que o comprovam?

2 Estudo em curso: contetido e profundidade da reflexao escrita

2.1 Abordagem metodolégica

Em termos metodolédgicos, e na linha das fases ja desenvolvidas, apresentamos uma analise de contetido
transversal de um corpus constituido pela totalidade de doze Relatérios finais de estdgio. As etapas
anteriores deste estudo conduziram a determinacgao de categorias e subcategorias analiticas, bem como
de indicadores, que permitiram indexar os diferentes segmentos encontrados as referidas categorias
e subcategorias definidas aprioristicamente e as que resultaram da andlise dos textos. O objetivo da
analise nesta fase foi fundamentalmente de transcender a andlise realizada e determinar o tipo e forma
das representacgoes dos sujeitos em relacdo aos itens definidos na fase de categorizagdo (Carley &
Palmquist, 1992).

Estando a segmentagao e atribuicao categorica ja resolvida nos trabalhos anteriormente referidos,
restou nesta fase a atribuicdo dos segmentos definidos e previamente codificados a cada uma das
areas de indicadores ja considerados. Foi, por uma questdao de coeréncia, decidido manter a “frase
e conjunto de frases” como unidade de analise. Foram utilizados recursos informaticos adequados,
especificamente NVivo (QSR International Pty Ltd., 2012), para fazer o levantamento e tratamento
estatistico da informagao recolhida e todos os segmentos encontrados foram codificados em funcao



