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Resumo. Este artigo apresenta como principal propoésito a analise e a sistematizagdo das concegdes
e das praticas de professores do 2.2 ciclo do ensino basico sobre avaliacdo e comunicagdo na aula de
matematica. Seguimos um design de investigacdo interpretativo, com uma componente de
colaboracdo entre investigadores e professores, sustentado por questionamento e observacio da
pratica profissional. Os resultados relativos as conce¢des e das praticas dos quatro professores
participantes no estudo realgam que a avaliacdo e a comunicagao se relacionam na natureza dos
diferentes tipos de questdes orais e na relevancia dos registos escritos, na discussido em sala de aula
e na interacao e partilha de ideias entre os alunos e o professor. O discurso do professor restringe-se
ou enfatiza-se nas principais ideias matematicas e nos contetidos matematicos que pretende avaliar.
As interagdes entre os alunos nos momentos coletivos de discussido sdo diminutas prevalecendo as
relacdes bidirecionais entre os alunos e o professor. Os dados apontam para uma predominancia da
avaliacdo das aprendizagens associada a comunicagdo das aprendizagens, numa perspetiva de
transmissdo e testagem do conhecimento matematico, em prejuizo da avaliacdo para as aprendiza-
gens associada a comunicacdo para as aprendizagens, entendidos como processos reguladores de
novas aprendizagens.
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Abstract. This paper presents as its main goal the analysis and systematization of conceptions and
practices concerning evaluation and communication in mathematics classroom of 2nd cycle of basic
education teachers. We have followed an interpretative research design, with a collaboration

component among researchers and teachers, supported on questioning and observation of
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professional practice. The results regarding the conceptions and the practices of the four
participating teachers highlight the fact that assessment and communication are connected in the
nature of the different sorts of oral questions and the relevance of written records, the classroom
discussion and in the interaction and sharing of ideas between students and teacher. The teacher’s
discourse is emphasized by or constrained to the main mathematical ideas and mathematical content
that are the object of assessment. The interactions among students in the collective discussion
moments are scarce, bidirectional relationships between students and teacher prevailing. The data
point to a predominance of assessment of learning associated with the communication of learning, in
a perspective of transmission and testing of mathematical knowledge, detrimental to assessment
towards learning associated with communication for learning, understood as regulatory procedures
of new learning.
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Contextualizacdo e pertinéncia do estudo

As concecdes englobam crencas (conscientes ou inconscientes), conceitos, significados,
regras, imagens mentais, preferéncias e outras, e constituem-se por processos conco-
mitantemente individuais e sociais (Guimaraes, 2003; Thompson, 1992), configurando
estruturas com dimensdes cognitivas, afetivas e sociais, por meio das quais os professores
atuam profissionalmente. Assumindo que as concec¢des influenciam as praticas do pro-
fessor, torna-se evidente realcar a estreita relacdo entre as concecoes e as praticas de sala
de aula e a importancia educacional de confrontar o professor com as suas proprias conce-
cOes e, em consequéncia, com as suas praticas.

A compreensdo da relagdo das teorias da aprendizagem com as concecgdes e as praticas
de avaliacdo (Fernandes, 2019) e de comunicacdo (Jiménez-Espinosa, 2019) constitui um
importante contributo para a melhoria das praticas profissionais dos professores e dos
futuros professores de matematica e, especificamente, para um melhor conhecimento das
praticas em sala de aula. A dicotomia das concecdes e das praticas de avaliacdo e de
comunicacdo entre uma visdo restritiva da aprendizagem dos alunos, sustentada numa
relacdo de comparagdo entre o ensinado e o aprendido, e uma perspetiva ampla da
aprendizagem, apoiada em ambientes comunitarios de indaga¢cdo matematica, em que todos
aprendem e se autoavaliam, constituiu o nosso ponto de partida para esta investigacao.

Neste artigo, tendo por base resultados anteriores da investigacdo realizada (Martins &
Guerreiro, 2018), optamos por posicionar as concegdes e as praticas dos professores sobre
a avaliacdo e a comunicacdo, das e para as aprendizagens, nas aulas de matematica no 2.2

ciclo do ensino bésico.
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Avaliacao na aula de matematica

Defendemos a avaliagdo das aprendizagens, adotando esta expressdo por ser empregue nos
documentos oficiais (e.g. Decreto-Lei n.2 17/2016 de 4 de abril), na sua dupla funcdo de
avaliar as aprendizagens (avaliacdo sumativa) e avaliar para as aprendizagens (avaliacdo
formativa) (Black & Wiliam, 2006; Fernandes, 2011, 2019; Santos, 2016; Santos & Pinto,
2018), adotando uma dinamica interativa entre aquilo que o aluno ja aprendeu e aquilo que
se perspetiva (o professor e o proprio aluno) para as novas aprendizagens. A avaliagdo para
as aprendizagens tem como prioridade a promoc¢do das aprendizagens, diferindo da
avaliacdo das aprendizagens cujo principal foco é a certificacdo de competéncias (Black et
al,, 2004) dos alunos.

A avaliacdo é assim “um poderoso processo que deve ajudar professores e alunos a
ensinareaaprendermelhor, respetivamente” (Fernandes, 2011, p. 86). De notar que o ato de
avaliar é intrinseco a qualquer processo de ensino e de aprendizagem, sendo considerado
como um real contributo para a aquisicdo e desenvolvimento, por parte dos alunos, de
competéncias, “entendidas como combinag¢des complexas de conhecimentos, capacidades e
atitudes que permitem uma efetiva agdo humana em contextos diversificados” (ME, 2017,
p.9).

Fernandes (2019) evidencia que os conceitos de avaliacdo formativa e de avaliacdo
sumativa continuam a ser estruturantes no ambito da avaliagdo pedagdgica (englobando as
duas vertentes), salientando que sdo inegaveis os progressos no dominio da sua construgio
tedrica, das relagdes entre si e das suas conexdes com as praticas pedagogicas e com as
teorias da aprendizagem. Contudo, persiste a necessidade de clarificar estes conceitos,
referindo que a investigacdo realizada neste contexto, “tem comprovado sucessivamente
que a avaliacdo pedagdgica, sobretudo a de natureza formativa, contribui muito para que os
alunos aprendam mais e melhor, com mais profundidade e com mais compreensao”
(Fernandes, 2019, p. 141).

No mesmo sentido, importa reforcar que “a avaliacdo para as e das aprendizagens é um
processo de natureza eminentemente pedagogica cujo fundamental propésito é melhorar o
que e como se ensina e o que e como se aprende” (Fernandes, 2015, p. 13), uma “avaliacdo
que ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar” (Perrenoud, 1993, p. 173).

Importa, igualmente, distinguir que, por um lado, a avaliacdo das aprendizagens é um
processo “no qual as evidéncias sdo usadas para inventariar as aquisi¢cdes dos estudantes
num certo momento da sua aprendizagem (...) e tomar decisdes em conformidade com o
estalecido administrativamente” (Santos & Pinto, 2018, p. 508), tendo por propoésito “des-
crever e dar conta do que o aluno aprendeu e é capaz de fazer num certo momento” (Santos,
2016, p. 640). Por outro lado, a avaliacdo para as aprendizagens decorre do uso das
“evidéncias para perceber onde o aluno estd em termos de aprendizagem para tomar

decisdes no sentido de providenciar mais e melhores aprendizagens e para regular o
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ensino” (Santos & Pinto, 2018, p. 508). Neste caso, “o objetivo é fornecer evidéncia funda-
mentada e sustentada de forma a agir para apoiar o aluno na sua aprendizagem” (Santos,
2016, p. 640).

Certo é que a operacionalizacdo da avaliacdo “pressupode a existéncia de recolha de
informacdes” (Neves & Ferreira, 2015, p. 23), pelo que a utilizagdo de instrumentos diver-
sificados (e.g. observacoes, didlogos, trabalhos escritos, testes, relatérios e apresenta-
¢Oes) é imprescindivel. Nesta 6tica, os professores devem selecionar cuidadosamente as
tarefas de modo a assegurar que as producdes dos alunos auxiliem efetivamente a sua
aprendizagem (Black et al., 2004). A diversificacdo de acdes de recolha, andlise e registo da
informacao é assim fundamental e constitui a base para a avaliacao das e para as apren-

dizagens em matematica.

Comunicacao na aula de matematica

Aludindo a comunicac¢do na sala de aula, idealizamos de forma similar uma comunicac¢ao das
aprendizagens e uma comunicacao para as aprendizagens (Guerreiro & Martins, 2018). A
comunicacdo das aprendizagens decorre da narracdo, da transmissdo, do descoberto, do
conhecido dos alunos e do professor, enquanto que a comunica¢do para as aprendizagens
aposta na aquisicdo de novas ideias, na interacdo e na negociacdo de significados mate-
maticos.

Uma comunicacdo das aprendizagens centra-se no discurso oral e escrito dos alunos,
envolvendo como interlocutor o professor, sem valorizar a discussdo e os didlogos em
confronto entre os alunos (Alrg & Skovsmose, 2006). Neste sentido, a comunicag¢io pode ser
reduzida a um instrumento do processo de ensino e de aprendizagem em que o professor
desenvolve estratégias de comunicag¢do reguladas pelo processo de feedback, assente numa
relacdo de poder (Santos et al., 2010), sendo que o tipo de comunicagdo determina, em
grande medida, a natureza da aprendizagem dos alunos (Jiménez-Espinosa, 2019).

Assumindo uma perspetiva de valorizacdo do aluno, enquanto individuo singular, a
comunicacdo na aula de matematica nao se restringe a uma situagdo comunicativa, mas
resulta da construgdo do conhecimento matematico, através do estabelecimento de cone-
x0es entre as concecdes dos alunos e as novas aprendizagens (Guerreiro et al.,, 2015), e é
considerada como uma competéncia a ser desenvolvida pelos alunos e pelo professor,
através da valorizagio do dialogo (Alrg & Skovsmose, 2006).

Neste sentido, a comunicag¢do para as aprendizagens ndo se limita ao discurso dos alunos,
mas aposta no desenvolvimento de pensamentos e ideias matematicas, partilhadas
colaborativamente na sala de aula, com o propdsito de aprofundar o entendimento
matematico dos alunos (Ulleberg & Solen, 2018). O discurso promovido na sala de aula

envolve uma comunicagdo ativa em que o professor e os alunos produzem conhecimento e
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aprendem juntos (Radford & Barwell, 2016), num espaco em que a argumentacdo, a
validacdo e a avaliacdo constituem uma pratica discursiva na aula de matematica (Jiménez-
Espinosa, 2019).

Nesta 6tica, os alunos e o professor envolvem-se em discussoes auténticas capazes de
gerar novas ideias e estratégias matematicas, em “ambientes favoraveis ao desenvol-
vimento das capacidades comunicativas” (Pires, 2017, p. 90). S6 desta forma podemos
“perceber que ideias matematicas tém os alunos, como estdo a pensar e que eventuais erros
e dificuldades estdo a sentir” (Guerreiro et al., 2015, p. 287). Para o cumprimento destas
intencdes, os alunos precisam de “oportunidades para desenvolver pensamentos e ideias
matematicas em colaboragdo com os outros, e, juntamente com outros, explicitar
justificacdes e argumentos” (Ulleberg & Solen, 2018, p. 18), integrando “tépicos discipli-
nares nas justificacdes e fundamentacoes que produzem” (Pires, 2017, p. 94).

O discurso promovido na sala de aula ndo se refere a um ato de transmissdo do
significado exato da matematica, do professor para alunos, mas, ao invés, envolve uma
comunicacdo ativa, que permita aos alunos “construir novos significados e entendimentos
da matematica, por si mesmos” (Chapman, 2009, p. 297), num contexto em que se pode
gerar conversas inseguras e desafiadoras, a propdsito de novas ideias e estratégias
matematicas, numa atmosfera de sala de aula solidaria e inclusiva (Ulleberg & Solen, 2018).

Alinguagem oral e escrita é um meio de transmissdo do conhecimento matematico, é um
meio de expressdo do aluno e das suas ideias construidas individualmente (Radford &
Barwell, 2016). Particularmente, o questionamento surge como uma componente da
comunicacdo na sala de aula, caracterizado por pedido de informagao (Menezes etal., 2013).
Na aula de matematica ocorrem perguntas de verificagdo ou teste, de focalizacdo e de
inquiricdo (Mason, 2000), as quais assumem uma referéncia aos conhecimentos ou ao

pensamento dos alunos.

Enquadramento metodologico

Propdsito, natureza e participantes

Neste artigo, partindo da evidéncia da relacdo existente entre os processos de avaliacdo e
de comunicagdo, procuramos posiciona-la no enquadramento teérico assumido da avalia-
¢do das e para as aprendizagens e da comunicacdo das e para as aprendizagens. Tendo em
mente este proposito, optdmos por uma metodologia qualitativa, com a ado¢ao de um design
de investigacdo interpretativo (Bogdan & Biklen, 1994).

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 basico (dois

do distrito de Braganca e dois do distrito de Faro, em Portugal) que lecionam matematica
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neste nivel de ensino — Manuel, Martins, Teresa e Violeta (nomes ficticios, para garantia de
anonimato).
No ano letivo 2016/2017, o professor Manuel tinha quinze anos de servigo docente no
.2 ciclo do ensino basico, embora tenha também trabalhado anteriormente noutros ciclos
de ensino, e lecionava no distrito de Braganca. A professora Teresa tinha também quinze
anos de servico docente no 2.2 ciclo do ensino basico, tendo igualmente lecionado noutro
ciclo de ensino, e lecionava no distrito de Braganca. O professor Martins tinha dezoito anos
de servigo docente nos 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico e lecionava no distrito de Faro. A
professora Violeta tinha vinte e seis anos de servico docente, essencialmente no 2.2 ciclo do

ensino basico, e igualmente no distrito de Faro.

Recolha e analise de dados

Os dados recolhidos decorreram da realizacao de uma entrevista semiestruturada (E) e da
observacdo de uma aula de matematica (A) de cada um dos professores participantes no
estudo. O guido da entrevista era constituido por questdes de resposta aberta. Todas as
entrevistas foram registadas em audio e, posteriormente, transcritas. As aulas foram
transcritas, numa conjugacdo do registo em audio com as notas dos investigadores, em
resultado de uma observacao naturalista participada (Bogdan & Biklen, 1994).

A anilise dos dados decorreu da sua sistematizacdo (Goetz & LeCompte, 1984) em
acordo com os objetivos definidos, nomeadamente da caracterizacdo global das concegdes
e das praticas dos professores, tendo por base, numa primeira fase, quatro categorias
definidas para cada uma das duas dimensdes do estudo, a avaliagdo na aula de matematica
e a comunicacao na aula de matematica (Martins & Guerreiro, 2018). Para a avaliacao na
aula de matematica, consideramos: conceito de avaliagdo, componentes da avaliagdo,
instrumentos de avaliacdo e funcdes da avaliagdo. E para a comunicacdo na aula de
matematica, considerdmos: conceito de comunicacdo, modos de comunicac¢do, formas de
comunicacdo e fun¢cdes da comunicacao.

Numa segunda fase, enfatizada neste artigo, estas categorias foram posicionadas na
perspetiva tedrica da existéncia de avaliagdo das e para as aprendizagens dos alunos
(Fernandes, 2011, 2015) e na dicotomia entre a comunicacdo matematica como instru-
mento de ensino e como interagdo entre os alunos e entre estes e o professor (Menezes et
al, 2013), reorganizada por Guerreiro e Martins (2018) em comunica¢do das e para as
aprendizagens.

As evidéncias apresentadas estdo enquadradas nos conceitos de avaliacdo e de
comunicacdo, das e para as aprendizagens, evidenciando: (i) o enfoque valorativo/enfoque
regulador e o sentido retrospetivo/sentido prospetivo do processo de avaliacao; e (ii) a
desconsideracdo/valoracdo das interagdes e o contributo individual/confronto de posicdes

no processo de comunicagao.
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Concecoes e praticas de avaliacao e de comunicagao

Avaliacdo na aula de matematica

Conceito de avaliagdo

O conceito de avaliagdo é entendido como inerente e inseparavel do processo de ensino e
de aprendizagem, “um processo sistematico, constante, ndo tem momentos” (Violeta; E),
cuja operacionalizagdo assume um significativo nivel de complexidade em virtude das
diferentes dimensdes de regulacdo, de mediacdo e de monitorizacdo da aprendizagem:
“avaliar é algo muito complexo... avaliar é acompanhar um processo que esta a decorrer.
Acompanbhar ... e para qué? Para regular (...). E um processo partilhado” (Violeta; E).

A avaliacdo é percebida na sua vertente diagndstica e reguladora, como processo,
perspetivando uma avaliagdo para as aprendizagens, em conjuga¢do com a sua vertente

sumativa, como produto, na perspetiva de uma avaliacdo das aprendizagens:

Todo o tipo de avaliagido que fazemos é uma avaliagdo diagnoéstica e que contribui
para a formacgdo do préprio aluno e claro como um propdsito importante que é a
recolha de elementos para depois, no final do ano ou periodo, ai sim, atribuir um
nivel. (Manuel; E)

A avaliacdo das aprendizagens é caracterizada como “um processo que culmina com a
atribuicdo de uma classificacdo” (Teresa; E). As avaliacdes diagnéstica e formativa sao

concebidas como meios de averigua¢do dos conhecimentos prévios dos alunos:

A diagnéstica sempre que ha a introducdo de uma nova matéria para recordar
conteudos ja lecionados, antes de cada tema novo ou contetido novo. A formativa
praticamente todos os dias no didlogo oral, nas questdes, nos trabalhos de casa, nas
fichas que se fazem e trabalhos mais individuais. (...). A sumativa para mim é apenas
a final, aquela que traduz uma nota no final do periodo. (Teresa; E)

O papel avaliativo das aprendizagens surge, regularmente, como um dos propositos das
aulas: “nds temos de avancar porque o teste é na préoxima aula, temos de avancgar para o
problema dois que é parecido ao do teste” (Violeta; A).

A perspetiva de retroacio, em relacdo aos conhecimentos dos alunos, num assumir da
avaliacdo das aprendizagens, constitui o foco central das conce¢des e das praticas dos
professores: a avaliacdo é “aferir aquilo que os mitidos aprendem ou nio” (Martins; E). E
clara a assuncdo de uma natureza regressiva sobre os contetidos matematicos lecionados

no proprio ano ou em anos anteriores:

Professor: Vamos comecar por falar numa coisa que se chama tabela de
frequéncias, tabelas de frequéncias essas que vocés ja trabalharam
no quarto ano. Vamos relembrar. (...). Depois vamos falar de outra
maneira de organizarmos os dados, de um antigo conhecido vosso,
que é o diagrama de caule ... (Martins; A)
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O conceito de avaliacdo incide na avaliacdo dos conhecimentos e do desempenho
matematico dos alunos. A estrutura das aulas é consistente com o relevo dado a avaliacao
sumativa das aprendizagens, dado que existe uma presenga constante da certificacdo dos

conhecimentos matematicos dos alunos.

Componentes da avaliagcdo

As componentes de avaliacdo decorrem, no essencial, da dimensdo cognitiva, do saber
matematico, e da dimensao dos valores (expressa através de atitudes, condutas e compor-
tamentos). A dimensao cognitiva decorre da avaliacdo dos conhecimentos dos alunos na
realizacdo de testes escritos e de outras tarefas matematicas. A dimensdo dos valores
decorre do nivel de envolvimento do aluno nas atividades, bem como da relacdo com os

outros na sala de aula:

Para além dos aspetos que estdo relacionados com o conhecimento, digamos assim,
aquilo que eles produzem no teste, ha outros aspetos que entram como, por
exemplo, o comportamento do aluno dentro da sala de aula, a sua participagao, a
atitude em sala de aula, a forma como se relaciona com os colegas. (Manuel; E)

Para a avaliacdo dos conhecimentos matematicos, Violeta defende que os alunos “nao
tém de ser todos avaliados na mesma altura” (Violeta; E), dado que tém ritmos de
aprendizagem diferentes. Salienta a importancia da realizagdo de outras atividades
matematicas, que tém agregada uma vertente avaliativa, para além dos testes escritos: “eles
[os alunos] dizem: «professora, é a Uinica professora que faz trabalho de grupo na sala de
aula»” (Violeta; E).

Na dimensao dos valores, surgem parametros como “assiduidade, pontualidade, tarefas
adicionais, normalmente podem ser trabalhos de casa ou ndo, organizacdo do material que
trazem para a sala de aula e intervengdes oportunas ou nao oportunas” (Teresa; E). Na aula
observada de Teresa, foi notdéria a chamada de atencdo constante as regras de compor-
tamento na sala de aula e no contexto familiar, nomeadamente em relagido a realizacdo dos
trabalhos de casa.

Os professores do estudo sdo unanimes em realcar a valorizacdo excessiva da
componente de conhecimento em detrimento dos valores, “a [avaliacdo] sumativa contem-
pla a parte cognitiva, que, no nosso departamento, tem o peso de 80% e a parte das atitudes
e valores que tem 20%” (Teresa; E). O professor Manuel adianta que a definicdo das
percentagens de cada uma das componentes é negociada pelos professores em depar-
tamento, em funcdo das concecdes sobre a avaliacdo e dos contextos socioeducativos dos
alunos: “Também depende dos alunos em causa, se sdo alunos que revelam alguma
dificuldade de aprendizagem, que estejam integrados em algum programa, tem de fazer-se

um ajuste” (Manuel; E).
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A dimensdo cognitiva assume uma centralidade nas proéprias aulas, existindo um foco em
determinados contetidos, alvo prioritdrio de avaliacdo. Martins, no decorrer da aula,
salientou os conhecimentos essenciais, valorizando-os com indica¢des escritas como

1”

“Atencdo!!” e “Importante!!”, particularmente nas defini¢des ou sinteses, como forma de
salientar os conhecimentos mais relevantes para a avaliagdo dos alunos.

No ambito das componentes da avaliacao, salienta-se, assim, o peso atribuido a avaliagcdo
dos conhecimentos, resultante da focalizacdo nos desempenhos dos alunos nos momentos
de avaliacdo formal, e uma desvalorizacdo da avaliacao dos valores, embora esteja presente

nas concegdes e nas praticas dos professores.

Instrumentos de avaliagdo

Para os professores, os testes escritos assumem um papel central na avaliacdo dos alunos,
sendo caracterizados como instrumentos de avaliacdo que integram diferentes tipos de
questdes, como refere Teresa “com diferentes graus de dificuldade, envolvendo perguntas
de escolha multipla, perguntas de ligacdo, alguns problemas, e perguntas que exigem
justificacdes” (Teresa; E) ou ainda Violeta:

faco todo o tipo de pergunta, fago aquela pergunta de escolha miltipla, a pergunta

em que ndo tem de justificar (...). H4 a pergunta em que eles tém de explicar como

pensaram, ha a pergunta mais aberta, a pergunta mais fechada, ha uma pergunta de
resposta curta. (Violeta; E)

Manuel e Martins optam por desdobrar os testes escritos tradicionais em multiplos
momentos de avaliagdo, em formatos reduzidos, com o propdsito de monitorizar o conhe-
cimento dos alunos: “todas as semanas temos um momento de avaliacdo, eles ja sabem que
vdo ter aquele momento de avaliacdo, sdo duas ou trés questdes” (Martins; E); “o ano
passado tive uma turma muito complicada, sabia que para que os alunos tivessem sucesso
tinha de criar pequenos momentos de avaliacdo semanais” (Manuel; E).

Os testes de avaliacdo e outros instrumentos, sustentados pelo registo escrito, sdo
valorizados em detrimento do recurso a oralidade, em parte por ser “dificil quantificar a
intervencdo oral de um aluno” (Teresa; E), sendo que os momentos orais podem resultar
em registos escritos: “Mais escrita. (...). A ideia do privilégio da oralidade é que os alunos
consigam depois transcrever, registar e resolver mais facilmente o que lhes é pedido”
(Teresa; E).

Na aula, Teresa utiliza o questionamento oral, dirigido ao grupo turma ou indivi-
dualizado, para a contextualiza¢do dos assuntos e avaliacao dos conhecimentos dos alunos.
A professora sustenta que “[o didlogo] serve para tudo, serve para verificar se o aluno esta
ou ndo com atengdo e da a oportunidade a todos os alunos de intervirem” (Teresa; E).

No que respeita aos instrumentos de avaliacdo, privilegiados pelos professores,
predominam os testes escritos como principal elemento da avaliagdo dos alunos, comple-

mentados pelo questionamento oral e didlogo em sala de aula.
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Funcgées da avaliagdo

A avaliacdo surge associada ao sucesso escolar, constituindo uma preocupag¢do constante
dos professores, assumindo por vezes a funcdo reguladora do ensino e da aprendizagem:

0 objetivo é que seja til para os alunos, e no meio disto tudo que também seja util

para mim, (...) serve para acompanhar a evolucdo do aluno, conseguir perceber em

que ponto é que ele estd e as suas dificuldades para o poder alertar para isso.
(Manuel; E)

Esta preocupacdo de regulacdo da aprendizagem traduz-se na partilha com os alunos dos
resultados dos elementos de avaliacdo: “vale a pena partilhar com eles [alunos] a avaliacdo”
(Martins; E). Este professor também considera que a avaliacdo tem a funcao de avaliar o seu
ensino: “se formalmente a gente avalia determinado contetdo e se chegas a conclusdo de
que grande parte dos teus alunos ndo conseguem fazer as coisas com sucesso, entdo alguma
coisa estd mal [com o ensino]” (Martins; E).

Com uma concecao semelhante, Violeta considera que a avaliagdo constitui um recurso
para a aprendizagem profissional do professor, ja que “tento melhorar as minhas praticas”,
particularmente quando analisa os erros dos alunos, “quando eles erram uma pergunta e
nos vamos explorar porque é que houve ali o erro” (Violeta; E). Teresa discrimina, igual-
mente, a funcdo da avaliacdo do professor e do aluno: “para o professor: ver se efetivamente
os alunos conseguiram adquirir os contetidos que me propus ensinar-lhes. Para os alunos,
depende do aluno, aqueles que estdo interessados dizer: afinal consegui aprender. Para os
menos interessados, serve para pouco” (Teresa; E).

Tal como para Teresa, para o professor Manuel a desmotiva¢do dos alunos pela aprendi-
zagem é um entrave ao bom desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem e,
consequentemente, da avaliacdo: “ha um outro aspeto, tem a ver com a motivacdo, muitas
vezes nao sé com a motivacdo de quem ensina, mas a motiva¢do do aluno para a aprendi-
zagem” (Manuel; E).

A regulacao das aprendizagens é apontada pelo professor Martins como um processo
constante de avaliacdo docente através dos resultados da avaliacdo dos alunos, particu-
larmente nos agrupamentos de escolas TEIP: “no nosso caso particular, [a direcdo do
agrupamento de escolas] preocupa-se e muito, tanto assim que ... somos mais observados
do que qualquer um, somos escrutinados” (Martins; E).

Identicamente, Teresa anota que, no contexto da instituicdo escolar, a utilidade dos
resultados da avaliagdo para o sistema educativo é “classificar os agrupamentos e os
professores, é aquilo que eu concluo” (Teresa; E). Violeta desenvolve esta ideia, criticando
a importancia dada aos resultados da avaliacdo pelo sistema escolar, especialmente em
relacdo as provas nacionais que condicionam a atitude dos professores, “quem tem exame
esta aflito, é uma estupidez, é aquela pressao, tenho que dar aquilo tudo”, mesmo ao nivel

do 2.2 ciclo do ensino basico (Violeta; E).
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As concegdes e praticas no que concerne as fun¢des da avaliacdo surgem associadas a
promoc¢ao do sucesso escolar, com uma partilha de responsabilidades entre os alunos e o

professor, com incidéncia nos saberes matematicos referentes aos contetidos disciplinares.
Comunicac¢do na aula de matematica

Conceito de comunicagdo

O conceito de comunicacdo assenta nas mensagens transmitidas pelo professor: “é fazer
passar a mensagem de maneira a que seja entendida por quem é o alvo dessa mesma
mensagem” (Manuel; E). Neste contexto, o professor Martins assume igualmente a comuni-
cacdo centrada na mensagem, baseada numa comunicagdo discursiva, dividida em duas
dimensdes da linguagem, linguagem formal da matematica e linguagem informal ou
metaférica. No contexto da aula, Martins utiliza uma linguagem matematicamente correta,
mas, por vezes, com alguma informalidade e uma tentativa de adequacdo a linguagem dos

alunos:

7

Professor: Da tabela de frequéncias para o grafico de barras, ok? Que §é,
digamos assim, do ponto de vista visual, se vocés olharem para um
grafico de barras e para uma tabela de frequéncias, na minha
opinido é mais apelativo. E menos chato entre aspas. (Martins; A)

Na perspetiva de Teresa, a comunicacdo surge associada a exposicao, a explicacdo e a
uma vertente de debate: “significa fazer uma tarefa no quadro, explica-la devidamente (...),
dizer-lhes de onde vem o qué e como é que apareceu. Ao mesmo tempo perguntar-lhes se
entenderam e eles colocarem todas as questdes que quiserem” (Teresa; E). Teresa indicia

uma comunicacao dialégica centrada no professor:

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

Associa, assim, a comunicacdo a colocacdo de questdes e torna clara a importancia

atribuida a justificacdo das respostas quer na visao que defende quer na dindmica da aula:

Professora: Agora va o Rodrigo indicar a moda.
(Rodrigo escreve no quadro “A moda é 12”.)

Professora: E agora vais justificar. Porque é que a moda é 12?

Rodrigo: A modaé 12

Professora: Porqué?

Rodrigo: Porque 12 é o nimero de baldes que estd em mais saquinhos.
(Teresa; A)

Para Violeta, “a comunicagao é normal, fluida e existe sempre” e a escuta é o ponto fulcral

da comunica¢do, “uma comunicacdo sé é efetiva quando ha uma escuta” (Violeta, E),
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associada a partilha de ideias entre os alunos e entre estes e o professor: “Vamos perceber
como é que eles fizeram. Vamos ouvir...” (Violeta; A).

Os professores do estudo entendem a comunicagdo na aula de matematica como uma
acao presente em sala de aula, traduzida numa linguagem especifica e numa relacdo de

interacgdo entre os alunos e o professor.

Modos de comunicagdo

A comunicacio é reconhecida pelos professores como um elemento essencial numa aula,
particularmente na fase de apresentacdo e discussdo das resolucdes de problemas: “no
debate para a resolucdo de problemas, ha comunicacdo do professor para com o aluno ou
entre os alunos, centrado nesse mesmo problema” (Manuel; E).

Martins defende que existe muita dificuldade na promoc¢ao das interagées comunicativas
nas aulas, em parte devido as caracteristicas dos alunos, “eles sdo muito desorganizados a
comunicar entre eles ... muitas vezes ndo conseguem respeitar-se uns aos outros” (Martins;
E). Esta dificuldade de interacdo entre e com os alunos é igualmente apontada pela
professora Teresa: “é muito dificil responderem (...) quando pergunto: porque é assim? As
vezes nao é por terem medo de responder errado, € mesmo porque nio sabem explicar. Eles
sabem que é assim, mas ndo sabem explicar porqué” (Teresa; E).

A professora Teresa considera, também, que a natureza da comunicacdo depende de
cada turma, nomeadamente dos conhecimentos e das competéncias matematicas dos
alunos:

Naquelas turmas que sdao melhorzinhas ha bastante comunica¢do, ha sempre, um
diz uma coisa, outro questiona (...). Naquelas turmas onde ha [alunos com] maiores

dificuldades, o diadlogo oral entre eles é menor, portanto, sio mais introvertidos,
gostam mais de ir escrever ao quadro. (Teresa; E)

A dindmica de aula, muito centrada nas interagdes entre os alunos e a professora, esteve
presente na aula de Violeta, na qual a professora interagiu com os alunos regularmente, mas

muito raramente estes interagiam entre si:

Professora: Explica 14 como é que fizeste. V3, diz 1a.

Aluna: Somando1+2+3 ...

Professora: 1+ 2 + 3 (escreve no quadro)

Aluna: Era 6.

Professora: Porque é que ... é 6, sim.

Aluna: Igual a 6.

Professora: Sim.

Aluna: E eu sei que isto repete-se 4 vezes.

Professora: Sabe que ha aqui uma repeticdo de 4 vezes. 1 + 2 + 3, uma vez,
duas vezes, trés vezes, quatro vezes.

Aluna: Podia-se somar ... (Violeta; A)
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0 questionamento é defendido pelos professores, existindo diferentes tipos de questdes,
as quais sdo, em geral, direcionadas para os conteddos: “as vezes com pequenas
perguntinhas ... as vezes com uma pequena revisdo, com uma pequena pergunta ... leva a
uma determinada resposta” (Martins; E). Sobre o tipo de questdes que coloca, Teresa
classifica-as em simples, que convidam ao didlogo, e as que originam uma justificac3o:
“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: Entdo porque é isto, porque aquilo?”
(Teresa; E).

Os professores interagem com os alunos com o propoésito de testar e clarificar os seus
conhecimentos, questionando-os oralmente com perguntas focadas nos contetidos mate-
maticos, atribuindo uma significativa relevancia a interacao entre o professor e os alunos e
reconhecendo uma consideravel dificuldade no desenvolvimento de momentos de

discussio entre os alunos.

Formas de comunicagdo

Manuel identifica essencialmente duas formas de comunicagdo, a escrita e a oral: “tanto
pode ser escrita como oral, na parte escrita tanto pode ser utilizando a linguagem mate-
matica quer utilizando um esquema, um grafico” (Manuel; E). Este professor acentua o papel
da comunicacdo escrita:

Os alunos preocupam-se muito com o resultado. Eu digo-lhes que me interessa mais

0 processo e, portanto, privilegio isso, a forma de constru¢do do pensamento e isso,

a meu ver, tem de ser registado. Pensando bem, se calhar, privilegio os aspetos da
comunicagdo escrita, associando-os aos registos. (Manuel; E)

Ao revelar a existéncia de dificuldades de comunicagao na aula de matematica, identifica,

simultaneamente, a sua linguagem especifica e a linguagem usual na lingua materna:

Temos problemas na comunica¢do quer na comunicagdo matematica porque ha
desconhecimento de alguma simbologia ou daquilo que é comunicar em
matematica, mas também ha um desconhecimento ao nivel da outra comunicagao,
a comunicacdo em geral, sendo este o grande problema na resolugio de problemas.
(Manuel; E)

Violeta valoriza a oralidade com suporte na escrita nos cadernos dos alunos e no quadro
da sala de aula. Por exemplo, a professora recorreu a interpelacio de uma aluna para
clarificar o conceito matematico de multiplo de um ndmero, centrando-se no registo efe-

tuado no quadro:

Professora: Francisca, o que é que disseste que havia aqui uma coisa que nio
estava bem, diz 14? Diz 14, Francisca, diz.

Francisca: Tinham de comecar pelo zero.

Professora: Os multiplos tinham de comegar pelo zero, eu disse que isto foi a

estratégia deles e ndo colocaram o zero, mas se quiserem os
multiplos, multiplos de 5, entdo seria, zero, ndo é? cinco vezes
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Zero, zero, um vezes cinco, cinco, dez, quinze, vinte, vinte e cinco
... (com registo no quadro em notagdo matematica) (Violeta; A)

Martins considera que, nas suas aulas, existe um significativo desequilibrio entre a
oralidade e a escrita em sala de aula, em parte devido a dimensao da turma: “claramente
desequilibrada ... [arelacdo entre a oralidade e a escrita] no discurso ... mais oral ... a escrita
€ mais para o registo desses momentos” (Martins; E).

Teresa valoriza a realizacdo de sinteses escritas, no quadro, e o posterior registo das
mesmas, por parte dos alunos, no caderno diario: “Eu penso que ai [na sintese dos assuntos
trabalhados] o registo é fundamental” (Teresa; E). Contudo, destaca o valor da oralidade,
nomeadamente no contexto avaliativo: “muito sinceramente, se eu mandasse, a comuni-
cacdo tinha de ter um determinado peso na avaliacdo e ndo tem” (Teresa; E).

A comunicacio oral, centrada no professor, tem a caracteristica de questionar os alunos
e gerir as intera¢des destes em sala de aula. A comunicacdo escrita é valorizada como
suporte do discurso oral, correcdo e formalizagdo da linguagem matematica, pela sua

natureza de registo e de permanéncia para além do momento da aula.

Fungées da comunicagcdo

As funcoes da comunicacdo sdo realgadas por Teresa ao tentar promover o didlogo na sala
de aula, insistindo na necessidade de todos terem oportunidade de participar com as suas
ideias, “os mais introvertidos, (...) se ndo houver didlogo sistematico, ndo falam” (Teresa; E).
Solicita a participacdo dos alunos no decorrer da aula: “Agora vai ser o Rodrigo a explicar o
que a Claudia esta a fazer. O que é 0 1777” (Teresa; A).

Teresa realca que a utilidade da comunicacdo na sala de aula é levar os alunos a
interagirem, de forma a conduzi-los a justificacdo das ideias principais em estudo. Para
Manuel, a comunicagdo surge como um aspeto estruturador da aula, incluido na avaliagao:
“no inicio, quando faldmos da avaliacdo, disse que tinha sempre em conta todo o ambiente
da sala de aula, onde obviamente a comunicacdo é um aspeto central” (Manuel; E).

Para fomentar a argumentacdo, Violeta tenta fazer perguntas mais abertas, “tento mais
fazer uma pergunta mais aberta” (Violeta; E), de modo a levar os alunos a argumentar e a
defenderem as suas ideias matematicas: “tentam argumentar, tentam explicar (...) de argu-
mentar, de defender o seu préprio pensamento” (Violeta; E).

No mesmo sentido, Manuel especifica a importancia da comunicagdo com a func¢do de
colaboracgao entre os alunos na compreensdo da matematica: “se houver comunicag¢do entre
os alunos, cria mais significado aquilo que conseguem, o pouco ou muito que possam
conseguir”’ (Manuel; E).

Por outro lado, Martins assume que se questiona a propdsito da eficacia informativa do
seu discurso ou da mensagem, quando avalia os alunos e os resultados ficam aquém das

suas expetativas:
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A avaliagdo que eu estou a fazer estd um bocadinho aquém daquilo que eu esperava
... Sera que isto também tem a ver com a comunicacdo que eu tenho? Sera que a
minha mensagem estd a passar? Serd que é da melhor forma? Haverd aqui alguma
alternativa? A minha mensagem nao esta a passar por algum motivo? (Martins; E)

Nas interagdes com os alunos, Martins utiliza constantemente expressdes interrogativas
como “0k?” e “ndo é?”, de forma a tentar certificar-se do entendimento dos alunos sobre o
seu discurso, refor¢cando a fun¢ido informativa da comunicagao.

Nos processos de comunicacdo em sala de aula, os professores valorizam uma parti-
cipacao coletiva de todos os alunos e questionam-se sobre a eficacia do seu discurso na

aprendizagem da matematica.

Conclusoées: avaliacao e comunica¢do das e para as aprendizagens

Quando se realiza um estudo é imperativo que haja aprendizagem, para quem investiga,
para quem participa, para todos os que se interessam pelo seu contetiido ou possam vir a
interessar e, consequentemente, para a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem
da matematica. Neste remate, perspetivamos expor essas aprendizagens, entendendo-as
como a sistematizacao dos principais resultados do estudo e, de forma similar aos conceitos
preconizados neste, deverdo ser também entendidas como desfechos para futuras
aprendizagens.

Neste artigo, partimos da verificacdo da existéncia de relacdo e interdependéncia entre
as concecdes e as praticas dos professores sobre avaliagdo e comunicacdo no ensino e na
aprendizagem da matemaética (Martins & Guerreiro, 2018). Posto isto, fomos averiguar o
posicionamento dessa relacdo na perspetiva da avaliacdo das e para as aprendizagens e da
comunicacdo das e para as aprendizagens ou, de acordo com o evidenciado, em ambas.

Verificamos que a avaliacdo na aula de matematica decorre da demonstracio do
conhecimento dos conteidos matematicos pelos alunos, numa comunicacdo preponde-
rantemente escrita, apesar da relevancia do discurso oral em sala de aula. Os registos, no
quadro e nos cadernos dos alunos, sdo valorizados pela sua fun¢do de correcdo da
linguagem oral e formalizacdo da linguagem matematica, ndo existindo nos mesmos uma
natureza demonstrativa ou argumentativa. A oralidade é valorizada nas aulas, mas a escrita
€ que traduz a exatiddo da linguagem matematica e torna visivel o conhecimento matema-
tico dos alunos.

Nesta mesma Otica de apreciacdo dos registos escritos, os testes e outras produc¢des dos
alunos, incluindo as respostas a diferentes tipos de questdes, surgem como os instrumentos
de avaliagdo privilegiados na demonstracdo dos seus conhecimentos matematicos
(Abrantes, 2002). O questionamento oral, centrado nos contetidos, sem qualquer registo
avaliativo, assume a caracteristica de partilha comunicativa na sala de aula e o questio-

namento escrito, valorizado e registado, centra-se na testagem de conhecimentos.
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Consequentemente, os resultados revelam que a relacao entre as concec¢des e as praticas
de avaliagdo, no respeitante ao préprio conceito e a sua componente cognitiva, incidem na
avaliacdo das aprendizagens (Black et al., 2004), ressalvando alguma valorizagdo da
componente dos valores, incidindo em a¢cdes promotoras de competéncias matematicas,
configurando uma avaliagao para as aprendizagens.

No que respeita aos instrumentos e as fun¢des da avaliagdo, embora se verifique uma
valorizacdo da avaliacdo das aprendizagens, especificamente na centralidade dos testes
escritos, existem aspetos particulares da avaliacao para as aprendizagens (e.g. discussao em
sala de aula, partilha dos resultados) (Fernandes, 2015), nomeadamente na valoriza¢do da
funcdo da avaliagdo do processo de ensino (Perrenoud, 1993).

No ambito da comunicagdo, o questionamento e as discussdes em sala de aula,
particularmente na conjugacao de uma intencao avaliativa com uma inten¢do comunicativa,
resultam numa interacdo predominantemente entre o professor e os alunos, numa légica de
interacdo bidirecional, distinta de uma discussdo, com uma natureza argumentativa, entre
os alunos e entre estes e o professor, entre construtores do conhecimento matematico (Alrg
& Skovsmose, 2006).

Nesta interacdo, as praticas de comunicacdo na aula de matematica surgem condicio-
nadas pelo discurso e questionamento do professor, valorizando o conhecimento dos
contetidos matematicos e subvalorizando o pensamento e as estratégias matematicas dos
alunos (Menezes et al., 2013; Ulleberg & Solen, 2018), e pela compreensao e traducao da
linguagem corrente na linguagem matematica, denotando que o conhecimento matematico
dos alunos ndo é suficiente para uma compreensao aprofundada, com capacidade argumen-
tativa, da matematica (Wahyuni et al., 2020).

A comunicacao esta assente no contributo individual dos alunos ou dos grupos de alunos,
numa valorizacdo dos conhecimentos adquiridos, numa avaliacao sustentada pela verifi-
cacdo, em registo escrito, da aquisi¢cdo dos conteddos disciplinares da matematica, configu-
rando uma forte conexao entre uma avaliacdo e uma comunica¢do das aprendizagens.

Assim, os resultados mostram que a relacdo entre as concegdes e as praticas de
comunicacdo no respeitante ao proprio conceito e aos modos de comunicacdo concentram-
se na comunicac¢do das aprendizagens, revelando uma centralidade na linguagem especifica
da matematica e numa interacao bidirecional entre o professor e os alunos. Salvaguarda-se
alguns contextos de discussdo, entre os alunos, aquando do trabalho auténomo em grupo
ou da discussao em grupo turma. No que concerne as formas de comunicacdo oral e escrita,
estas surgem sustentadas na comunicacdo das aprendizagens, apesar de algum questiona-
mento oral incidir no pensamento dos alunos. O registo escrito adota uma natureza
declarativa e muito pouco argumentativa. As fun¢des da comunicacao incidem na natureza

informativa do discurso matematico e ndo matematico dos alunos e do professor, numa
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conjugacao de capacidade discursiva e argumentativa (Radford & Barwell, 2016; Wahyuni
et al., 2020), configurando uma comunicac¢ao das e para as aprendizagens.

Centrando-nos na visao prospetiva do estudo, é percetivel a associacdo da avaliacdo das
aprendizagens a comunicacao das aprendizagens e da avaliacao para as aprendizagens a
comunicagdo para as aprendizagens, bem como a simbiose entre estes processos,
constituindo-se as tarefas matematicas como o elemento primordial da sua ligacdo (Black
et al.,, 2004; Ulleberg & Solen, 2018).

A escolha das tarefas matematicas é preponderante para a construgdo de um ambiente
de sala de aula em que a comunicacdo e a avaliagdo surjam naturalmente interligadas, tendo
em vista o almejado sucesso escolar dos alunos traduzido no desenvolvimento de
competéncias: combinagdes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes, que as
criangas e os jovens devem adquirir como ferramentas indispensaveis para o exercicio de

uma cidadania plena, ativa e criativa na sociedade em que vivem (ME, 2017).
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