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Resumo:
O insucesso académico em Matematica é elevado. Documentos de politica educativa

realcam as vantagens do trabalho em grupo e do recurso a tarefas diversificadas.
Estudos sobre desempenhos matematicos iluminam a importdncia das interaccdes
sociais nas aprendizagens. Mas é preciso conhecer as capacidades e competéncias dos
alunos desde a primeira semana de aulas, para adequar as tarefas as caracteristicas,
necessidades e interesses da turma. Elaboramos, no projecto InteraccGo e
Conhecimento, um instrumento de avaliacdo de capacidades e competéncias (IACC)
para ser utilizado por professores. Este estudo de caso intrinseco, inserido no
paradigma interpretativo, analisa o IACC, iluminando o processo de elaboracdo,
utilizacdo, padrdes de desempenho e impactes nas praticas, incluindo a formacao. Os
participantes principais sdo os alunos (cerca de 600 turmas). O instrumento de recolha
de dados privilegiado é a recolha documental. O tratamento e andlise de dados
baseou-se numa analise de conteldo, emergindo categorias indutivas. Os resultados
iluminam os padrdes de desempenho e os contributos do IACC para a promocgdo de
uma educacdo matematica de qualidade, intercultural e inclusiva.

Palavras-chave: Avaliacdo, capacidades e competéncias, Matematica.
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Abstract:

Underachievement in Mathematics is high. Educational policy documents stress the
advantages of group work and diversified tasks. Studies regarding mathematical
performances illuminate the importance of social interactions in learning. We need to
know students’ abilities and competencies since the first week of classes to adequate
the tasks to the characteristics, needs and interests of a class. In the Interaction and
Knowledge project we elaborated an instrument to evaluate students’ abilities and
competencies (IACC) and to be used by teachers. This intrinsic case study, developed in
an interpretative paradigm, analyses the IACC illuminating its elaboration process, use,
students’ patterns of performances, and its impacts upon practices, including teachers’
education. The main participants are the students (around 600 classes). The main data-
collecting instrument is the documents. The data treatment and analysis was based in
a content analysis, from which inductive categories emerged. The results illuminate
students’ patterns of performance and the contributions of IACC to the promotion of a
quality intercultural and inclusive mathematics education.

Keywords: Evaluation, abilities and competencies, Mathematics.

Quadro de referéncia tedrico

Aprendizagens matemadticas e trabalho colaborativo

A Matematica é apreciada por uns e odiada por muitos mais, deixando poucos
indiferentes (Machado, 2008; Machado & César, 2012, 2013). Para além disso, sendo o
insucesso académico elevado e tratando-se de uma das disciplinas mais selectivas em
termos de percurso escolar futuro, entrar num circulo vicioso de insucesso repetido
pode ser extremamente penalizante para os alunos, traduzindo-se em representacdes
sociais negativas e, em alguns casos, em abandonos escolares precoces (César, 2009).

Markovd (2005) sustenta que as representacdes sociais que se constroem sdo
dinamicas e dialdgicas, pelo que podem mudar ao longo do tempo. Por outro lado,
influenciam os desempenhos dos alunos na disciplina de Matematica (César, 2009;
Machado, 2008; Machado & César, 2012, 2013), pelo que é importante conhecé-las e
desenvolver praticas, em aula, que facilitem a mudanca nessas representacdes sociais,

guando estas s3ao negativas, para que os alunos consigam realizar aprendizagens
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matematicas atribuindo-lhes sentidos. Isso facilita que mobilizem esses conhecimentos
(matematicos) em novos contextos, cendrios ou situagdes.

Em Portugal, desde a década de 80, do século XX, que diversos documentos de politica
educativa realgam as vantagens dos trabalhos de grupo e de confrontar os alunos com
tarefas de natureza diversificada (Abrantes, 1994; Matos, 2006), colocando em ac¢do
principios de uma educa¢dao (mais) inclusiva e onde exista equidade, em que todos
tenham tempo e espago para apropriarem conhecimentos (matematicos) e
desenvolverem capacidades e competéncias, através do didlogo e do confronto de
formas de pensamento diversificadas, ou seja, através das interac¢des sociais e
dialégicas que se estabelecem entre pares (César, 2009, 2013).

A importancia das interac¢Ges sociais nos processos de ensino e de aprendizagem é
realcada em diversos estudos, muitos deles centrados nos desempenhos matematicos
(Baucal, Arcidiacono, & Budevac, 2011; César, 2013; César & Kumpulainen, 2009; Roth
& Radford, 2011). Ao assumirmos a aprendizagem como situada e dialdgica, as
interacgBes sociais que se estabelecem quando se desenvolvem praticas colaborativas,
em cendrios de educacao formal, actuam como uma componente indissocidvel da
aprendizagem matematica.

Desenvolver praticas de aprendizagem que se baseiam no trabalho colaborativo tem
subjacente que os alunos assumem um papel mais activo nos processos de
aprendizagem, tornando-se mais responsaveis e aprendendo de uma forma mais
autonoma (para mais detalhes sobre trabalho colaborativo, ver César, 2009, 2013;
Machado, 2013). Assim, consideramos a aprendizagem como historico-culturalmente
situada (César, 2009, 2013; Roth & Radford, 2011; Vygotsky, 1934/1962), na medida
em que os fendmenos que ocorrem sdo sociais, culturais e o conhecimento é
construido e partilhado pelos varios elementos envolvidos nesses processos. E
necessario negociar um contrato didactico coerente com essas praticas, bem como
realizar tarefas matematicas de elevada exigéncia cognitiva (Boston & Wolf, 2006), que
promovam argumentacoes sustentadas, colocando em confronto diversas formas de
pensamento matematico. Também é essencial p6r em pratica uma avaliacdo que

promova a melhoria nas aprendizagens dos alunos, ou seja, o que Fernandes (2005,
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2008) designa por avaliagdo formativa alternativa ou Santos e seus colaboradores
(2010) por auto-avaliagao regulada.

Este tipo de praticas colaborativas facilita que se trabalhe na zona de desenvolvimento
proximal (ZDP) de cada aluno (Vygotsky, 1934/1962), permitindo que eles consigam
desenvolver capacidades e competéncias (matematicas) essenciais numa sociedade
em constante mudanga e cada vez mais exigente. Mas, continuava a existir uma
guestdo que permanecia em aberto: como conhecer as capacidades e competéncias
dos alunos, desde a primeira semana de aulas, permitindo ajustar as tarefas propostas
e as instrugdes de trabalho as caracteristicas, necessidades e interesses de uma turma
especifica? Foi para responder a esta questdo que a equipa do projecto Interacgéio e
Conhecimento (IC) elaborou um instrumento de avaliacdo de capacidades e

competéncias (IACC), que analisamos nesta comunicacao.

Avaliagdo de capacidades e competéncias

A avaliacgdo é um elemento intrinseco de qualquer processo de ensino e de
aprendizagem. Fernandes (2011) afirma que a avaliacdo “pode [e deve] contribuir para
ajudar os alunos a melhorar as suas aprendizagens” (p. 131), pelo que avaliar as
capacidades e competéncias que os alunos conseguem mobilizar e quais as que
precisam de desenvolver, ao longo do ano lectivo, assume especial importancia,

guando se pretende proporcionar uma educa¢ao matematica de elevada qualidade.

Os conceitos de capacidade e competéncia sdao muitas vezes confundidos ou mesmo
utilizados como sindnimos. Concebemos as competéncias como conhecimentos em
accao, que se mobilizam em diferentes situacdes, cenarios ou contextos, na resolugdo
de um determinado problema. Ao considerarmos que as competéncias mobilizam
conhecimentos, implicitamente estamos a assumir que, para que as competéncias se
manifestem, é necessdrio existirem transicdes, ou seja, que os individuos sejam
capazes de usar o que aprenderam noutros contextos, cenarios ou situagdes. Esta
posicdo tedrica é também assumida por outros autores (Abrantes, 1994; Perrenoud,

1999; Rold3do, 2003). A capacidade resulta da actualizacdo de uma potencialidade. Por
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exemplo, os seres humanos tém a capacidade de memorizar, de atencdo, mas também
de falar uma lingua oral, ou seja, de articular sons, que constituem palavras. E de
realcar que as competéncias tém subjacente a utilizacdo de capacidades, pois sé se
conseguem mobilizar competéncias linguisticas quando ja se desenvolveu a

capacidade de emitir sons e reconhecer letras ou outros simbolos.

Quando se avaliam capacidades e competéncias podemos utilizar dois tipos de
instrumentos, de acordo com os principios tedricos subjacentes a sua elaboracdo e
utilizacdo: psicométricos ou desenvolvimentistas. Os instrumentos que seguem uma
perspectiva psicométrica baseiam-se numa concepcdao de que as capacidades e
competéncias se mantém constantes ao longo da vida e sdo susceptiveis de serem
medidas rigorosamente. Assim, pretendem medir quantitativamente essas
capacidades e competéncias, de forma objectiva, para depois as comparar com as de
outros sujeitos ou até mesmo com uma populacdo (Lourenco, 2010). Sdo exemplos
deste tipo de instrumentos a escala de inteligéncia de Binet-Simon, a escala de
inteligéncia para criancas de Weschler (WISC) ou as Matrizes Progressivas de Raven
(Anastasi, 2003). Por seu turno, os instrumentos desenvolvimentistas baseiam-se na
concepcao de que as capacidades e competéncias se desenvolvem ao longo da vida, se
constroem, pelo que ndo se pretende medi-las quantitativamente, mas sim avalia-las
gualitativamente, de forma situada, ou seja, num determinado espaco e tempo. Estes
instrumentos podem ser respondidos por sujeitos de idades e niveis de
desenvolvimento variados, permitindo tracar padrdes de desenvolvimento através da
analise dos desempenhos. Este tipo de instrumentos tém subjacente a teoria
elaborada por Piaget (1923) como, por exemplo, acontece com as provas Piagetianas.

Nesta investigacdo assumimos uma perspectiva desenvolvimentista.
Metodologia

Esta investigacdo analisa parte do corpus empirico do projecto IC, que teve a duragao
formal de 12 anos (1994/95 a 2005/06), incluindo 10 anos de follow up, e cujo
principal objectivo era estudar e promover o trabalho colaborativo em cenarios de

educacdo formal, para melhorar os desempenhos académicos dos alunos e
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desenvolver capacidades e competéncias sdcio-cognitivas e emocionais. O IC recorreu
a trés designs de investigacdo: (1) estudos quasi experimentais; (2) projectos de
investigacdo-accao; e (3) estudos de caso (para mais detalhes, ver César, 2009, 2013;
Machado, 2013; Ventura, 2012). Era no Design 2, ou seja, nos projectos de
investigacdo-accdo, que o IACC era respondido pelos alunos na primeira semana de
aulas, pelo que é nos resultados destes projectos que nos focamos. Neste estudo
assumimos uma abordagem interpretativa (Denzin, 2002) e desenvolvemos um estudo
de caso intrinseco (Stake, 1995), pois procurdmos obter um conhecimento mais

aprofundado sobre um caso particular: o IACC.

O principal objectivo desta investigacdo consistiu em estudar e compreender as
potencialidades e os contributos de um instrumento de avaliacdo de capacidades e
competéncias (IACC), construido no ambito do projecto Interac¢do e Conhecimento
(IC). Abordaremos duas das questdes de investigacdo: (1) Como sdo analisados os
desempenhos dos alunos quando se utiliza este instrumento, de acordo com os
principios do projecto IC?; e (2) Como contribui o IACC para praticas pedagdgicas, em

aula, nomeadamente para a formacao das primeiras diades?.

Os participantes sdo os alunos das turmas que participaram no projecto IC, desde 0 5.2
ao 12.2 anos de escolaridade, de norte a sul de Portugal Continental (cerca de 600
turmas), Acores (3 turmas), Cabo Verde (6 turmas) e Escola Europeia de Bruxelas (4
turmas). Foram  também  considerados como  participantes, os 69
professores/investigadores que leccionavam a essas turmas Matematica ou disciplinas

afins, investigadores e outros significativos (familias e outros agentes educativos).

Em relacdo aos instrumentos de recolha de dados, foram considerados dois grupos. O
primeiro grupo — recolha documental — é constituido pelo corpus empirico do IC, ou
seja, os instrumentos utilizados para recolher dados durante os 12 anos de duracao
formal desse projecto, nomeadamente: o IACC, questionarios (Q), tarefas de
inspiracdo projectiva (TIP), entrevistas (E), conversas informais (Cl), protocolos dos

alunos (PA) e outros documentos (D) do IC. Ao segundo grupo pertencem os
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instrumentos de recolha de dados que foram utilizados especificamente para esta
investigacdo e que complementam os dados recolhidos durante a vigéncia do IC, como
o diadrio de bordo do investigador (DB) e conversas informais (Cl) (para mais detalhes

ver Machado, 2013).

Quanto aos procedimentos, comecamos por organizar os dados provenientes dos 12
anos de existéncia formal do projecto IC, nomeadamente no que respeita as respostas
dos alunos ao IACC, procurando encontrar padrdes de desempenho que permitissem
caracterizar o nivel de desenvolvimento dos alunos e, simultaneamente, as
capacidades e competéncias que ja conseguiam mobilizar. Posteriormente, o
tratamento e analise de dados referente as respostas ao IACC e demais instrumentos
de recolha de dados considerados baseou-se numa andlise de conteldo, de tipo
narrativo (Clandinin & Connelly, 1998), sistematica e sucessiva, passando duma leitura
flutuante ao reconhecimento de padrdes, fazendo emergir categorias indutivas de

analise (César, 2009).

Resultados

O IACC é um instrumento que apresenta caracteristicas que o tornam singular no
panorama educativo portugués: (1) € um instrumento baseado numa perspectiva
desenvolvimentista e n3o psicométrica, pelo que se baseou na nogao de prova
(épreuve) da teoria piagetiana; (2) avalia capacidades e competéncias e ndo
conhecimentos como, por exemplo, acontece nos testes de diagndstico,
habitualmente respondidos pelos alunos, no inicio do ano lectivo; (3) como nao avalia
conhecimentos matematicos especificos de um determinado ano de escolaridade,
pode ser respondido por alunos desde o0 5.2 ao 12.2 anos de escolaridade, iluminando,
desta forma, a evolucdo dessas capacidades e competéncias ao longo do processo de
desenvolvimento; e (4) pode ser utilizado, de forma auténoma, pelos professores,
desde que, previamente, tenham realizado formacdo nesse sentido, através de cursos

ou accdes de formacgao especificos.
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O IACC é composto por cinco tarefas que visam identificar quais as capacidades e
competéncias que os alunos ja conseguem mobilizar e as que ainda precisam de
desenvolver. Cada tarefa permite analisar uma ou mais capacidades e competéncias,
de acordo com as que um grupo alargado de professores (N=1011), que tinha
diferentes anos de experiéncia e que leccionava anos de escolaridade distintos, indicou
como as mais essenciais a serem conhecidas no inicio do ano lectivo para promover
uma educacdo de qualidade e o acesso dos alunos ao sucesso escolar. O processo de
elaboracdo de cada tarefa resultou de um trabalho colaborativo entre professores e
investigadores do ensino universitario, psicélogos e professores do ensino bdsico e
secundario. Por isso, o IACC ndo so se destina a potenciar o desenvolvimento de

praticas colaborativas, em aula, mas foi ele préprio fruto de um trabalho colaborativo,

gue caracterizava a equipa central do IC.

E fundamental que os alunos e professores percebam a importancia de explicarem as
estratégias de resolucdo utilizadas podendo, para tal, recorrer a diversos tipos de
explicitacdo, como as composi¢cdes matematicas, ou de estratégias de resolu¢dao, como
as representagdes graficas (onde se incluem esquemas e/ou desenhos), ou as
estratégias aritméticas, que incluem as operagdes basicas, féormulas, entre outras
(Machado, 2008, 2013; Ventura, 2012). Essa explicitacdo permite ao professor adaptar,
de forma mais adequada, as praticas, em aula, uma vez que consegue inferir os
processos de raciocinio utilizados, iluminando quais as capacidades e competéncias
envolvidas, facilitando a constituicdo de diades assimétricas, cujos elementos
consigam mobilizar capacidades e competéncias complementares, facilitando que os
alunos consigam trabalhar na ZDP de cada um deles, ou seja, possibilitando que o que
hoje ainda ndo faz parte do nivel de desenvolvimento real, que os sujeitos conseguem
utilizar autonomamente, dele venha a ser parte integrante no futuro (César, 2009,

2013; Viygotsky, 1934/1962).

A Tarefa A permite avaliar se o aluno consegue mobilizar sentido critico em relacdo a
uma noticia que contém informacdo matematica. No exemplo da Figura 1, o Aluno

C.P.1. refere que a noticia estd incorrecta, uma vez que ndo existiu um decréscimo no
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numero de assaltos mas sim um aumento, elaborando uma composicdo matematica

como forma de explicitacdo da sua estratégia de resolucdo, que é aritmética.

A. Comenta, do ponto de vista matematico, a seguinte noticia de Jornal:

Decréscimo nos assaltos a residéncias
Do nosso correspondente em Fractopolis:

A policia anunciou que, no ultimo ano, em Fractopolis, 1 em cada 25 casas tinha sido
assaltada. Este ano, o ntumero de residéncias assaltadas passou para 1 em cada 20.
Verificou-se assim um substancial decréscimo mas, mesmo assim, 20% ¢ ainda um
numero muito elevado. Esperamos que a policia de Fractopolis desenvolva as acc¢des

necessérias para aumentar a seguranga dos cidaddos.

L N S udiy Qa . ?L: L7 Qe cooms assaledo

no Qhmo auo | —ZJE: 57 de venidimcing amaolledod mo pumak
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Figura 1 — Desempenho do Aluno C.P.1. na Tarefa A (10.2 ano de escolaridade, Viseu)

Este desempenho ilumina que ele conseguiu mobilizar o sentido critico face a uma
noticia de um jornal que contém dados matematicos. Para além disso, revela mobilizar
competéncias matematicas, associadas a conhecimentos como o conceito de frac¢do e
suas representacées. Também revela capacidade de comunicacdo escrita e
matemadtica, que sustentam competéncias linguisticas (ortografia, sintaxe, riqueza
vocabular), bem como outras competéncias tais como as que lhe permitem
interpretar o enunciado, estabelecer conexdes entre conhecimentos matematicos,
utilizar raciocinio matematico e verificar os resultados obtidos com a estratégia de

resolucao pela qual optou.

Em relacdo a Tarefa B, esta pretende avaliar se o aluno evidencia intuicdo matematica,

criatividade ou persisténcia na tarefa.
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B. A senhora Isaura foi & leitaria do senhor Timéteo para comprar um litro de leite. O
senhor Timoteo s6 tem duas medidas, uma de 3 litros e outra de 5 litros. Como deve o

senhor Timoteo fazer para satisfazer o pedido da sua cliente?

Figura 2 — Desempenho do Aluno C.T.1. na Tarefa B (8.2 ano de escolaridade, Lisboa)

Na Figura 2, podemos observar um exemplo de desempenho desta tarefa, no qual o
Aluno C.T.1. mobiliza a intuicdo matematica, recorrendo a uma pequena composi¢do
matematica como forma de explicitacdo da estratégia de resolucdo que utilizou. Este
desempenho revela a mobilizagdo das capacidades como o pensamento divergente e
a intuicdo matematica. Para além disso recorre a competéncias linguisticas, presentes
na clareza da composicdo matemadtica que elabora, bem como ao raciocinio
matematico presente nos mecanismos de verificacdo da intuicdo matematica, que lhe
permitem mostrar que, seguindo aqueles passos, consegue obter o litro de leite
pedido no enunciado da tarefa. Assim, também revela competéncias relacionadas com

a interpretacao de enunciados.

A Tarefa C permite avaliar se o aluno mobiliza o raciocinio concreto ou o raciocinio

abstracto (ver Figura 3).

Figura 3 — Desempenho do Aluno E.M.4. na Tarefa C (10.2 ano de escolaridade, Cabo

Verde)
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Através da anadlise do desempenho do Aluno E.M.4. podemos afirmar que ele
conseguiu compreender duas informagdes desta figura complexa: (1) a existéncia de
um elemento invariante — o quadrado central — pois aparece em qualquer das figuras
que se considere; e (2) segundo cada linha, ndo existe repeticdo do elemento exterior,
ou seja, este devera ser rectangulo e triangulo. Contudo, ndo consegue compreender,
na ultima figura que desenha, a informacao respeitante ao numero de pintas, pelo que
considera existir apenas uma pinta. Assim, revela competéncias matematicas
relacionadas com conhecimentos de geometria como o reconhecimento de figuras
geomeétricas e a identificacdo de padrGes. Este tipo de desempenho pode evidenciar
gue este aluno se encontra na transicdao do raciocinio concreto para o abstracto, ou
seja, que revela capacidades relacionadas com o raciocinio concreto, mas ndo com o
raciocinio abstracto. Atendendo a que se encontra no 10.2 ano de escolaridade e que o
inicio dos contelddos matematicos apela a mobilizacdo do raciocinio abstracto, o
professor devera ter especial cuidado na elaboragdo, adaptacdo ou seleccdo das
primeiras tarefas propostas, uma vez que precisa que este aluno desenvolva o
raciocinio abstracto. Para além disso, como nao explicita o que o levou a optar por
aquelas figuras, ndo revela capacidades muito desenvolvidas de memorizacdo e

atenc¢do concentrada.

A Tarefa D pretende avaliar o tipo de raciocinio preferencial na abordagem de um
problema (analitico ou geométrico), no qual os alunos devem determinar a area da
parte pintada do mosaico, sabendo que este tem de dimensdes 15 cm por 10 cm. Na
Figura 4, o Aluno C.R.3. tem preferéncia por um raciocinio geométrico, na medida em
gue estdo envolvidos processos de raciocinio referentes a decomposicdo da figura.
Assim, revela competéncias matemadticas relacionadas com a nocdo de drea de um
poligono, incluindo a sua férmula, bem como com a decomposicao de figuras
geométricas. A estratégia de resolugdo utilizada — representacdo grafica — ilumina que
este aluno vai associando cada parte a negro a respectiva parte em branco,

preenchendo metade do mosaico. No entanto, para determinar a drea da parte
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pintada divide as duas dimensdes de mosaico por dois, obtendo um resultado

desadequado ao problema e apresentando um desempenho tipico de quem mobiliza

raciocinio concreto e ndo o raciocinio abstracto.

A ARy da Qe e pirdeda € nelade

\
2 Acca dea ARV ©ou 50,0
N = oy

Figura 4 — Desempenho do Aluno C.R.3. na Tarefa D (9.2 ano de escolaridade, Lisboa)

Por fim, a Tarefa E tem como finalidade avaliar que abordagem um aluno adopta
(global ou passo-a-passo), num problema relacionado com uma situacdo da vida
qguotidiana — a compra e venda de um artigo. O Aluno J.C.3. recorre a uma estratégia
de resolucdo que ilumina uma preferéncia por uma abordagem passo-a-passo, pois

analisa o que acontece em cada transaccdo (ver Figura 5).

E. Um negociante de arte comprou uma obra por 300 euros e, logo em seguida, vendeu-

a por 400 euros. Mais tarde arrependeu-se e voltou a comprar a mesma obra por 500

euros, vendendo-a depois por 600. Nestes negdcios, ele teve lucro, prejuizo, ou ficou na

mesma? Porqué? Se teve lucro ou prejuizo, de quanto fo1?

O reopacule kue luevo d 1000 2uvOy POnE e i
umm ghar & 300 e utadew @ o0 Lackow A0O do '\”WS

PO o mesmn Obaa  poa SCO ¢ wlou oo velde - Ca
P 6O (weewdo  mons A0D ausadd

Figura 5 — Desempenho do Aluno J.C.3. na Tarefa E (12.2 ano de escolaridade, Faro)
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Este aluno opta por recorrer a uma composicdo matematica como forma de

explicitacdo da estratégia de resolugdo aritmética a que recorreu, em que explica o
gue aconteceu e o lucro obtido, no final das duas transacc¢bes. Assim, revela
capacidade de comunicagdo e competéncias linguisticas. Observamos também
capacidades como a seleccdo de dados do enunciado, organizacdo e argumentacao,
associadas a competéncias matematicas , tais como o recurso as operagdes basicas
para calcular o lucro obtido, tendo em consideracdo a situacdo descrita. Este
desempenho ilustra ainda competéncias como as conexdes entre a vida real e a

Matematica, ou a verificacdo das estratégias de resolucdo utilizadas.

Um exemplo de utilizagdo nas aulas de Matemdtica

A analise do IACC, conjugada com a dos outros instrumentos que os alunos respondem
na primeira semana de aulas — TIP1 e Q1 — e a observagdo realizada permitem
desenvolver praticas mais adaptadas as caracteristicas, necessidades e interesses de
uma determinada turma. As informacdes a que estes instrumentos permitem ter
acesso sdo essenciais para a constituicdo das primeiras diades, bem como para a

escolha da natureza das tarefas propostas nas primeiras aulas.

Na Figura 6, podemos observar um exemplo de uma diade de uma turma de 9.2 ano de
escolaridade, que se encontrava a trabalhar colaborativamente, pela primeira vez, ou
seja, numa turma que anteriormente ndo tinha sido leccionada por este

professor/investigador.

RA MF f RC MB
E T Z I
D(Geo) A
D(A) E(P)

Figura 6 — Exemplo de uma diade (9.2 ano de escolaridade, Lisboa)
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A diade formada pelos Alunos E e Z é constituida por um elemento do género
masculino (Z, azul) e por um do feminino (E, rosa). O Aluno Z mobiliza o raciocinio
concreto (RC, verde) e a Aluna E o raciocinio abstracto (RA, verde), observaveis através
dos desempenhos na Tarefa C. Se reparamos, o aluno que mobiliza RC é o que se
considera muito bom (MB, lilds) a Matematica e que obtinha, habitualmente, Nivel 5
nessa disciplina, nos anos lectivos anteriores, enquanto o aluno que mobilizava o RA
era o que se considerava muito fraco (MF, lilds) e que tinha transitado de ano com

nivel inferior a 3 a Matematica.

Quanto a representacdo social que estes alunos construiram acerca da matematica, no
Aluno Z esta é positiva (+, vermelho) e inovadora (I, vermelho), enquanto que na Aluna
E esta é negativa (-, vermelho) e tradicional (T, vermelho), iluminando que estes alunos
tém representacdes sociais de matematica e deles préprios, enquanto aprendentes de
Matematica que sdo complementares. Esta informagdo é importante, na medida em
gue pode indiciar que esta diade pode estabelecer interac¢des dialégicas produtivas,
evitando, por exemplo, que ambos desistam de realizar alguma das tarefas propostas

em aula.

No que respeita a analise dos desempenhos destes alunos no IACC, podemos afirmar
gue a Aluna E tem preferéncia por raciocinios geométricos — D(Geo, verde) — e o Aluno
Z por analiticos — D(A, verde). Ambos percebem que a drea da parte pintada
corresponde a metade da drea do mosaico, embora a Aluna E ndo determine esse
valor, como pedido no enunciado da tarefa. Assim, para esta diade, as tarefas
matematicas devem apelar, simultaneamente, ao recurso a estratégias de resolucdo
associadas a raciocinios analiticos e a raciocinios geométricos, para que estes dois
alunos possam mobilizd-los e ambos desenvolvam aquilo que necessitam ao
trabalharem na ZDP de cada um deles (Vygotsky, 1934/1962). Isso também permite
gue cada um deles possa actuar como par mais competente, alternadamente, em

funcdo do tipo de raciocinio usado na resolucdo de uma tarefa matematica.
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O Aluno Z revelou capacidade de observacdo e sentido critico em relacdo a noticias
com conteudos matematicos (Tarefa A, verde), enquanto a Aluna E nao respondeu a
esta tarefa. Assim, no que se refere ao sentido critico, o Aluno Z pode actuar como par
mais competente (Vygotsky, 1934/1962). Na Tarefa B, nenhum revela intuicdo
matematica, nem criatividade. Como tal, estas capacidades terdo de vir a ser
desenvolvidas durante as discussGes gerais ou, posteriormente, com outros pares,
guando as diades forem reorganizadas, algo que acontece periodicamente. Quanto a
Tarefa E, o Aluno Z resolve-a de forma completa, preferindo uma abordagem passo-a-
passo, enquanto a Aluna E indica um lucro de 100 euros, mostrando que o seu
desempenho se encontra na transicdo entre o raciocinio concreto e o raciocinio
abstracto, que mobilizou na Tarefa C, mais associado a raciocinios geométricos, que
ela prefere. Na Tarefa E, que apelava a raciocinios analiticos, preferenciais para o
Aluno Z, ela ja ndo consegue mobilizar o raciocinio abstracto. E frequente os alunos
gue se encontram na transicdo entre o RC e o RA sd conseguirem mobilizar o RA na

forma preferencial de raciocinio: analitico ou geométrico (Machado, 2013).

As tarefas matematicas propostas durante o ano lectivo devem proporcionar o
confronto de diferentes estratégias de resolucao, bem como formas de pensamento e
processos de raciocinio entre os alunos de cada diade e no grupo turma. Mas, para que
tal aconteca, as tarefas deverao ser de elevado nivel de exigéncia cognitiva (Boston &
Wolf, 2006), promovendo espacos e tempos nos quais a argumentacdo e a

comunica¢do matematica ganham especial relevo (César, 2009, 2013).
Consideracgoes finais

A promocdo de uma educacdo matemadtica de qualidade esta relacionada com as
opcOes de cada professor em termos das formas de actuacdo, das praticas
desenvolvidas em aula, bem como dos instrumentos que utiliza quando pretende
conhecer os alunos, no inicio do ano lectivo. Comecgar a seleccionar, adaptar ou
elaborar tarefas matematicas desconhecendo as capacidades e competéncias que os
diversos alunos de uma determinada turma ja conseguem mobilizar, bem como as que

precisam de desenvolver, significa que ndo se promovem oportunidades desses
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mesmos alunos trabalharem na ZDP, aspecto que Vygotsky (1932/1964) realca ser
essencial para que as aprendizagens contribuam para o desenvolvimento. Porém,
muitos sdo os professores que, quando questionados sobre as capacidades e
competéncias mobilizadas pelos alunos das turmas que leccionam, nao as conseguem
identificar, nem conseguem explicitar as capacidades e competéncias que as tarefas
matemadticas que propdem permitem desenvolver. O IACC é um instrumento que
permite ao professor ter acesso as capacidades e competéncias que os alunos ja
conseguem mobilizar, para poder adaptar as prdticas em aula as caracteristicas,
necessidade e interesses de cada turma. Essa avaliagdo permite operacionalizar
praticas colaborativas, fomentando o desenvolvimento do pensamento (matematico),
da argumentagdo sustentada, da responsabilizacdo e da autonomia, aspectos
essenciais no desenvolvimento de cada aluno e a participacdo activa e critica,

enquanto cidadao informado e capaz de decidir.
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