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Resumo

Os cursos de Educag@o e Formagdo de Adultos prevéem uma avaliagdo que
se afasta do tradicionalmente implementado nas escolas, propiciando o
emergir de processos de mudanga. Neste estudo analisa-se a forma como um
formador concretiza a avaliagdo, ponderando continuidades e
descontinuidades relativamente a praticas anteriores, com a intencdo de
caracterizar o inerente processo de mudanca e os factores que o influenciam.
As conclusdes obtidas sugerem um processo de mudanca complexo, cuja
necessidade ndo ¢é verdadeiramente reconhecida, e onde parece ser
determinante a reflexdo do formador sobre os formandos, o contexto
existente e algumas op¢des ao nivel local da escola.

1. Introducio

Os cursos de Educacdo e Formagdo de Adultos (EFA) visam a qualificagdo de
adultos (maiores de 18 anos) para uma adequada integragdo ou progressdo no mercado
de trabalho. Sdo cursos que pretendem também estimular uma cidadania mais activa,
reconhecendo ao formando um papel importante em todas as etapas do processo de
formacao (Portaria n.® 230/2008).

Relativamente a avaliacdo no dmbito da formagdo em Matematica para a Vida, os
documentos oficiais destacam as diferentes fungdes que esta deve assumir, com énfase
na fun¢do informativa e reguladora (ME, 2008). Apontam também uma diversidade de
instrumentos, onde merecem destaque os relatdrios, trabalhos diversos e respectivas
apresentagdes e discussdes orais, incluindo mesmo a elaboragdo de portefdlios como
instrumento de auto-avaliacdo. Estes sdo contudo elementos que tragam um perfil de
avaliacdo que se afasta do que tradicionalmente ¢ implementado nas escolas (Rocha,
2014) e que consequentemente exige mudanca de praticas aos professores que agora se
tornam formadores.

A mudanca ¢ sempre um processo complexo, que requer uma alteracdo de crengas e
concepgdes e que frequentemente faz despoletar processos de resisténcia (Hoban, 2002).
Englobando diversas fases, por vezes traduz-se num processo de integracdo da mudanga
proposta que adapta a mudanga as praticas instaladas de forma a ndo produzir alteragio
nessas mesmas praticas (Rocha, 2012).

Neste estudo pretende-se analisar a forma como o formador implementa a avaliagao
num curso EFA, ponderando as continuidades e descontinuidades que este identifica
relativamente a praticas anteriores, com a intencdo de identificar e caracterizar um
eventual processo de mudanga e os factores influentes sobre este.

2. A avaliacio

A avaliagdo ¢ considerada um elemento fulcral do processo de ensino-
aprendizagem, sendo frequentemente dividida em dois tipos: formativa e sumativa
(Harris, Irving, & Peterson, 2008). Shepard (2006) caracteriza a avaliagdo sumativa
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como aquela que decorre no final do processo de ensino, com a intengdo de classificar o
aluno ou de lhe atribuir uma certificagdo. Semana e Santos (2008) consideram
igualmente este tipo de avaliagdo associado a prestacdo de contas, a certificacdo e a
seleccdo, mas referem também o seu caracter exterior ao processo de ensino e
aprendizagem, destacando o facto de se basear nos produtos dos alunos. A intengdo de
melhorar o processo de ensino e aprendizagem ¢ referida pelos trés autores como o
principal foco da avaliagdo formativa, sendo que Shepard (2006) aponta esta avaliagdo
como a que decorre durante o processo de ensino € Semana e Santos (2008) se referem a
énfase que esta coloca sobre os processos e a actividade dos alunos.

Assim, a principal diferenga entre a avaliagdo sumativa e formativa prende-se com o
momento em que ocorre (apds ou durante o processo de ensino) e com a intengdo que
lhe esta subjacente (para fins de informacdo ou para melhorar o processo de ensino e
aprendizagem) (Harris, Irving, & Peterson, 2008). No entanto, a investigacdo realizada
comega a sugerir que considerar estes dois tipos de avaliagdo como duas formas
disjuntas pode ndo ser a melhor abordagem, uma vez que a avaliagdo serve
frequentemente multiplos propdsitos (Hargreaves, 2005).

Semana e Santos (2008) afirmam que as mais recentes orientagcdes curriculares
defendem uma avaliacdo ao servico das aprendizagens dos alunos, onde esta assume
simultaneamente a forma de uma situagdo de aprendizagem e de componente reguladora
e auto-reguladora da aprendizagem, tornando possivel a implicacdo do aluno no
processo de avaliagdo. De acordo com Santos (2008), sdo varios os processos de
regulagdo que podem ser adoptados (como ¢ o caso da avaliacdo formativa, da co-
avaliacdo entre pares e da auto-avaliagdo), sendo que estes diferem relativamente ao
papel atribuido a professor e alunos. E, segundo Semana e Santos (2008), ja € possivel
dispor de evidéncia relativamente ao impacto positivo que a adop¢do de uma avaliagdo
reguladora pode efectivamente ter sobre o desempenho escolar dos alunos.

A investigacdo conduzida por Brown (2002, 2004, 2006, 2007) em torno das
concepgdes sobre avaliacdo detidas pelos professores, sugere que estes identificam
quatro propdsitos na avaliagdo: melhorar o ensino e a aprendizagem; responsabilizar os
alunos pela aprendizagem; responsabilizar as escolas e os professores pela
aprendizagem dos alunos; inutil e algo a rejeitar pois € invalida, irrelevante e afecta
negativamente os professores, os alunos, o curriculo e o ensino. Destas concepgdes, as
ultimas trés sdo frequentemente associadas a praticas de avaliagdo sumativa (Harris,
Irving, & Peterson, 2008), sendo que a maioria dos professores tende a conceptualizar a
avaliacdo como uma forma de responsabilizar os alunos pela aprendizagem,
discordando que esta seja encarada como uma forma de os responsabilizar ou as escolas
ou como algo inutil ou irrelevante (Brown, 2002, 2004, 2006, 2007).

Watt (2005) considera que em Matematica a avaliacdo tem sido tradicionalmente
encarada numa perspectiva de medida, onde s3o utilizados testes num ensino
tendencialmente focado na exposicdo de procedimentos que o aluno posteriormente
reproduz. A predomindncia do teste tem contudo inconvenientes (Watt, 2005). O
primeiro prende-se com as caracteristicas dos alunos, que podem fazer com que a
valorizag@o dum unico elemento de avaliagdo venha a constituir uma desvantagem para
determinados alunos. A valorizagdo do teste enfatiza ainda determinados objectivos de
aprendizagem em detrimento de outros, a que pode acrescer uma desarticulag@o entre a
forma como sdo conduzidos os processos de aprendizagem e de avaliagdo. Ha ainda que
ter em conta a forma menos efectiva como geralmente os processos cognitivos de nivel
superior sdo avaliados por um teste (Firestone, Winter, & Fitz, 2000). Se estas

2978



VOLTAR AO INCIO ATAS DO XII CONGRESSO DA SPCE, 2014

consideracdes aconselham alteragdes relativamente aquele que tem sido o processo de
avaliacdo tradicional, implicam também, naturalmente, um processo de mudanga.

3. O processo de mudanca

A reac¢do de um professor a introdu¢do de uma determinada inovagdo €, segundo
Zbiek e Hollebrands (2008), por norma marcada por um conjunto de preocupagdes
relativamente a esta. Estas preocupagdes, que correspondem as percepgdes, sentimentos
e motivagdes do professor face a uma inovagdo, ndo sdo no entanto estaveis, tendendo a
sofrer alteragdes a medida que este se vai familiarizando com a inovagao.

O modelo CBAM (Concerns-based adoption model) procura caracterizar as
diferentes etapas que marcam a adop¢do de uma inovagao, partindo do pressuposto que
a mudanga € um processo € ndo um evento, que o professor € o actor principal e que se
trata de uma experiéncia extremamente pessoal que ndo decorre de forma continua (Hall
& Loucks, 1978). Aquele que, segundo Hoban (2002), ¢ um dos mais conhecidos
modelos relativamente a forma como ocorrem os processos de mudanga, engloba sete
fases que Hall e Loucks (1978) agrupam posteriormente em quatro classes, trés das
quais directamente ligadas ao ensino e aprendizagem. Assim, quando recebe uma
inovacdo, um individuo primeiro experimenta preocupagdes pessoais relativamente a si
proprio, depois preocupagdes relativas a tarefa a ser implementada, seguida por
preocupacdes relativas ao impacto nos alunos. Ou seja, os professores que ainda nao
adoptaram uma inovag¢@o tém preocupagdes centradas em si proprios € querem saber
mais sobre a inovagdo ¢ sobre a forma como os vai afectar (Hall, 1978). Uma vez
esclarecidos estes aspectos, as preocupagdes do professor deslocam-se para o como
implementar a inovag¢ao. E por fim, quando ja se sente confiante a lidar com a inovagao,
o professor centra-se no impacto que esta tera sobre os seus alunos.

Alguns autores criticam contudo este modelo pela assumpgdo de simplicidade que
atribui a inovagdo, assumindo a mudanga como um processo linear, com os professores
a progredir de um tipo de preocupagdo para outro (Hoban, 2002).

A partir de uma revisdo de literatura, Fullan (1982) identificou quatro grandes fases
do processo de mudanga: iniciagdo/adopg¢do, implementagdo, continuacdo e resultados.
Importa no entanto referir que, e na perspectiva de Hoban (2002), a conceptualizagdo de
Fullan diverge significativamente do modelo CBAM. Com efeito, as fases consideradas
por Fullan (1982) ndo constituem um processo linear, com uma fase a influenciar outra
e com diversos factores a interferir em cada uma das fases. Na fase de
iniciacdo/adopgdo, Fullan (1982) identificou dez factores de apoio a inovacdo:
existéncia e qualidade da inovagao, acesso a inovag¢ao, apoio institucional, pressdo sobre
o professor/apoio, consultores, pressdo da comunidade, disponibilidade de fundos,
politica governamental, incentivos a resolugdo de problemas e incentivos burocraticos.
Na fase de implementacdo identificou quinze factores de apoio a inovagdo e quatro
grandes categorias que influenciavam a execucdo da inovagdo. Estas categorias
incluem: caracteristicas da mudanga (percep¢do dos utilizadores quanto a necessidade
da mudanga, nivel de explicitacdo da mudanga, complexidade da mudanga e nivel de
dificuldade de utilizagdo, organizagdo, compreensdo e praticabilidade da mudanca);
caracteristicas do distrito da escola (distrito, comunidade, presidente e professor);
caracteristicas da escola; e caracteristicas externas ao sistema local. Ao todo Fullan
identificou 25 factores que influenciam o processo de mudanga durante a adopgdo e a
implementacdo. A investigacdo entretanto realizada veio contudo revelar que, apesar de
importante, a influéncia destes factores sobre o processo de mudanga nem sempre se faz
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sentir da mesma forma (Hoban, 2002). Na opinido do autor, isto deve-se ao facto de este
ser um processo multidimensional e de grande complexidade.

4. Metodologia

Em termos metodologicos este estudo adopta uma metodologia de natureza
qualitativa e interpretativa, envolvendo a realizagdo dum estudo de caso sobre um
formador. A recolha de dados foi concretizada através da observacdo de quatro aulas, da
realizacdo de uma entrevista inicial ao formador e de mais uma entrevista apds cada
aula observada e de recolha documental. Foram ainda realizadas entrevistas a dois
formandos, com a inten¢do de conhecer a interpretacdo que estes faziam da pratica do
formador e assim complementar a informagdo recolhida. Tanto as aulas como as
entrevistas foram dudio-gravadas. A analise de dados teve por base a ponderagdo dos
elementos recolhidos a luz do problema em estudo.

5. Carlos

Com cerca de 20 anos de carreira, uma longa experiéncia no ensino nocturno e,
consequentemente, no ensino de alunos na faixa etaria adulta, Carlos encontrava-se a
leccionar pela primeira vez uma turma de um curso EFA.

Esta foi uma experiéncia que Carlos ndo acolheu com grande entusiasmo,
considerando-a mais uma das muitas mudangas por que as escolas t€ém passado em anos
recentes € que entende em nada vir beneficiar as aprendizagens dos alunos. Nas suas
proprias palavras:

Carlos — Uhm, acho que isto ¢ mais uma daquelas mudangas. Agora ja ndo és
professor, chamas-te antes formador. Qual é o interesse disso? E s6 para
destabilizar e criar confusdo. Ou alguém acha que os alunos, os alunos
ndo, os formandos, alguém acha que os formandos vao aprender mais se
forem ensinados por um formador em vez de um professor? E daquelas
coisas... (...) Eu sinceramente ndo vejo a necessidade destas mudancas
todas. Percebo a necessidade de ir fazendo certos ajustes nos
programas, para incluir temas novos e tudo isso, agora isto... Acho ¢
que cada vez se ensina menos € ja ninguém sabe nada. Isso ¢ que eu
acho.

5.1 Perspectivas sobre o ensino e a avaliagdo

Carlos tem o que considera uma perspectiva tradicional do ensino. Na sua opinido
uma boa aula ¢ aquela em que o professor explica com toda a clareza os conceitos aos
alunos, para que estes ndo fiquem com qualquer duvida, apresentando depois os
exemplos necessarios para a compreensao por parte de todos os alunos:

Carlos — Eu sou o que se pode chamar um professor um bocado antiquado. Sei
que nem toda a gente pensa assim, mas eu ainda acho que um bom
professor € aquele que explica bem a matéria, de modo a que todos
tenham oportunidade de compreender. Na minha opinido ¢ importante
apresentar os conteidos com todo o rigor e depois uns quantos
exemplos de aplicagdo. S@o duas coisas que eu considero fundamentais.

Tem também a preocupacdo de os alunos terem material suficiente por onde estudar
adequadamente, pelo que investe na produ¢do desse material, que depois distribui aos
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alunos. Sado conjuntos de fotocopias onde sdo apresentados os conceitos de uma forma
formal e depois varios exemplos, seguidos de exercicios para os alunos resolverem.
Como ele diz:

Carlos — Eu preocupo-me muito em que os alunos tenham material adequado por
onde possam estudar e, como nestes niveis que eu costumo leccionar,
ndo temos livro, eu tenho a preocupagdo de produzir material para lhes
dar. E assim numa linha tradicional, que eu acho que essas modernices
que para ai ha ndo servem para nada, mas ali eles tém tudo o que
precisam. Se quiserem aprender, tém ali tudo.

Apesar desta postura assumidamente tradicional, Carlos ¢ um grande apreciador de
tecnologia pelo que, por vezes, prepara alguma aula em que propde aos alunos a
utilizacdo do computador com programas como o Excell ou o Geogebra. Ainda assim,
ndo se pode afirmar que estas sejam aulas que ocorram regularmente, pois Carlos afirma
fazé-lo sensivelmente uma vez por periodo escolar.

Relativamente a avaliagdo, Carlos considera que os testes € 0s exames S30 OS
elementos principais e aqueles que efectivamente permitem aferir os conhecimentos dos
alunos:

Carlos — Para mim a base da avaliagdo sdo os testes, testes ou exames. E ali que
tu consegues saber o que é que eles efectivamente conseguem fazer.

Encara assim a avaliagdo numa perspectiva de medida, onde o importante ¢ aferir a
pericia dos alunos na repeticdo dos procedimentos apresentados pelo professor.

5.2 Perspectivas sobre o ensino e a avaliagdo num curso EFA

A sua perspectiva sobre o ensino e a avaliagdo € transversal a todos os niveis de
ensino, pois entende que as caracteristicas centrais de um processo de ensino nio
dependem da faixa etdria dos alunos que o frequentam. Considera assim que os
procedimentos e estratégias a adoptar num curso EFA devem ser idénticos aos de
qualquer outro curso ou formagdo e independentes do nivel de ensino em questao:

Carlos — Eu acho que ndo ha qualquer razdo para termos um ensino ou uma
avaliagdo diferenciada nos EFAs. Formandos ou alunos ¢ tudo a mesma
coisa e a aprendizagem ¢ igual também. Acho que ndo interessa nada se
¢ ensino diurno ou nocturno, ou se é este ou aquele ano de escolaridade.
O importante € que sejas bom professor e que expliques a matéria como
deve ser para que todos possam perceber. Pronto, pode ser um pouco
diferente com criancas pequenas. Isso ndo sei. Mas ao nivel do 3.° ciclo
e do secunddrio, que € o que temos aqui na escola, ndo vejo que haja
diferencas.

Nestas circunstancias, Carlos reagiu com desagrado quando lhe foi atribuida a
leccionag@o de cursos EFA onde era adoptada uma estratégia de ensino e de avaliagdo
que diferia da que considerava adequada e que costumava utilizar. Segundo Carlos, a
direcgdo da escola estabeleceu que o ensino nos cursos EFA seria exclusivamente
baseado em tarefas que o professor colocava aos alunos, sendo que estas deviam estar
relacionadas com a realidade e, tanto quanto possivel, com as caracteristicas do curso
que os alunos frequentavam. A exposicdo de conteudos ficava assim excluida do leque
de metodologias de ensino ao dispor do formador. Relativamente a avaliacdo, os testes
foram totalmente proibidos, sendo determinado que a avaliagdo tivesse por base o
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trabalho realizado pelo aluno no decurso do processo de ensino e aprendizagem. As
indicagdes transmitidas aos formadores sugeriam ainda que fossem tidos em conta tanto
trabalhos individuais realizados pelos alunos, como trabalhos de grupo. Nas suas
proprias palavras:

Carlos — A escola decidiu passar a incluir na sua oferta educativa estes cursos
EFA. (...) Enfim, ndo posso dizer que eu seja muito favoravel a
ideologia por tras destes cursos. Parece-me que estes cursos vém de
certo modo desvalorizar as aprendizagens... e até a propria escola. Nao
sei... (...) Também ndo vejo porque € que ndo podemos dar os
conceitos. A direccdo decidiu que o ensino tinha que ser
exclusivamente baseado em tarefas... As tantas acho que isso acaba por
tornar as coisas mais dificeis para os formandos. Acho que eles proprios
também estdo a espera que o formador comece por explicar as coisas e
que so depois lhes seja pedido que fagam. Parece-me que so serve para
tornar tudo mais confuso. (...) Quanto a avaliacdo, passamos a estar
proibidos de fazer testes... bem e ai acho que se percebe porqué... t€m
receio que os formandos chumbem todos. O que ndo quer dizer que me
pareca uma opg¢ao adequada... Ja ndo estou bem a ver € como € que se
faz uma avaliacdo a partir de trabalhos de grupo... quanto a isso... ndo

estou bem a ver...

5.3 A pratica de avaliacdo num curso EFA

As limitagdes impostas relativamente ao tipo de trabalho que o formador podia
promover, levaram Carlos a optar por centrar o ensino na realiza¢do de fichas de
trabalho. Nas primeiras propostas efectuadas era ainda visivel a vontade de comegar por
apresentar os conteidos de uma forma tedrica, mas estes foram progressivamente sendo
substituidos por uma apresenta¢do de exemplos. Perto do final do ano lectivo comegou
a ser possivel identificar sinais de mais uma evolucdo, com as propostas de trabalho
apresentadas aos alunos a procurarem incluir alguma contextualizagdo do trabalho.
Assim, embora de uma forma ainda limitada, comegavam a surgir tarefas que envolviam
alguma integracdo dos conteudos a serem trabalhados em situag¢des da realidade.

Para esta mudanga parecem ter contribuido de forma determinante as percepgdes do
formador relativamente as caracteristicas dos formandos. Concretamente, a sua
dificuldade em fazer sentido das explicacdes formais e mais tedricas, acabou por levar o
formador a considerar que os exemplos eram mais faceis de compreender e, como tal,
mais uteis neste modelo de formagdo. Como o proprio reconhece:

Carlos — Estes alunos tém caracteristicas muito préprias. S3o alunos com um
nivel muito reduzido de conhecimentos prévios... sabem muito pouco
de Matematica ¢ isso torna-lhes dificil compreender as vezes até as
coisas mais elementares. Ler e interpretar determinado tipo de
informacédo é-lhes também dificil. A linguagem matematica ¢ algo com
que ficam logo desorientados... e com vontade de desistir. E isso levou-
me um bocado a achar que era melhor abordar as coisas mais através de
exemplos. Pareceu-me que assim era mais facil para eles.

Ao longo do ano lectivo as tarefas evoluiram ainda de uma outra forma. De uma
fase inicial, em que o trabalho proposto aos alunos era idéntico para todos, o formador
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passou para a situagdo que caracterizou quase todo o ano lectivo: propostas de trabalho
diferenciadas e adequadas as caracteristicas e fase de aprendizagem de cada formando.

O reduzido numero de alunos que usualmente estava presente em cada aula e uma
certa irregularidade nas presengas, tornou a tendéncia para por vezes fazer breves
momentos de apresentacdo formal de conteudos praticamente inexistente e conduziu a
diferenciacdo do trabalho:

Carlos — A assiduidade destes alunos ¢ bastante irregular. A maioria trabalha. No
final do dia estdo naturalmente cansados e muitas vezes ja ndo lhes
apetece vir para a escola. Isto fez com que fosse dificil manter assim
um tipo de aula mais tradicional... tive que comegar a orientar o
trabalho em fungdo de cada um, a ter presente o que cada um sabia e
conseguia fazer... E foi um bocado por isso que comecei assim a
preparar as fichas em fun¢do dos alunos.

A motivagdo dos alunos acaba por ser o ponto-chave que conduz a valorizagao da
contextualizacdo. Carlos sente a necessidade de captar a atengdo dos alunos e isso
comega pontualmente a fazé-lo considerar tarefas com alguma ligacao a realidade:

Carlos — As tarefas que tinham mais ligacdo a realidade, a inteng@o foi envolve-
los, procurar que se interessassem mais. Foi por isso que as pensei
fazer.

A individualizagdo do trabalho acabou por fazer com que o formador conhecesse
bem o nivel de aprendizagens realizado por cada formando e consequentemente por
fazer com que essa apreciacdo, baseada no que os alunos faziam nas suas fichas de
trabalho, se convertesse numa avaliacdo formal. Deste modo, as circunstancias acabam
por originar uma mudanga nas praticas de avaliagdo do formador que diverge
claramente das suas concepg¢des iniciais, onde apenas o teste era reconhecido como
elemento rigoroso de avaliagdo.

O trabalho realizado pelos formandos acabou assim por se tornar no trabalho
efectivamente avaliado pelo formador. Esta ¢ uma opg¢@o que € claramente expressa aos
formandos, que tém consciéncia de como sdo avaliados:

Formando — A nossa avaliagdo ¢ baseada no que fazemos nas aulas. (...) Temos
uma avaliac¢do diferente do normal porque este € um curso especial... e
também porque o professor sabe que nods... quer dizer, se a avaliacao
fosse assim com testes e isso, ndo sei se chegaria alguém ao final do
ano.

Apesar de as opgdes de avaliagdo serem assumidas perante os formandos e
reconhecidas como naturais por estes, a sua conciliagdo com as anteriores perspectivas
do formador parece ndo estar ainda concluida, pois este sente a necessidade de referir
que hé algo de diferente nesta avaliagdo e de justificar as suas opg¢des apontando os
formandos e o seu percurso como estudantes como a razdo determinante para as suas
opgoes:

Carlos — Esta ¢ a avaliagao que € possivel fazer com estes alunos. Acaba por ser
um pouco assim. Sdo alunos com um nivel de conhecimentos muito
baixo, a maioria com um historial de insucesso que acabou por os levar
ao abandono da escola.

Investigadora — Mas os elementos recolhidos desta forma ndo acabam por dar a
informag¢do necessaria para avaliar os alunos?
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Carlos — Quer dizer, ndo ¢ o mesmo que quando se faz um teste.

Investigadora — Isso quer dizer que ha alunos que nio sabes ao certo quais os
conhecimentos que eles tém relativamente a cada um dos temas
estudados?

Carlos — Ah, ndo. Sei muito bem o que cada um sabe. (pausa prolongada) Pois,
isto as tantas ¢ mais aquele habito. Eu ndo preciso de nenhum teste para
saber o que cada um consegue fazer. Quanto a isso... ndo ha davida.

6. Conclusao

As conclusdes obtidas sugerem a existéncia de um processo de mudanga em curso,
onde a pratica de avaliagdo do formador se comega a aproximar da preconizada pelos
documentos orientadores. Este é contudo um processo complexo e para o qual parece
ser determinante a reflexdo do formador sobre os formandos e algumas op¢des ao nivel
local da escola que, divergindo das emanadas superiormente, acabam por originar na
pratica do formador um efeito de convergéncia para as praticas de avaliagdo
preconizadas no nivel superior.

Os factores determinantes para o despoletar desse processo de mudanga incluem as
determinacdes da escola (que proibe a exposi¢do de conteudos e o recurso a testes
escritos como elemento de avaliagdo), mas parecem acabar por encontrar nas
caracteristicas especificas dos formandos e do grupo turma os elementos mais
influentes. A dificuldade dos formandos em compreender uma linguagem matematica
mais formal, conjuga-se com uma assiduidade irregular € com uma dimensdo mais
reduzida do grupo presente a cada momento na sala de aula, para propiciar as condig¢des
que permitem o inicio da mudanga.

Este parece, pois, ser o caso de uma mudanga cuja necessidade ndo ¢
verdadeiramente sentida pelo formador mas em que, perante a pressdo da gestdo da
escola e as caracteristicas do contexto de trabalho, comecam a surgir algumas alteragdes
ao nivel da pratica de sala de aula. A complexidade do processo € notoria na dificuldade
de conciliagdo entre novas e antigas praticas, e na articulagdo destas com as concepgdes
do formador.
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