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Falar-se do ensino e aprendizagem da Matematica passa necessariamente por
discutir e reflectir em torno das préticas avaliativas. Entendendo a avaliagdo como parte
integrante do curriculo, a forma como se percepciona a avaliagdo, em particular a
avaliacdo do desempenho dos alunos, influencia de forma decisiva o proprio ensino e
consequentemente a aprendizagem. Como afirmava Paulo Abrantes “diz-me como
avalias, dir-te-ei como ensinas” (1990, p. 1).

Portugal tem vivido nas Gltimas duas décadas um processo dindmico de
desenvolvimento curricular, nomeadamente no que respeita o curriculo de Matematica.
Perceber quais as orientacdes curriculares e aceder as préaticas que se desenvolvem no
terreno sdo formas insubstituiveis de compreenséo da realidade. Esta compreensao
podera ser mais aprofundada quando completada com os resultados do desempenho dos
alunos obtidos através de processos de avaliagdo externa, quer sejam concebidos para
aferir a qualidade do sistema, quer para dar credibilidade social aos juizos escolares dos
professores, isto €, através de exames nacionais. Procuraremos, assim neste texto
caracterizar a situacao portuguesa do ensino e aprendizagem da Matematica a partir de
um olhar feito através da avaliacdo. Para tal, recorremos a uma analise documental de
textos que consideramos marcantes nestes Ultimos anos, e de estudos desenvolvidos,
quer a nivel nacional, quer a nivel mais local.

Orientagdes curriculares para a avaliagéao

Poder-se-a afirmar que é nos finais dos anos 80 que o movimento de renovacao do
ensino da Matematica sofre um forte impulso em Portugal. Em 1986 € constituida a
Associacao de Professores de Matematica (APM). No ano lectivo de 1987/88 ¢
anunciado como principal tema de trabalho desta associa¢do a renovacao do curriculo e
dos programas de Matematica. E neste ambito que, em Abril de 1988, se realiza o
seminario de Vila Nova de Milfontes que retine 25 professores e investigadores e que
vem, mais tarde, dar origem a uma publicacdo que contempla quatro textos base,
organizados em torno dos seguintes temas: i) 0s grandes objectivos e as orientaces
fundamentais para o Ensino da Matematica; ii) a natureza e organizacao das actividades
de aprendizagem e o novo papel do professor; iii) os computadores e as calculadoras e o
processo de ensino-aprendizagem; e iv) o estilo e a organizacdo desejaveis para o
curriculo de matematica nos varios niveis de ensino (APM, 1988).

Tal como é claramente explicado na introducéo deste documento, nem todos o0s
problemas cruciais da renovacao curricular em Matematica sdo obviamente tratados,
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neles se incluindo “principios, formas e instrumentos de avaliagdo dos alunos” (APM,
1988, p. 4). Contudo, algumas referéncias breves séo desde logo feitas a avaliacéo.
Como pode ler-se, existe uma chamada de atengéo a forma quase Unica como “o0
sucesso ou insucesso dos alunos tem sido avaliado e medido quase exclusivamente
através de provas escritas, individuais, sem consulta e em tempo limitado, as quais tém
exercido uma consideravel influéncia nas atitudes e préaticas de alunos e professores” (p.
17). Entendendo o curriculo como um conjunto organizado de objectivos, orientacdes
metodoldgicas, contetidos e processos de avaliacdo, emerge a preocupacao de garantir o
desenvolvimento de processos avaliativos coerentes com as outras componentes
curriculares. Assim, a avaliacdo nao deve dirigir-se apenas aos objectivos cognitivos
como a memorizacao de factos, algoritmos, técnicas de resolucéo de exercicios
rotineiros, aspectos preferencialmente cobertos pelas provas escritas de formato
tradicional, mas igualmente incluir objectivos que traduzam capacidades ligadas a
niveis elevados tanto no dominio cognitivo, como no afectivo e social. Por outras
palavras, preconiza-se a utilizacdo por parte do professor de “um amplo espectro de
instrumentos de avaliagdo” (APM, 1988, p. 73), que esteja de acordo com os objectivos
e tipos de experiéncias de aprendizagem. As mudancas a operar a nivel da avaliacdo nao
se confinam aos procedimentos, mas igualmente ao nivel das intenc¢des, privilegiando e
dando maior atencdo a sua componente formativa.

Consciente da importancia de atender a avaliacdo, considerada como uma
componente indissociavel do curriculo, realiza-se, ainda integrado no plano de
actividades da APM, um outro seminario agora totalmente dedicado ao tema da
avaliacdo das aprendizagens. Estamos no ano lectivo de 1990/91. Discute-se 0
significado e implicacdes de “uma nova cultura de avaliagcdo” (Pinto, 1991), e séo
reforcadas e desenvolvidas as questdes atras apontadas, nomeadamente a necessidade de
“maior equilibrio entre a avaliacdo ‘classificadora’ e a ‘reguladora’, dando a esta ultima
mais espaco e maior oportunidade de realizacdo” (APM; 1991, p. 51), de ajustar as
experiéncias de aprendizagem as formas de avaliacdo e de reforgar o papel do aluno em
todo o processo.

Novos programas para o0 ensino da Matematica surgem entretanto, no &mbito da
reforma do ensino em Portugal que na altura esta em curso. Sdo entdo publicados em
1991, novos programas de Matematica para o ensino basico e secundério’. Uma vez
mais a avaliagdo é abordada. Por exemplo, no curriculo de Matemaética do ensino
basico, 2° e 3° ciclos de escolaridade, pode ler-se que porque “a avaliagdo assume um
caracter eminentemente formativo, favorecedor da progressao pessoal e da autonomia
do aluno, tem de ser integrada no processo de ensino-aprendizagem, para permitir ao
aluno implicar-se no proprio processo e ao professor controlar e melhorar a sua préatica
pedagogica” (ME, 1991, p. 199). A auto-avaliagdo e a co-avaliagdo constituem modos
de participacdo e implicacdo dos alunos na sua prépria formacéo. O objecto de
avaliacdo recaira nos trés dominios identificados — contetidos de aprendizagem,

0 ensino basico obrigatdrio em Portugal é composto de trés ciclos:

1° ciclo que inclui os quatro primeiros anos de escolaridade (dos 6 aos 9 anos de idade)

2° ciclo que inclui o 5° e 6° anos de escolaridade

3° ciclo que inclui o 7° ao 9° anos de escolaridade

O ensino secundario é constituido por trés anos: do 10° ao 12° anos de escolaridade. Nao faz parte do
ensino obrigatorio e é constituido por cinco grandes vias: o ensino cientifico-humanistico (vocacionado
para o prosseguimento de estudos ao ensino superior de caracter universitario, preferencialmente, ou
politécnico); o ensino tecnolégico (com orientagdo dupla, para prosseguimento de estudos,
preferencialmente para o ensino politécnico ou para cursos pds-secundarios de especializacdo
tecnoldgica); o ensino artistico; e o ensino profissional (inser¢do no mercado de trabalho).
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conhecimentos, capacidades e atitudes — em particular, no conhecimento e compreensao
de conceitos e métodos, na capacidade para aplicar conhecimentos na resolucao de
problemas, para utilizar linguagem matematica, para comunicar ideias, para raciocinar e
analisar, e na atitude face a Matematica, nomeadamente na sua confianga em fazer
matematica, na perseveranca na realizacao das tarefas e na cooperagdo no trabalho de
grupo. Uma vez mais € feita a chamada de atencdo para a adequacao de se recolher a
observacao e registo regulares através de instrumentos diversificados e adequados,
condicOes para se desenvolva uma avaliacdo formativa e continua que contemple néo s6
todos os dominios de aprendizagem como também respeite a diversidade individual de
cada aluno.

Jaem 1997, quando do ajustamento do programa de Matematica para 0 ensino
secundario, chama-se a atengéo para que “o professor ndo deve reduzir as suas formas
de avaliagdo aos testes escritos” (ME, 1997, p. 13), devendo diversificar. “Cerca de
metade” (p. 13) da avaliacdo deve ser feita usando outros instrumentos que ndo os testes
classicos. E ainda fortemente recomendado que, em cada periodo lectivo, um dos
elementos de avaliacdo seja uma redaccéao escrita matematica que reforce a importante
componente da comunicagdo. No mesmo documento alerta-se ainda o professor para o
facto de uma verdadeira preparagdo para o0 exame a nivel nacional, que ira ocorrer no
final deste ciclo, se faz trabalhando com regularidade e ndo usando instrumentos apenas
com o formato de exame.

No presente, com a recente reforma em curso, a avaliagdo toma, talvez pela primeira
vez a nivel institucional, um destaque muito particular. Falamos, por exemplo, na
publicacdo de uma colectanea de textos sobre a avaliacdo das aprendizagens que
acompanha, juntamente com outras publica¢des, as mudancas introduzidas no ensino
basico obrigatorio, designadas de uma forma geral por “Gestéo flexivel do curriculo”.
Nela sdo tratados temas como a avaliacdo de competéncias, os critérios de avaliagéo,
métodos de avaliacio pedagdgica e a auto-avaliacio regulada (ME, 2002). E também a
primeira vez que a nivel institucional sdo enunciados principios orientadores da
avaliacdo: da consisténcia dos procedimentos de avaliacdo relativamente aos objectivos
curriculares e as formas de trabalho efectivamente desenvolvidas pelos alunos; o
caracter essencialmente formativo da avaliacdo; a necessidade de promover a confianca
social na avaliacéo, envolvendo nos seus processos alunos e encarregados de educacéo.

Em sintese, e do exposto, podemos afirmar que as grandes linhas orientadoras para a
avaliacédo das aprendizagens, em particular, na Matematica, expressas nos diversos
documentos com especial relevancia curricular em Portugal vao na mesma linha das que
se podem encontrar a nivel internacional (Santos, 2003). Em particular, destaca-se (i) o
para qué da avaliacdo, a énfase na vertente reguladora da avaliacdo (Jorro, 2000;
NCTM, 1989; 2000; Perrenoud, 1999), na qual se inclui a auto-avaliagdo (Hadji, 1997,
Nunziati, 1990; Santos, 2002), (ii) o objecto de avaliagdo, que deve incidir sobretudo
naquilo que se entende por relevante na matematica, e ndo apenas o que ¢ facil de
avaliar (NCTM, 1989, 1995, 2000); (iii) a diversidade de formas e instrumentos de
avaliacdo, de natureza formal e ndo formal (NCTM, 1989, 1995, 2000).

Avaliacdo externa de ambito nacional
Existem alguns estudos realizados em Portugal, nestes ultimos anos, que nos
permitem ter alguns indicadores sobre o desempenho dos alunos em Matematica. Em

particular, no que respeita ao ensino basico obrigatorio iremos de seguida apresentar
alguns dados sobre as provas aferidas realizadas a partir de 2000. Para o ensino
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secundario, iremos fazer referéncia a um outro estudo realizado a partir dos resultados
obtidos nos exames nacionais do 12° ano.

Provas de aferi¢do no ensino béasico obrigatorio

As provas de afericdo inserem-se numa modalidade de avaliacao externa que visa o
controlo dos niveis de desempenho dos alunos e a avaliacdo da eficacia do ensino. Deste
modo, ndo tém qualquer interferéncia na avaliagdo sumativa dos alunos, nem tdo pouco
na progressdo dos alunos dentro do sistema de ensino.

As provas de aferigdo do ensino basico? na disciplina de Matemética s&o realizadas
em anos terminais de ciclo, tendo-se iniciado em 2000 com o0 4° ano de escolaridade
(alunos com 9 anos de idade), alargando-se ao 6°ano (alunos com 11anos de idade) em
2001 e, finalmente, incluido também o 9° ano (alunos com 14 anos de idade) desde
2002. A partir de 2002, as provas deixaram de ser aplicadas a todos os alunos das
escolas da rede publica e dos estabelecimentos de ensino particular e cooperativo que
assim o solicitaram e passaram a uma amostra da populagéo escolar do respectivo ciclo.
Uma informac&o sobre o tipo de itens a constar nas provas, bem como as condi¢des da
sua realizagdo e procedimentos a seguir sao anualmente enviadas as escolas com alguns
meses de antecedéncia. A realizagdo das provas ocorre habitualmente por volta do més
de Maio, cerca de um més antes do final do ano lectivo. As provas séo realizadas nas
proprias escolas onde os alunos estdo matriculados. Os resultados das provas sao
anualmente enviados as respectivas escolas de modo a permitir uma interpretacao e
reflexdo de natureza pedagogica, nomeadamente no sentido de promover uma discussao
em torno dos resultados obtidos e 0 modo como foram desenvolvidas e concretizadas
localmente as orientacdes curriculares (ME, 2002).

As provas de afericdo contém, em cada ano, itens que incluem os quatro temas
matematicos aglutinadores contemplados no curriculo nacional:

- Ndmeros e célculo, grandezas e medida, forma e espaco, organizacao e recolha de
dados, para 0 4° ano de escolaridade;

- NUmeros e calculo, geometria, estatistica, para o 6° ano de escolaridade;

- NUmeros e célculo; geometria, estatistica e funcdes, para o 9° ano

Foram ainda definidas quatro tipos de competéncias: conhecimento de conceitos e
procedimentos; resolucao de problemas, raciocinio e comunicacdo. N&o é referida
qualquer tipo de hierarquia entre este tipo de competéncias.

A cada item sdo atribuidos cddigos a que correspondem niveis de desempenho:
cddigo 0 que corresponde ao nivel mais baixo (resposta incorrecta ou ilegivel); codigo
méaximo (resposta correcta) e codigos intermédios que correspondem a respostas que se
aproximam ou afastam da resposta correcta. E ainda atribuido um codigo especial para a
n&o resposta.

A titulo de exemplo, indicam-se de seguida alguns itens aplicados nas provas de
2001.

Item para o 4° ano de escolaridade, do tema NUmeros e Calculo, competéncia
Conhecer conceitos/procedimentos:

Item 16:
Assinala com X o nimero que pode ser o resultado da multiplicagdo de um nimero inteiro
por 5.

58 [s2 125 (519

2 A realizacao destas provas percorreu diversas fases e envolveu para além de muitos professores e
escolas, vérios organismos do Ministério da Educagdo: O Gabinete de Avaliagdo Educacional (GAVE), as
DireccOes Regionais, 0 Departamento da Educagdo Basica e a Editorial.
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Cadigos para classificagdo desta pergunta:
Cadigo 0: Qualquer resposta incorrecta
ou
Assinala mais do que uma resposta.
Cadigo 1: Resposta correcta: 125

Item para 0 4° ano, do tema Forma e espaco, competéncia raciocinio:

Item 20:
A Marta esta a fazer uma pulseira e ja colocou no fio as pegas que tu vés na figura.
Continuando o padrdo, desenha as trés pecas seguintes no fio da pulseira.

—0=-@. _1@0=—0 @== =

Cadigos para classificagéo desta pergunta:
Cddigo 0: Néo desenha as trés pegas seguintes por ordem
ou
Desenha apenas uma pega.
Cadigo 1: Desenha as trés pegas seguintes correctamente, mas desenha mais pegas que ndo obedecem
a ordem.
Cadigo 2: Desenha apenas as duas pecgas seguintes correctamente.
Cadigo 3: Desenha correctamente as trés pegas seguintes
Ou
Desenha mais pecas correctamente

Item para o 6° ano, do tema Geometria, competéncia resolucéo de problemas:

Item 9:

O rectangulo e o quadrado da figura tém o mesmo perimetro.
1l4cm

7cm

Tendo em conta os dados da figura, calcula, em centimetros, a medida do lado do quadrado.
Explica como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras, esquemas ou calculos.
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Cddigos para classificagéo desta pergunta.
Cadigo 0: Apresenta simplesmente uma outra resposta, além das mencionadas
Ou
Os dados séo copiados do enunciado e existe, eventualmente, algum trabalho de
compreenséao do problema.
Cadigo 1: Utiliza uma estratégia apropriada, mas incompleta, de resolucéo do problema, podendo
ter, ou ndo, alguns erros de percurso
Ou
Responde 10,5cm, sem apresentar uma explicagdo compreensivel ou sem apresentar uma
explicagdo
Cadigo 2: Utiliza uma estratégia apropriada de resolucéo do problema, mas comete um pequeno erro
de percurso
Apresenta a resposta de acordo com a estratégia escolhida e com o erro cometido.
Cadigo 3: Utiliza uma estratégia apropriada de resolucéo do problema.
Responde correctamente a pergunta ou, embora ndo respondendo explicitamente a
pergunta, ha evidéncia de ter chegado a resposta correcta.

Item para 0 6° ano de escolaridade, do tema Numeros e Calculo, competéncia de
comunicagao:

Item 17:
A Carla comeu metade de um chocolate
A Sara comeu metade de outro chocolate

L& os seus comentarios:
Carla: Comi mais chocolate do que tu.
Sara: Nao é verdade, comeste exactamente a mesma quantidade de chocolate do que eu.

A Carla tem raz&o no que diz.
Explica como é possivel a Carla ter comido mais chocolate do que a Sara.

Cadigos para classificacdo desta pergunta:

Cadigo 0: Apresenta um exemplo que ndo corresponde a uma situagdo em que Carla tenha razao ou resposta
incompreensivel.

Cadigo 1: Escreve uma frase que transmite a ideia de que os chocolates tém tamanhos diferentes.

Codigo2: Resposta correcta. Escreve uma frase que transmite a ideia de que o chocolate de Carla tem de ser
maior.

Exemplos de respostas dadas:

Cadigo 0:

“Isto nunca pode acontecer, elas comem as duas a mesma coisa.”
“A situacdo em que ela tem razéo é que comeu chocolate.”

Cadigol:
“Os chocolates tinham de ser diferentes.”
A situagdo em que Carla tem razéo é que o seu chocolate pode ser maior ou menor do que o outro.”

Cadigo 2:

“A Carla tem razdo, porque a metade do chocolate dela pode ser maior do que a metade do chocolate da Sara.”
“A Carla tem razdo se o chocolate dela for maior do que o da Sara. Se os chocolates forem do mesmo tamanho,
ndo tem razao.”
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Em termos de resultados obtidos gostariamos de chamar a atencéo para o facto de
gue se desconhecem estudos que nos permitam afirmar que os testes ao longo dos anos
sdo comparaveis, nomeadamente se existe ou ndo correlacdo entre resultados de itens
nos diferentes anos, se o grau de dificuldade se mantém o mesmo, qual a variacao
decorrente de razdes externas, como seja modo de questionar, contexto, etc... E ainda
de fazer notar que nem todas as competéncias tém o mesmo nimero de itens, estando,
por exemplo, a comunicacdo representada nalgumas das provas por um nimero muito
escasso de itens (ver Anexo I). Com esta ressalva, destacamos de seguida alguns dos
resultados obtidos e que podem ser lidos em relatérios ou paginas do Ministério da
Educacao:

- Ao nivel do 4° ano, o conhecimento de conceitos e procedimentos é a competéncia
gue apresenta uma percentagem de alunos com c6digo maximo mais elevado nos
resultados de todos 0s anos (65% em 2000; 67% em 2001; 75% em 2002 e 68% 2003).
Segue-se-lhe o raciocinio (45% em 2000; 59% em 2001; 50% em 2002 e 35% em
2003). A resolucéo de problemas, nos primeiros anos apresenta valores mais baixos
(apenas 34% de alunos obtém cotagdo maxima em 2000; 26% em 2001; e cerca de 50%
nos dois anos seguintes). Por ultimo, a comunicagdo, € a competéncia que apresenta
valores mais baixos (17% em 2000, 1% em 2001; cerca de 37% em 2003 e obtém cerca
de 23% em 2003). No entanto, é salientado que esta competéncia em 2001 era ainda
pouco valorizada em termos curriculares, havendo apenas dois itens que a cobriam. No
que respeita a distribuicdo por temas matematicos, em 2001, afirma-se decorrente dos
resultados obtidos que € na area tematica “Organizacdo e Recolha de dados” que se
observa maior percentagem de alunos nos niveis mais elevados (59%). Segue-se-lhe
“Forma e espaco” com 54%; “Numeros e Calculo” com 53% e, por Gltimo, grandezas e
medida com 46%. Uma informacdo que ndo pode ser ignorada diz respeito a
percentagem de respostas com cddigo zero. Em 2000, em termos globais atingiu 32%,
em 2001 28% e em 2003 cerca de 35% .

- No 6° ano de escolaridade, ndo sé os resultados sdo em geral mais baixos, mas
também existem algumas variagdes. O conhecimento de conceitos e procedimentos
apresenta maior percentagem de alunos com c6digo maximo quando comparado com as
outras competéncias em 2001, mas tal comportamento ndo se mantém nos anos
seguintes (54% em 2001 para 48% no raciocinio; 30% na resolugdo de problemas e
28% na comunicacdo; 30% em 2002, para 38% no raciocinio, 24% na resolucao de
problemas, 16% na comunicacdo; e 30% em 2003 para 35% no raciocinio; 20% na
resolucdo de problemas e 10% na comunicacdo). No que respeita a distribuicao por
temas matematicos, em 2001, a Estatistica é o tema que apresenta maior nimero de
alunos com pontuacdo méaxima (58%), seguindo-se-lhe a “Geometria” (43%) e, por
ultimo, “Numeros e célculo” (35%). Em termos globais, em 2001, houve uma
percentagem de 35% de respostas com codigo zero e em 2003, a percentagem € de cerca
de 43%.

- No 9° ano de escolaridade, no que respeita ao conhecimento de conceitos e
procedimentos (cerca de 45% dos alunos obtiveram cotacdo maxima em 2002, e cerca
de 53% em 2003). A comunicagdo apresenta uma percentagem de alunos que obtém
cotacdo maxima que ronda os 34%, em 2002, e 44% em 2003. Ao nivel do raciocinio as
percentagens sdo mais baixas em ambos 0s anos (cerca de 26% em 2002, e 24% em
2003). A resolucdo de problemas apresenta do mesmo modo valores igualmente baixos
(de cerca de 25% em 2002, e de 15% em 2003). Em termos globais em 2003, foi
atribuido cédigo zero a cerca de 35% dos alunos.

Como pode ler-se num relatério publicado temporariamente na Internet relativo aos
resultados de 2003, “em termos globais, os alunos do 4° ano revelam melhor
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desempenho; verifica-se um desnivel nas taxas de sucesso do 4° para o 6° ano e ha uma
recuperacgdo do 9° ano relativamente aos resultados do 6°”. Fica a questdo de saber até
que ponto um sistema educativo com reprovagdes anuais e uma taxa de abandono
elevado como se verifica em Portugal®, ndo poderéo ter contribuido para esta situagéo.

Exames nacionais no ensino secundario

O GAVE (Gabinete de avaliagdo educacional), entidade pertencente ao Ministério
da Educacdo, desenvolveu um estudo a partir das provas de exame (nivel nacional) do
12° ano (ano terminal do ensino secundario) de 2000 e 2001 (GAVE, 2002). Os exames
a nivel nacional do 12° ano séo elaborados tendo por base 0s programas em vigor e as
respectivas orientacGes de gestdo do programa. Este estudo teve por base o desempenho
de alunos em cada um dos itens incluidos nas provas de 12 e 22 chamadas
correspondente a uma amostra de 50 escolas, previamente definidas de forma a
representar o universo das instituicdes em que tém lugar os exames nacionais. Foram
considerados quatro indicadores de desempenho:

- a percentagem de examinandos com cotacéo total no item;

- a percentagem de examinandos com cotagéo nula no item;

- a percentagem de examinandos com cotagdo maior ou igual a 50% da cotagéo total
atribuida ao item;

- a percentagem da cotagcdo média em relacdo a cotagdo total do item.

Nas conclusdes deste estudo pode ler-se que, da analise das questdes de resposta
aberta, o desempenho dos alunos ndo depende em geral dos temas matematicos
considerados — Funcdes, Complexos e Probabilidades — nem dos contetdos no &mbito
de cada tema. O mesmo parece ja ndo acontecer nas questdes de escolha multipla, séo
nas questdes relativas as Funcdes que os alunos obtém melhor desempenho e nas dos
Complexos desempenhos mais baixos. Mas, dado o numero reduzido de questfes deste
ultimo tema, néo é possivel extrair conclusdes validas. E igualmente chamada a atengéo
para a importancia da fiabilidade da classificacdo das questdes de resposta aberta.
Procurou-se, como € afirmado, elaborar de forma cuidadosa cota¢des intermédias
estabelecidas nos critérios de classificagdo e garantir o rigoroso cumprimento por parte
dos classificadores.

De acordo com os resultados obtidos (ver Anexo I1), as principais conclusdes que se
podem ler deste estudo indicam que o desempenho dos alunos no exame do 12° ano, em
2000 e 2001, é:

i) bom, nas questdes que testam apenas 0 conhecimento e conceitos (64% dos
examinandos obtiveram cotacao total nas questdes de escolha multipla e 68% nas
questdes de resposta aberta);

ii) razodvel nas questdes que testam o conhecimento de propriedades, a capacidade
de resolucéo de problemas simples e/ou a aplicacdo a situagdes simples da vida real e a
capacidade de comunicacao (nas questdes de escolha maltipla nas duas primeiras
competéncias, a percentagem de alunos com cotacao total foi, respectivamente, de 56%
e 44%; e nas questdes de resposta aberta, foi respectivamente de 26%, 25%, 11% e com
cotacdo maior ou igual a 50% foi respectivamente de 55%, 58% e 43%);

iii) mau nas questfes que testam a aplicacdo a situacdes novas, a destreza de calculo,
a resolucdo de problemas e/ou a interpretacdo de resultados, a utilizacdo da calculadora

® A percentagem de individuos em idade de escolaridade obrigatéria (dos 6 aos 15 anos) que
abandonaram a escola antes de completar o0 9° ano de escolaridade é, em 2001, de 1,7% e a percentagem
de individuos dos 18 aos 24 anos que sairam da escola antes de completar a escolaridade obrigatoria é, em
2001, de 24,6%.
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e as conexdes entre diferentes temas (nas questdes abertas, a percentagem de alunos que
obtiveram cotacéo total em cada uma destas competéncias foram, respectivamente,
10%, 5%, 11%, 8% e 11%, e com cotacdo maior ou igual a 50% da cotagdo total, de
21%, 27%, 23%, 25% e 18%);

iv) muito mau nas questdes que testam a capacidade de desenvolver raciocinios
demonstrativos (nas questdes abertas, apenas 5% dos alunos obtiveram cotagéo total e
12% cotag@o maior ou igual a 50% da cotagéo total).

Avaliacdo interna

O desenvolvimento dos processos avaliativos na pratica lectiva dos professores tem
sido estudado em Portugal ainda de forma pouco alargada. O primeiro estudo
inteiramente dirigido a area da avaliacdo das aprendizagens em Matematica data de
1992 e, dai até a actualidade, apenas mais cinco foram concluidos. Trés deles tiveram
por objecto primordial de estudo professores, nomeadamente as suas concepgoes e
praticas de avaliagdo, e 0s restantes incidiram na aplicacdo e analise de instrumentos de
avaliacdo. Embora de forma menos evidenciada, a opinido dos alunos, num ou noutro
caso, foi igualmente considerada. Os niveis de escolaridade abrangidos foram o 2° e 3°
ciclos do ensino basico e o0 ensino secundario. Todos os seis estudos foram realizados
no ambito de mestrados em educacao. Ha a acrescentar outros estudos desenvolvidos de
forma menos aprofundada e sistematica a que faremos referéncia numa ou noutra
situacéo.

Em particular, nos trabalhos que incidiram sobre professores, refira-se Maria
Margarida Graca que, em 1995, estuda as relacbes entre as concepcdes acerca da
avaliacdo e, em particular da avaliacdo da resolucdo de problemas, e as respectivas
praticas pedagdgicas de quatro professores de Matematica do 3° ciclo, pertencentes a
escolas diferentes e a leccionarem respectivamente o 8° e 9° anos. No ano seguinte,
Maria da Paz Martins, publica um estudo que tem como principal objectivo identificar e
compreender as concepgdes sobre a avaliacdo das aprendizagens, tomando em linha de
conta as praticas de trés professoras de Matematica do ensino secundario a leccionarem
0 11° ano, de uma mesma escola. Finalmente, ja em 1998, Amélia Rafael, volta a
reequacionar o estudo das concepgdes e praticas de avaliacdo, envolvendo trés
professores do ensino secundario, que leccionam numa mesma escola todas as turmas
do 10° ano.

No grupo de investigacbes que procuraram estudar instrumentos de avaliagdo,
Leonor Cunha Leal, em 1992, analisa um conjunto diversificado de instrumentos,
trabalhados num contexto de inovagdo curricular, o projecto Matzge (Abrantes et al.,
1997), que cobriu o 3° ciclo do ensino basico, em particular duas turmas de 8° ano de
escolaridade, pertencentes a duas escolas diferentes. Mais recentemente, em 2000, José
Manuel Varandas desenvolve uma investigacdo que teve como principal objectivo
estudar o processo de avaliagdo do desempenho de alunos de duas turmas do 10° ano do
ensino secundéario de duas escolas na realizacdo de tarefas de investigacdo matematica.
Por ultimo, em 2004, Hugo Menino analisa a utilizacdo de diversos instrumentos
alternativos de avaliacdo em Matematica, desenvolvidos num contexto de trabalho
colaborativo envolvendo quatro entre professores de Matematica do 2° ciclo do ensino
basico e o investigador.

Embora ainda em fase de desenvolvimento, tomaremos em linha de conta um
ultimo estudo de Paulo Dias que procura compreender o tipo de recursos que alunos do
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ensino secundario, 10° ano de escolaridade, fazem apelo para ultrapassar as suas
dificuldades quando resolvem tarefas de investigacdo matematica.

E ainda de assinalar que todos estes estudos seguiram uma abordagem metodoldgica
de cunho interpretativo, tomando na sua maior parte a forma de estudos de caso. Em
todos eles foram utilizados como instrumentos de recolha de dados entrevistas semi-
estruturadas, observacdo e analise documental. Num ou noutro estudo, recorreu-se
também a aplicacdo de questionarios.

Iremos igualmente fazer referéncia a um estudo desenvolvido pela APM, de 1996 a
1998, que teve como propésito elaborar um diagnéstico e um conjunto de
recomendagdes sobre o ensino e a aprendizagem em Portugal (APM, 1998). Embora
incidindo em dominios mais abrangentes do ensino e aprendizagem da Matematica, é
possivel encontrar alguns indicadores sobre a avaliacdo das aprendizagens. A recolha de
dados foi feita através da aplicagdo de um inquérito aplicado a uma amostra
estratificada de professores de todos os niveis de escolaridade do ensino ndo superior,
construida a nivel do territério do continente e a entrevistas colectivas feitas a partir de
um guido previamente definido e realizadas aos professores do conselho escolar no 1°
ciclo e do grupo de Matematica, nos restantes ciclos.

A avaliacdo no quotidiano da sala de aula

A importancia da vertente reguladora da avaliagdo tem sido largamente enunciada
nos diversos documentos curriculares para o ensino e aprendizagem da Matematica.
Contudo, dos estudos de que dispomos, ndo emerge de forma clara e inequivoca a
importancia que esta modalidade de avaliagdo, nomeadamente na sua expressédo mais
informal, tem merecido por parte dos professores. Este facto é coerente com o
significado fortemente classificativo que a avaliacdo assume para os professores. Parece
verificar-se ainda hoje uma heranca cultural muito forte de uma concepcéo de avaliacao
mais ligada a ideia de medida, paradigma vigente durante mais de um século no sistema
escolar (Noizet & Caverni, 1978; Guba & Lincoln, 1989). A avaliacdo encarada como
classificacdo, embora ndo sendo bem aceite pelos professores estudados por Graga
(1995), é aquela que de imediato surge ao falar-se de avaliagcdo. Apenas num segundo
nivel de reflexdo, os professores associam a avaliagdo a sua vertente reguladora.
Também dos trés professores estudados por Rafael (1998), apenas um se refere de
imediato as duas modalidades de avaliacdo, reguladora e classificativa.

No que respeita uma avaliacdo que acompanhe o dia-a-dia da sala de aula, dirigida
essencialmente a regulacdo das aprendizagens, segundo Graca (1995), Martins (1996) e
Rafael (1998), os professores recorrem sobretudo a observacao e ao questionamento dos
alunos. Procurando essencialmente compreender certas atitudes dos alunos e apreciar a
forma como comunicam o0s seus raciocinios, o desenvolvimento de uma avaliacdo
reguladora é marcado por grande informalidade. Em geral, a recolha de informacéo néo
é acompanhada de registos, nem tdo pouco é feita de forma sistematica e estruturada.

Ja no que respeita a estratégias desenvolvidas pelos alunos para ultrapassarem as
suas dificuldades enquanto desenvolvem investigacbes matematicas na sala aula, Paulo
Dias numa investigagdo que esta ainda a desenvolver, estuda em particular um aluno do
10° ano de escolaridade, o Lourencgo. Os primeiros resultados apontam que este aluno
recorre a diversos tipos de estratégias. Para a compreensdo da tarefa, estabelece uma
analise comparativa com experiéncias vividas anteriormente. A titulo de exemplo,
refira-se que numa tarefa, depois de realizar sucessivas leituras da proposta de
investigacdo, exclamou para os outros alunos que com ele interagiram: “Isto ndo foi
aquilo que fizemos na outra aula: angulos iguais e lados iguais?”. Durante o
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desenvolvimento da tarefa, auto-avalia o seu trabalho de forma sistemética, usando
como sistema de referéncia os seus conhecimentos, procurando justificar as suas
conclus@es parcelares para as validar ou encontrar incorreccdes, recorrendo a diversas
interacgdes, quer com os colegas, quer com o professor, ou ainda consultando o sue
livro de texto: “Sinceramente, ...ndo temos conhecimentos para fazer isto, vamos ao
livro!”.

Dos dados de que dispomos podemos avancgar que a avaliacdo enquanto processo
regulador da aprendizagem desenvolvido no quotidiano do trabalho da sala de aula néo
parece ser 0 meio onde os professores mais apostam para ajudar os alunos a
ultrapassarem as suas dificuldades. Segundo a APM (1998), os professores de
Matematica dos diferentes niveis de ensino propdem 31% dos seus alunos para apoio
pedagdgico acrescido, isto €, para um acréscimo do tempo lectivo em Matematica. Esta
percentagem vai crescendo ligeiramente com a progressao dos niveis de escolaridade
(26% no 2° ciclo, 32% no 3° e 38% no secundario). A forma mais comum de concretizar
este apoio € o trabalho individualizado (68% referido pelos professores do 2° ciclo, 53%
do 3° e 71% do ensino secundario). Apenas uma pequena minoria de professores (10%)
afirma recorrer a estratégias alternativas, como seja, metodologias de ensino especificas,
recurso a materiais didacticos particulares e manipulaveis, actividades ludicas e trabalho
de grupo.

Momentos formais de avaliacéo

Questionados quanto aos instrumentos de avaliacdo que utilizam para recolha de
informacéo, os professores indicaram no estudo desenvolvido pela APM (1998), usar as
seguintes formas de recolha de informacdo, sempre e em muitas aulas:

Praticas de avaliacao
(soma das percentagens atribuidas aos valores mais elevados sempre ou em muitas aulas)

Instrumentos de avaliacéo Total 2° ciclo 3°ciclo | Ens. sec.
% % % %
Observacdo do trabalho na aula 92 95 93 88
Testes escritos 82 73 78 94
Questdes orais 74 80 70 71
Trabalhos escritos/relatérios 33 40 32 26
Projectos 3 2 3 3

(APM, 1998, p. 41)

Da leitura da tabela, pode ver-se que existe uma relativa uniformidade nas respostas
obtidas ao longo dos ciclos. A observagdo do trabalho na aula é a forma utilizada por
uma esmagadora maioria dos professores, sendo a mais usada em qualquer nivel de
ensino, a excepgdo do ensino secundario, onde em primeiro lugar se encontra o teste
escrito. Enquanto a observacéo e os trabalhos escritos/relatérios registam um pequeno
decréscimo ao longo da escolaridade, o teste escrito apresenta uma evolucao em sentido
contrario, aumenta ligeiramente a medida que se vai progredindo. As questdes orais
apresentam um ligeiro decréscimo, mas apenas do 2° para o 3° ciclo de escolaridade.

Como pode ler-se no relatério deste estudo, embora os projectos sejam utilizados
muito frequentemente por um grupo reduzido de professores, aqueles que “ainda 0s
utilizam algumas vezes ainda assume uma expressao significativa no 2° ciclo (29%),
sendo mais reduzido no 3° ciclo e no ensino secundario (20% e 14%)” (APM, p. 42).
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Quanto ao peso que estas diversas formas de recolha de informacéo tém na
atribuicdo de uma classificagéo final dos alunos, algumas diferencas sédo apontadas
guando comparadas com os dados anteriores. Assim, embora cerca de metade dos
professores do 2° ciclo (52%) continuem a colocar em primeiro lugar a observagéo das
aulas, no 3° ciclo e no ensino secundario é o teste escrito 0 que ocupa o primeiro lugar
(56% e 75%, respectivamente). Peso semelhante as préaticas dos professores é
encontrado — as questdes orais ocupam o 3° lugar, os trabalhos escritos/relatérios o 4° e
0s projectos o0 5° lugar (APM; 1998).

Os estudos qualitativos sobre as praticas de professores ja referidos apontam para
resultados idénticos ao apresentados neste relatorio. Em particular, o teste escrito € o
instrumento preferencialmente utilizado por todos os professores (Gracga, 1995; Martins,
1996; Rafael, 1998).

Segundo Graca (1995), os professores aplicam dois testes escritos por periodo
lectivo. Reconhecendo que este tipo de instrumento é redutor, dado nao cobrir diversos
aspectos da Matematica, nomeadamente a resolucéo de problemas, trés dos quatro
professores recorrem a variantes do teste tradicional, nomeadamente em duas partes,
durante a mesma aula, sendo a primeira com perguntas mais fechadas e resolvido
individualmente e a segunda com perguntas mais abertas e resolvido ou em pares ou em
grupo de mais de dois alunos, ou com “cabulas” ou com consulta. A resolucdo escrita de
tarefas realizadas na aula ou a realizacdo de relatorios escritos, de trabalhos de casa ou
de jogos, sdo igualmente utilizados na sua pratica avaliativa, embora Ihe atribuam
menos peso que o teste escrito.

Tambeém as professoras estudadas por Martins (1996) utilizam preferencialmente os
testes escritos, informando os alunos previamente sobre a data da sua realizagdo e os
temas matematicos que serdo abordados. Uma das professoras recorre ainda a outros
trabalhos, como sejam relatérios escritos e apresentacao oral.

Os professores estudados por Rafael (1998) justificam utilizar preferencialmente o
teste escrito porque consideram este instrumento mais objectivo quando o comparam
com outros e, porque lhes oferece seguranca, tendo em conta o nimero elevado de
alunos. Os testes apresentam uma estrutura semelhante nos trés professores, e incluem
questdes relacionadas com aquilo que foi trabalhado na sala de aula.

Em contextos de inovagéo ou de colaboragéo entre investigador e professores no
terreno foram experimentados e estudados em particular formas de recolha de
informacéo, algumas delas habitualmente pouco utilizadas em Portugal (APM, 1998).
Vejamos de seguida quais os principais resultados encontrados para o uso de relatorios,
testes em duas fases, apresentacao oral e portefdlios.

O relatorio escrito, instrumento de recolha de informagdo também usado por alguns
professores dos diferentes niveis de ensino (APM, 1998; Graga, 1995) foi sujeito a um
estudo mais sistemético por Menino (2004) no 2° ciclo de escolaridade, por Leal (1992)
no 3° ciclo e por Varandas (2000) no ensino secundério. Nestes estudos, foram
experimentadas e analisadas diversas modalidades de relatorios, como seja, o realizado
em grupo e individualmente, na sala de aula ou fora dela. Para Menino (2004), o uso do
relatorio possibilitou a pratica de uma avaliacéo reguladora das aprendizagens, ja que o
facto de ter havido uma primeira versdo, sujeita a comentarios formativos, e os alunos
terem tido posteriormente possibilidade de a aperfeicoar, parece ter sido favoravel ao
desenvolvimento de uma préatica formativa, centrada no professor, e de uma pratica de
auto-avaliagdo, centrada no aluno. No caso de Varandas (2000), os relatorios realizados
individualmente permitiram, na perspectiva das professoras, formar uma imagem mais
nitida dos alunos sendo aqueles que serviram de forma mais adequada 0 uso sumativo
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da avaliacdo. Ainda segundo estas professoras, a avaliacdo deste instrumento devera ser
completada com as informacdes recolhidas durante a observagéo da realizacao da tarefa,
dado nem sempre este trabalho escrito fazer jus a riqueza da exploracéo da tarefa
realizada.

Em termos globais, os aspectos matematicos que preferencialmente este meio
permite desenvolver nos alunos sdo, segundo Leal (1992), no dominio cognitivo,
capacidades como a comunicacdo, a interpretacdo, a reflexdo, a exploracdo de ideias
matematicas e o espirito critico, e, no dominio afectivo, o sentido da responsabilidade
pessoal e de grupo, a perseveranca e a relacdo entre os alunos. Também uma professora
estudada por Menino (2004) faz referéncia explicita a aspectos relativos a expressao
escrita, a organizacdo de ideias, a construcdo de cadeias l6gicas de pensamento e a
autonomia. Uma outra reafirma a comunicacdo matematica, aspecto onde os alunos
revelam dificuldades “tem a vantagem de colocar a énfase nas capacidades de
comunicagdo escrita, onde habitualmente hd muitas falhas” (p. 128). Uma terceira
professora destaca a reflexdo sobre a actividade matematica, “o relatério mostra-me
como os alunos pensam e 0 modo como organizam o seu pensamento” (p. 128).

Para as professoras envolvidas no estudo de Leal (1992), a realizagdo da proposta
de trabalho n&o apresentou dificuldades aos professores e o tempo gasto foi considerado
reduzido, sendo assim o seu grau de aplicabilidade visto como elevado. Quanto a sua
adaptabilidade a outros contextos foi considerada como condi¢do necessaria os alunos
terem ja desenvolvido uma dindmica de trabalho de grupo. Ja no estudo de Menino
(2004) sdo salientadas desafios acrescidos na gestdo da aula em que o instrumento é
utilizado, nomeadamente nas incertezas sentidas quanto a transferéncia de um maior
grau de liberdade a dar ao aluno. Também a classificagdo destes trabalhos revelou-se
problemaética. Para estas professoras, o principal desafio residiu no uso de critérios,
tendo em atencdo as caracteristicas individuais dos alunos. Segundo Varandas (2000) no
caso particular do trabalho e relatério serem feitos ambos individualmente e na sala de
aula, logo em tempo limitado, as professoras ndo puderam dispor de informagdes
recolhidas através da observacdo, dado o nimero de alunos a observar, informacgao
considerada como essencial para completar a que é possivel recolher através dos
relatérios.

Os alunos revelaram uma boa aceitacdo relativamente a esta forma de avaliacéo,
especialmente no caso de ser em grupo e de ter sido realizado na aula. A componente
escrita do trabalho foi vista, de uma forma geral, pelos alunos como dificultando a
realizacdo da tarefa (Leal, 1992). Também segundo Varandas (2000) os alunos
valorizaram o facto de ser em grupo e, na sua grande maioria, consideraram pertinentes
0s comentarios que receberam. Contudo, exactamente pelo facto de ser em grupo, 0s
alunos véem-no como impeditivo de ser muito valorizado pelas professoras e de ser
revelador do seu trabalho, em termos individuais. Deste modo, manifestaram maior
adesdo aos relatorios individuais, resultantes de um trabalho realizado em grupo,
argumentando que, por um lado, continuando o desenvolvimento da tarefa a ser feita em
grupo, favorece a troca de ideias e, por outro, o facto do relatorio ser individual, permite
que os professores avaliem o seu trabalho de uma forma mais “precisa” e “correcta”.

O teste em duas fases foi outro instrumento estudado. Entende-se por teste em duas
fases um teste que € realizado em duas etapas. Uma primeira, na sala de aula em tempo
limitado e uma segunda fora da sala de aula. Entre a primeira e a segunda fase, o
professor comenta as respostas dadas pelo aluno na primeira fase e entrega-a ao aluno
para que este possa dispor desta informacdo no trabalho a realizar na segunda fase. Este
teste deverd incluir perguntas de natureza mais aberta.
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Segundo Menino (2004), as professoras do 2° ciclo participantes no estudo séo
unanimes em relagdo as vantagens da utilizacdo deste tipo de instrumento, em especial
guanto ao facto do erro ser encarado como uma possibilidade de realizar novas
aprendizagens. Também a énfase na avaliagdo enquanto elemento ao servico da
aprendizagem é destacada no estudo de Leal (1992) desenvolvido a nivel do 3° ciclo, 8°
ano de escolaridade. O facto de existir uma segunda fase, permite, deste modo, que o
aluno volte a repensar sobre algumas das questbes colocadas, permitindo-lhe
desenvolver novas aprendizagens. A possibilidade que os alunos tém de corrigir e
reflectir sobre os seus erros ao elaborarem a 2° fase é igualmente salientada por Martins
et al. (2003) agora com alunos do secundario. Qualquer destes autores chama a atencao
para importancia da elaboracdo de comentarios escritos a primeira fase do teste por
parte dos professores.

S&o diversos os aspectos matematicos que este instrumento pode cobrir. Segundo
Leal (1992), este instrumento favorece o desenvolvimento de capacidades como a
comunicagdo, a interpretacdo, a reflexdo e a exploracdo de ideias matematicas; e
contribui para a auto-confianca do aluno na sua relacdo da Matematica; o sentido da
responsabilidade; a perseveranca; e 0 empenhamento nas tarefas. Dada a natureza aberta
de algumas das questdes, a valorizagdo dos raciocinios e a comunica¢do matematica sao
particularmente destacados por Martins et al. (2003). Ainda, segundo Menino (2004), a
existéncia de uma segunda fase, favorece o desenvolvimento das capacidades de analise
e reflexdo, estimula o sentido critico, 0 empenho e perseveranca nas tarefas. Contudo, as
professoras participantes neste estudo assinalam que a faixa etaria dos alunos constituiu
um condicionante importante. No entanto, a identificacdo desta dificuldade ndo implica
0 ndo recurso a este instrumento, mas antes pelo contrario, no reconhecimento de que é
fundamental desde cedo que sejam proporcionadas experiéncias deste tipo para que 0s
alunos possam aos poucos ir desenvolvendo estas capacidades.

A dificuldade na elaboracéo deste tipo de teste e 0 tempo gasto na sua classificacao,
superior ao de dois testes de tipo tradicional, foram condicionantes, para o professor,
apontadas por Leal (1992) e Menino (2004). Para professores com pouca experiéncia
em fazer comentarios formativos a produgdes de alunos o comentar a primeira fase
constituiu também um desafio, dado que “é necessario decidir 0 que escrever € como
escrever de tal modo que nédo seja dada a resposta ao aluno de forma imediata, mas
também né&o seja redigido um comentario tdo geral que ndo o possa auxiliar” (Menino,
2004, p. 175). Contudo, os comentarios que os professores fazem, “dada a sua natureza
personalizada, promovem uma maior proximidade entre aluno e professor” (Martins et
al., 2003, p. 46). Podem ainda verificarem-se dificuldades de compreensdo e de
aceitacdo de forma imediata dos alunos a este instrumento. “N&o basta que o professor
explique o funcionamento do instrumento, os alunos tém de viver o processo.” (Menino,
2004, p. 174) Apenas ap6s a vivéncia de uma primeira experiéncia os alunos
compreendem que estdo a trabalhar com um instrumento que em muito se distingue de
um teste de tipo tradicional, acompanhado da sua correccéo (Leal, 1992).

Os alunos revelam, em geral, um elevado grau de aceitacdo, destacando, em
particular, o forte contributo que tal instrumento da ao processo de aprendizagem:

Fazer desta maneira os testes de matematica € uma outra maneira de
aprendermos. (Leal, 1992, p. 258)

Eu sou de opinido que aquele teste € ou foi um bom instrumento de

aprendizagem (...) Na segunda fase os alunos tém possibilidade de corrigir
os erros efectuados na primeira fase e ao corrigir os erros do passado, as
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pessoas estdo a aprender para que no futuro esses erros ndo se repitam.
(Martins et al., 2003, p. 47)

Esta posicdo favoravel dos alunos ndo veio sequer a ser afectado pelo
descontentamento que alguns deles disseram sentir face a classificacdo que obtiveram.

A apresentacdo oral como fase final de um trabalho desenvolvido em grupo é uma
outra forma de avaliagdo. Segundo Leal (1992), a apreciacdo das duas professoras
participantes ndo foi coincidente dada a diversidade de experiéncias vividas nas duas
turmas. Vista a partida como um meio de desenvolver a comunicagéo oral e o gosto de
o0s alunos se relacionarem uns com o0s outros, apos a experiéncia desenvolvida, uma das
professoras considerou este Gltimo objectivo ndo atingido, enquanto a outra professora,
ndo excluindo nenhum deles, acrescentou um outro, o de conhecer e compreender
conceitos e processos matematicos, uma vez que foi possivel identificar falhas de
aprendizagem, que foram posteriormente tema de discussdo entre professor e alunos.
Quanto ao seu grau de aplicabilidade ndo se verificaram problemas na fase de
preparacdo e de aplicacdo, sendo indicadas algumas dificuldades na atribuicdo da
classificacdo final, decorrente, segundo as professoras, da sua pouca pratica nesta forma
de avaliacdo. Quanto a sua adaptabilidade, as posi¢cfes ndo foram concordantes.
Enquanto uma professora defendeu a sua aplicacdo noutras turmas, a outra levantou
muitas reservas, admitindo voltar a fazé-lo apenas se fosse um trabalho individual ou no
maximo em grupos de dois. Das formas de avaliacdo estudadas esta foi a que mereceu
menor aceitacdo por parte dos alunos de uma das turmas pelos conflitos que
desencadeou e por criar uma certa tensao entre eles, associada a sua exposi¢do publica
(Leal, 1992). No processo desenvolvido em Varandas (2000), as professoras
introduziram a condicdo de todos os alunos terem de ter uma intervencdo activa na
apresentacdo oral. O facto de ndo existir nenhum suporte escrito levantou alguma
preocupacao as professoras. Os alunos tiveram opinides bastante diversificadas face a
este instrumento. Como vantagem, foi indicada a facilidade que alguns alunos sentem
em exprimirem-se oralmente e, como desvantagem, tornar-se um processo repetitivo,
podendo favorecer os alunos que apresentam em ultimo lugar.

Por ultimo, apresentam-se ainda alguns resultados decorrentes do estudo do uso de
portefdlios. Menino (2004) destaca duas consequéncias interessantes nao referidas nos
instrumentos anteriores. Por um lado, os elementos reflexivos constituintes do
portefélio foram informantes essenciais sobre a progresséo de cada aluno, permitindo,
deste modo, que o carécter normativo da avaliagcdo, comparacdo de cada aluno com uma
norma, fosse minimizado, passando cada aluno a ser comparado consigo proprio. Por
outro, em particular numa das professoras participantes no estudo, a utilizagdo do
portefolio revelou-se particularmente marcante para reflectir sobre a sua ac¢ao
pedagogica, sobre o tipo de tarefas que propde e sobre a avaliagdo que pratica. Para
Lourenco & Paula (2003), que trabalharam igualmente com alunos do 2° ciclo, foi ainda
destacado o envolvimento dos pais que ao contrario do que habitualmente sucedia,
passaram a intervir sobretudo “como parceiros educativos e ndo como consumidores”
(p. 14).

S&o multiplos os aspectos identificados por Menino (2004) como preferencialmente
desenvolvidos através do o uso de portefélios. Sdo referidos, por exemplo, a resolugédo
de problemas, o raciocinio e a comunicacéo, a organizacao, a criatividade, habitos de
trabalho e competéncias reflexivas e metacognitivas. A estes aspectos sdo ainda
acrescentados a influéncia que este instrumento pode ter no desenvolvimento das
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concepcdes dos alunos sobre o que significa saber e fazer Matematica e 0 envolvimento
afectivo destes na construcéo do seu portefélio. Um conhecimento mais profundo de
cada aluno por parte do professor é outra potencialidade apontada por Lourengo &
Paula (2003).

Contudo, dos diferentes instrumentos estudados pode dizer-se que o portefélio
parece ser aquele que levanta maiores dificuldades aos professores. Note-se que no
estudo desenvolvido por Menino (2004) o portef6lio é o Gnico instrumento que acaba
por ndo ser trabalhado por todos os professores, duas das quatro professoras acabaram
por abandonar o seu uso. Estas professoras identificaram factores de ordem pessoal,
baixas expectativas em relacdo a este instrumento, e factores de ordem profissional,
nomeadamente o elevado volume de trabalho que o uso do instrumento envolve, a
dificuldade de comentar os trabalhos e de analisar as reflexdes dos alunos. Estas razdes
de ordem externa foram igualmente enunciadas para justificar que apenas uma das
professoras do estudo de Lourengo & Paula (2003) tenham dado continuidade ao
trabalho. A professora que tinha mais de uma disciplina e de uma turma, embora por
varias vezes tenha manifestado vontade de continuar, acabou por nao o fazer.

Lourenco & Paula (2003) apresentam diversos depoimentos de alunos relativos ao
balanco que fazem da sua experiéncia com os portefolios. No caso geral a adesao €
enorme. Neste grupo incluem-se alunos que segundo as professoras, “passariam
facilmente despercebidos nas aulas” (p. 13), por ndo fazerem normalmente perguntas,
nem t&o pouco responderem espontaneamente. Disporem de mais tempo, cobrir diversas
areas, ser mais justo, despertar a curiosidade sdo, entre outros, pontes fortes do
portefélio:

Prefiro o portfolio ao teste, tenho mais tempo.

H& maior justica no final do periodo com os portfolios do que s6 nos testes,
pois assim a avaliacdo é sobre tudo.

Com o portfolio pesquiso mais e amplio o que aprendi nas aulas.
(Lourengo & Paula, 2003, p. 14)

Alguns alunos expressaram contudo a sua preferéncia dos testes em relagédo ao
portefélio. Esta é a opinido de um aluno com bom resultado escolar em Matematica,
para quem os testes representam desafios que consegue ultrapassar com sucesso:

Tenho mais facilidade nos testes, porque no portefélio penso muito mais e
tenho dificuldades em passar o0s assuntos das aulas para o papel. (Lourenco
& Paula, 2003, p. 14)

Conclusodes

Procurdmos ao longo deste texto dar um panorama do ensino e aprendizagem da
Matematica no ensino nao superior em Portugal. Uma primeira conclusdo que podemos
tirar € que ha ainda um grande fosso entre aquilo que sdo as orientagdes curriculares e
os indicadores de que dispomos sobre as praticas dos professores. A avaliagdo enquanto
parte integrante do curriculo ainda ndo parece ser uma realidade generalizada no nosso
pais.

Contudo, ndo podemos deixar de salientar que parece haver um elevado grau de
coeréncia entre os diversos resultados obtidos em provas externas de &mbito nacional e
uma pratica mais tradicional desenvolvida na sala de aula. Note-se que, quer nas provas
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de afericdo, quer nos exames do 12° ano, os alunos obtém melhores resultados nas
questdes que fazem apelo ao conhecimento de conceitos e procedimentos. Poder-se-a
dizer que qualquer que sejam as experiéncias de aprendizagem vividas pelos alunos tal é
0 que habitualmente acontece, dado que o que estad em causa neste tipo de questdes é a
capacidade de reproducédo, em detrimento de uma capacidade cognitiva mais exigente.
Mas, se adicionarmos a este facto uma préatica de ensino que valoriza sobretudo
exactamente este tipo de saberes, por maioria de razao serdo de esperar este tipo de
resultados. Como é assinalado por diversos autores, € aquilo que o professor considera
nas provas formais de avaliacdo que dao o indicador mais convincente ao aluno daquilo
que € importante saber-se (Charles et al., 1990; Clarke, 1996). Ora, sendo o teste, prova
escrita, realizada individualmente e em tempo limitado, logo testando perguntas que
apelam sobretudo a capacidade de reproducdo, o instrumento de avaliagdo mais comum,
ndo sera de estranhar que seja este tipo de saberes aqueles que os alunos tém mais
desenvolvidos.

Um outro aspecto que ndo queriamos deixar de assinalar prende-se com a elevada
percentagem de respostas totalmente erradas encontradas nas provas globais. Sendo
preocupante, leva-nos a questionar até que ponto este tipo de questdes ndo constituirdo
para os alunos situagdes totalmente novas, embora sejam adequadas ao curriculo
prescrito oficial. Se tal de facto assim for, e tendo ainda presente que as questdes que
testam a aplicacdo a situacfes novas, em particular a resolucdo de problemas, € em geral
muito baixa, pergunta-se até que ponto os professores desenvolvem um ensino que se
inscreve nos actuais programas de Matematica. Evidentemente que a prética lectiva ndo
pode ser caracterizada apenas com informacGes decorrentes de uma prova, mas nao
deixa de ser um indicador que permitird levantar a questdo que tera de ser aprofundada
posteriormente.

O que parece poder afirmar-se é que, enquanto os professores nao recorrerem a
formas diversificadas de recolha de informacao, dificilmente atenderdo aquilo que hoje
se entende por saber e fazer Matematica. O “poder matematico” (NCTM, 1989) do
aluno ou a sua “competéncia matematica” (Abrantes et al., 1999) ultrapassa largamente
aquilo que pode ser incluido num teste escrito de tipo tradicional. Se tais praticas ndo
forem implementadas no terreno dificilmente os professores deixardo de testar aquilo
que é facil de fazer, em detrimento daquilo que é importante desenvolver nos alunos em
Matematica. Os resultados referidos nos estudos que procuraram analisar de forma
sistematica o uso de instrumentos alternativos de avaliacdo s&o elucidativos quanto as
potencialidades que Ihes sdo apontadas em termos das capacidades e competéncias que
permitem desenvolver nos alunos. Marcadas pela diversidade, pertencem a lista de
aspectos considerados actualmente como fundamentais na aprendizagem matematica.
Falamos, por exemplo, da capacidade de resolugéo de problemas, de comunicagéo, de
interpretacdo, de reflexdo, analise e espirito critico e a exploracao de ideias
matematicas, a auto-confianga do aluno na sua relacdo da Matematica, o sentido da
responsabilidade, a perseveranca, e 0 empenhamento nas tarefas.

Em sintese, e embora a avaliacdo esteja na ordem do dia, em que se pode
reconhecer uma maior preocupacdo em discutir e ter documentos relativos a avaliacao,
ha ainda muito a fazer para que os professores tenham o suporte necessario que os ajude
na mudanca das suas praticas avaliativas. O mesmo acontece enquanto area de destaque
na investigacdo, onde até hoje se encontra um reduzido nimero de estudos. Podemos
assim concluir que, no futuro préximo, a avaliacdo precisa estar na agenda dos
educadores e investigadores matematicos.

Existem ainda multiplas areas para explorar. Os resultados dos estudos em analise
apontam para um deficit em praticas inovadoras de avaliagdo — perspectivas da
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avaliacdo; dominios de incidéncia; formas de recolha de informagéo; papel
desempenhado pelo professor e pelo aluno, etc... Muito embora alguns dos estudos
tenham procurado dar uma resposta neste sentido, desenvolvendo no terreno e
identificando caracteristicas de certas formas de avaliacdo, parece poder falar-se na
pertinéncia do desenvolvimento de mais investigacdes de cariz colaborativa (Reason,
1988) que ensaiem e estudem praticas avaliativas, por um lado, com um cunho mais
marcadamente regulador das aprendizagens e, por outro, que tornem uma realidade o
principio da diversidade de instrumentos.

O conhecimento sobre o que os alunos pensam e que estratégias utilizam nos
procedimentos avaliativos é outra area em que, pela sua importancia, € premente dar-se
devida atencdo. A ela acresce o estudo de outras dimensdes, tais como, 0 modo como 0s
professores trabalham as orientagcBes curriculares, como as percepcionam, que
dificuldades se Ihe colocam nas suas praticas e como estas poderdo ser ultrapassadas.
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Anexo |
Tipo de Conhecer Raciocinio Comunicacéo Resolucdo | N° total
competéncia conceitos/ de
Areas tematicas procedimentos problemas
NUmeros e 4 2 3 9
calculo
Grandezas e 3 2 5
medida
Forma e espaco 3 3 1 1 8
Organizagdo e 2 1 3
recolha de
dados
N total 12 5 1 7 25

Tabela: Predominancia das areas de contetidos e competéncias nos itens da prova de aferi¢do do 4° ano,
ano 2001 (adaptado de ME, 2002, p. 19)
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Tipo de Conhecer Raciocinio Comunicagao Resolucdo | Ne° total
competéncia conceitos/ de

Areas tematicas procedimentos problemas

NUmeros e 4 3 1 2 10
célculo

Geometria 3 4 1 2 10
Estatistica 2 1 1 4
N total 9 7 3 5 24

Tabela: Predominancia das areas de contelidos e competéncias nos itens da prova de aferigdo do 6° ano,

ano 2001 (adaptado de ME, 2002, p. 19)

Anexo Il
Competéncia Numero de questdes Percentagem de
examinandos com
cotacéo total

Conhecimento de conceitos 5 64
Conhecimento de propriedades e/ou calculo simples 10 56
Resolucéo de problemas simples e/ou aplicacéo a situa¢oes 5 44
simples da vida real

Aplicago a situagdes novas 7 30
Conexdes entre diferentes temas 1 38

Tabela: Competéncias e nimero de itens analisados nas questfes de escolha multipla (GAVE; 2002, p. 31)

Competéncia NUmero de % de % de % de % da cotagdo
questoes examinandos examinandos examinandos média em
com cotagéo com cotagdo com cotagao relacdo a
total nula maior ou igual | cotagdo total
a 50% da
cotacéo total
Conhecimento de conceitos 1 68 23 75 74
Conhecimento de propriedades | 26 23 55 56
e/ou célculo simples
Resolucéo de problemas 3 25 20 58 59
simples e/ou aplicagOes a
situacOes simples da vida real
Comunicagio 3 11 18 43 47
Célculo 7 5 34 27 31
Resolugdo de problemas e/ou 5 11 39 23 30
interpretacdo
Aplicacéo a situacfes novas 4 10 55 21 25
Utilizagéo da calculadora 3 8 46 25 28
Conexdes entre diferentes 4 11 48 18 25
temas
Desenvolvimento de 3 5 62 12 17
raciocinios demonstrativos

Tabela: Competéncias e nimero de itens analisados nas questdes de resposta aberta (GAVE; 2002, pp. 31)
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