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AVALIACAOQ EM MATEMATICA - NOVAS PRIORIDADES

Paulo Afonso *

ABSTRACT

This text is about the evaluation of mathematical learning. 1t is supported by the
pedagogical context of problem solving, where some evaluation instruments are presented,
which though not of our responsibility, deserve to be translated into the Portuguese language,
s0 that they can get more easily to those teachers that are interested in the evaluation theme.
Through a critical analysis of some of the literature at our disposal, the text is structured
according to the following topics: 1 - contenporans perspectives of teaching-learning
Mathematics; 2 - Conceptualization of the evaluation concept; 3 - Evaluation’s object; 4 -
Evaluation instruments and, 5 - Evaluation and classification.

RESUMO

Este texto incide sobre a temética da avaliagiio das aprendizagens matematicas. A sua
abordagem tem por base o contexto pedagodgico-didactico da resoluglio de preblemas, onde
apresentamos alguns instrumentos de avaliagdio que, ainda que n#o sejam de nossa autoria, merecem
0 nosso esforgo de tradugdo para lingua portuguesa para poderem chegar mais facilmente a todos os
docentes que se interessem pela tema da avaliago. Através de uma analise critica de alguma da
literamra sobre 0 assunto, 0 texto estd estruturado com base nos seguintes tpicos: 1 - Perspectivas
actuais de ensino-aprendizagem da Matematica; 2 — Conceptualizagdo do conceito de avaliagdo; 3
— Objecto da avaliagfio; 4 ~ Instrumentos de avaliaglio ¢, 5 — Avaliagfo e classificagfio.

1 - Perspectivas Actuais de Ensino-Aprendizagem da Matematica

O processo de Ensino e Aprendizagem da Matematica em Portugal tem sofrido
na 1iltima década alterages profundas no que concerne ao que deve ser ensinado ¢ &
forma como esse ensino terd que ser feito. Como nfio poderia deixar de ser, a alteragéo
de praticas de ensino pressupde, simultancamente, alteragdes ao nivel da avaliagio
(Fernandes, 1993; Afonso e Afonso, 1995).

Por razies que se prendem com as exigéncias de uma Sociedade competitiva e
em constante desenvolvimento tecnolégico, cabe a Escola o papel de “langar” para
essa mesma Sociedade, jovens dotados com determinadas capacidades, como sejam:
capacidade reflexiva, capacidade argumentativa, espirito de iniciativa, de
adaptabilidade a situa¢es novas e de colaboragio em equipa, bem como com a
capacidade de resolugio dos problemas com que se enfrentam no dia-a-dia.

Sendo assim, os pressupostos de Politica Educativa, complementados pelas mais
variadas intervengdes da Associagiio de Professores de Matematica (APM), tém vindo,
nos witimos anos, a evidenciar vontade politica no sentido de se equacionar o Ensino
da Matematica nfio s6 na perspectiva dos conceitos Matemadticos que devem ser
aprendidos, mas também nas competéncias, atitudes ¢ valores que esta disciplina tem
a obrigagdo de diagnosticar e promover.
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Somos de opinific que ha que fomentar, hoje, fortes motivagdes para que o aluno
sinta redobrada a sua vontade de ir & escola, entendendo-a como algo 1til para o seu
desenvolvimento presente e para o seu futuro, enquanto cidaddo. E inadmissivel que
se possa equacionar que a tnica motivagio que faz com que um aluno va escola seja
o receio de ser reprovado se nfo o fizer. O professor que necessite recorrer 4 “arma”
da avaliag8o para fazer com que 0s seus alunos assistam as suas aulas € um professor
que estd a mais no sistema. Ir & escola tera que ser entendido nfio como uma obrigagéo,
mas como uma necessidade indispensavel para o desenvolvimento do raciocinio ¢ da
sua capacidade reflexiva e argumentativa, para além de enriquecer a sua esfera de
conhecimentos e de relacdo interpessoal. Nesta perspectiva, a disciplina de Matematica
reline condigBes especiais que a dotam de uma riqueza impar para que possam dar-se
respostas a todos estes desafios.

Tem vindo a ser defendido pelo Ministério da Educagio que a Resolugdo de
Problemas deveria ser o eixo organizador de todo o ensino da Matemaética desde a
Escolaridade Basica ao Ensino Secundario. Esta indica¢iio metodoldgica assenta na
certeza de que a tematica da resolugio de problemas promove no aluno um certa
perseveranga, que se reflecte na vontade de ultrapassar as situag@es problematicas
que lhe forem sendo colocadas. Contudo, concordamos com Branca (1980), Novais e
Cruz (1987) e Abrantes et al (1994) quando referem que a resolugdio de problemas
pode ser entendida na disciplina de Matematica segundo varias perspectivas. Serd
importante que ela nfo seja entendida unicamente como um caminho para que se
aprendam conteddos matematicos: de Logica, de Estatistica, de Geometria, de Algebra
ou de Analise. Seria extraordinariamente redutor encarar a resolugéio de problemas
apenas como uma metodologia.

Tal como cada uma das areas do conhecimento matematico que acabamos de
referir, a resolugdo de problemas também pode ser ensinada, Pretendemos dizer com
isto que a resolug#o de problemas, s6 por si, também possui contefidos susceptiveis de
serem aprendidos pelos alunos. Referimo-nos aos conceitos de problema e resolugéio
de problemas; referimo-nos aos tipos de problemas, bem como aos modelos de
resolugfio de problemas e as estratégias que existem para se resolverem problemas.
Nesta perspectiva, a resolugdo de problemas terd que ser encarada também como
contetdo que pode ser ensinado e pode, consequentemente, ser aprendido. Resultante
das duas perspectivas anteriores, pensamos que poderemos encarar a resolugfio de
problemas também como objectivo, na medida em que quaiquer professor que utilize
nas suas aulas a resolugdo de problemas desejard, ou terd como meta, que 0S seus
alunos se tornem melhores resolvedores de problemas.

Neste sentido, os alunos terdo que sentir-se implicados na tarefa de resolver
individualmente, ou em grupo, as situagGes probleméticas que lhe forem sendo
colocadas. Por isso, a partitha e a troca de opiniSes podera ser-lhes muito til no
momento em que tiverem de explicar, oralmente, os raciocinjos que efectuaram, as
dificuldades que encontraram ¢ como as conseguiram ulfrapassar. Ora este tipo de
ensino nfo se compadece com uma postura expositiva por parte do professor, antes
requer que este seja o desencadeador das situagfes geradoras de desafio, reflexfio,
partilha e discussio.

Estamos convictos de que se este tipo de ensino for utilizado apenas de vez em
quando, os resultados nfio serdo nada satisfatérios (Afonso, 1997). Jamais pode
acontecer que as actividades de resoluggio de problemas existam apenas no final da
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semana ou em trabalhos extra aula, como se¢ de um parente pobre se tratasse. Se se
preterderem desenvolver todas as capacidades referidas no inicio destas nossas
palavras, somos de opinifo que ter-se-a que encarar a resolugfio de problemas como
algo que devera estar presente em todas as aulas de Matemética, no sentido de serem
os alunos a fazerem Matematica. Implica isso, que se enfatize uma certa literacia
matematica, onde os alunos falem e escrevam sobre as actividades desenvolvidas nessa
disciplina ¢ sobre as aprendizagens efectuadas.

Defende-se hoje um ensino onde em vez de 0s alunos serem meros utilizadores
de algoritmos construidos por outrém, passem a ser, eles préprios, os construtores
desses mesmos algoritmos.

Note-se no seguinte exemplo, extraido da obra de Lopes et al (1992, p. 8):

Situacfio A — “No tarneio de ténis de mesa que se vai realizar na escola do Mauricio,
estdo inscritos 92 participantes. Cada participanie necessita de 3 bolas. Quantas bolas serdo
distribuidas?”

Situacio B - “No rorneio de ténis de mesa que se vai realizar na escola do Mauricio,
estdo inscritos 92 participantes. Uma das regras deste torneio ¢ que joguem dois participantes de cada
vez, sendo eliminado imediatamente do torneio o jogador que perder. Quantos jogos serd necessdrio
organizar para se conhecer o vencedor dos vencedores?”

Como € 6bvio, exceptuando as pessoas que nfio conhecem ainda o algoritmo da
operagdo multiplicagiio, a Situagdo A néo ¢ geradora de dificuldade, porque,
metaforicamente falando, ac metermos a méo no nosso bolso encontramos, no “porta-
chaves”, a “chave” que abre a “porta” desta situagdio. Essa “chave” chama-se o
algoritmo da operag@io multiplicagdo. Significa isso que esta situagfo, para a maioria
das pessoas possuidores, como minimo, da escolaridade obrigatéria, ndo é mais do
que um dos miltiplos exercicios de que enferma, ou melhor, de que enfermava o
nosso Ensino da Matematica. Tratava-se¢ de um bom exemplo numa concepgdo de
ensino da Matematica onde apenas se “ufilizavam chaves”. Apenas era exigido ao
resolvedor que soubesse seleccionar, de entre as multiplas “chaves” que conhecia, a
que se adaptava a esta situagfo.

No caso da Situagdio B, por mais que metamos “a mio ao bolso”, ser-nos-4
dificil, a “primeira vista”, encontrar a “chave para esta porta”. Porque é que isto
acontece? Porque se trata de uma verdadeira situacdo problematica, isto é, de imediato,
ndo possuimos um processo ou algoritmo que lhe dé resposta. Exige que se conceba
um plano de resolugéo, se implemente e se teste ou avalie esse mesmo plano durante
a procura da resposta e apos ter sido encontrada.

Ora, neste caso, contrariamente ao anterior, gera-se no resolvedor um desafio
que o motiva para a procura da sua solugo. Ha novidade, pode suscitar a partilha em
grupo e pode gerar a generalizag8o. Ou seja, se para 92 participantes seria necessario
haver 91 jogos, ao questionarmos os alunos sobre quantos jogos teriam que disputar-
se se fossem 1000 participantes, por certo, alguns deles diriam de imediato que eram
999 jogos. Porqué? Porque com este verdadeiro problema tinhamos acabado de
acrescentar una nova “chave” ao nosso “porta-chaves”, isto ¢, para situagSes deste
género, a “chave” ou algoritmo seria: “o nimero de jogos a realizar serd igual ao
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nimero de participantes menos 1”. O que inicialmente era um problema passou
agora a ser um mero exercicio. Defendemos pois, um ensino da Matematica cuja
missdo & a de converter problemas em exercicios ¢ no apenas a exercitagiio destes
Giltimos. Evidentemente que este tipo de conceptualizagdo das aulas de Matematica
néo se compadece com formas tradicionais de avaliagio.

2 — Conceptualizag¢io do Coneeito de Avaliagiio

Avaliar é uma das tarefas mais nobres da actividade docente. S deveria exercer
esta fungfo quem pretendesse procurar sistematicamente o conceito de melhoria.
Melhoria de si, das suas acgdes ou das aprendizagens que profissionalmente provoca
a quem consigo trabalha.

Muito afastadas destes principios surgem algumas situagGes que sugerem uma
avaliagio menos propria, desprovida de reflexdo e estruturagio e, eventualmente, fora
de moda. Concordando com Prieto (1996), destacamos os seguintes dezoito aspectos
por ele propostos:

1 — S6 se avaliam contetidos conceptuais

Por norma, a classificagdo atribuida a um aluno reflecte quase em exclusivo o
que o aluno sabe em termos de conhecimentos conceptuais, descurando-se os
procedimentos e as atitudes; estes, “de capital importdncia para a sua formagéo inte-
gral” (Prieto, 1996, p. 34).

2 — O “culpado” do fracasso escolar ¢ o estudante

Se & verdade que o aluno pode ser o méximo responsével pelo seu fracasso
escolar, isso ndo invalida que possa haver outras causas que justifiquem esse fracasso.
“Ndo é menos verdade que algumas vezes a falta de interesse é originada por uma
deficiente prdtica educativa” (Prieto, 1996, p. 34).

3 — O finico objecto de avaliagio € o aluno

A pretensio de se avaliar apenas o aluno sera sempre um erro grave. E nés?
Ser que planificamos de acordo com os alunos que temos? Seréd que desenvolvemos
um ensino cativante? E as condi¢@es que nos sio oferecidas? (rigidez horéria, recursos
escassos, espagos exiguos, etc.). Tudo merece ser objecto de avaliagéio.

4 — A avaliagfo faz-se sobre os resultados

Sera que se tem tido em conta a metodologia utilizada, o ritmo de aprendizagem
dos alunos, os esforgos por eles manifestados aquando das solicitagBes por parte do
professor? Por vezes sé damos valor aos resultados, pontuais no tempo € no espago,
descurando-se a perspectiva do continuo.
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5 — A recuperagio ¢ a repeticio de um exame

Por vezes, dar hipodtese ao aluno de recuperar de um fracasso escolar num teste
escrito é sinénimo de o submeter a uma prova escrita em tudo semelhante aquela que
lhe diagnosticou o fracasso. Em suma é voltar a dar-lhe mais do mesmo. “Jsso ndo tem
nada a ver com o que deve ser a recuperacdo de um estudante. Consiste em propor-
lhe recomendagdes adequadas, fazer um acompanhamento da actividade que realiza
e motivd-lo, informd-lo e avalid-lo convenientemente até que supere as caréncias”
(Prieto, 1996, p. 34-35).

6 - A avaliagiio fundamenta-se nos aspectos negativos

A avaliagio deveria ter em conta também os aspectos positivos. Avaliar ndo
pode ser sinénimo de diagnosticar o erro. Ha que fomentar também a “auto-estima do
aluno” (Prieto, 1996, p. 35).

7 - A avaliagfio reduz-se a uma classificagfio

O que resulta numa pauta final de periodo lectivo é um valor, normalmente
numérico. Desconhece-se, contudo, o que esta por detrds desse valor. Porque merece
um aluno ser rotulado de 2 ou 3 (numa escala numérica de 1 a 5) ou rotulado de 9 ou
11 numa escala de (1 a 20)? Serd que sabem as mesmas coisas daqueles que no ano
anterior tinham sido rotulados com os mesmos valores? De facto, classificar sem se
avaliar com coeréncia e continuidade pode constituir um momento de tremenda
injustiga.

8 - Utiliza-se como instrumento fundamental o teste escrito

Concordamos com Prieto (1996) quando refere que o teste escrito tradicional
“é uma prova insuficiente, deficiente, subjectiva, aleatdria, inquietante, muitas
vezes inadequada” (p. 35). Ha que diversificar, pois, as fontes de recolha de dados
sobre 0s nossos alunos.

9 - A avaliagfio ¢ normativa

Ensinar para a norma é substancialmente diferente de ensinar para a mestria
(Lemos, 1990). A exceléncia da docéncia estd muito associada a esta dltima
perspectiva. Interessa comparar o aluno com a turma, ou interessard mais proporcionar
¢ maximo de saberes ao maior niimero de alunos?

10 - A avaliagio € selectiva

Avalia-se principalmente para promover e reprovar, quando a finalidade deveria
ser a de diagnosticar, reflectir, proporcionar, reforgar e corrigir.
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11 - A avaliagdo ¢ o acto de conclus8o do processo

Encarar a avaliagdo apenas para a atribuicdo de um resultado € reduzi-la ao
conceito de classificagio. Tédo importante & a avaliagdo apds como antes e durante o
processo educativo.

12 - Nio se pratica a auto-avaliago

Segundo Prieto (1996) nfio sdo proporcionados aos alunos momentos de auto-
avaliagfo. Este autor refere que “os docentes universitdrios afirmam que os estudantes
carecem de experiéncia em auto-avaliacdo; e entre os docentes dos niveis ndo
universildrios opinam que os estudantes ndo tém capacidade suficiente para aufo-
avaliar-se” (p. 36). Nio serd isso uma consequéncia de um sistema global onde néo se
tem promovido o conceito de prético reflexivo?

13 - O agente da avaliag#io € o professor

O professor € o tnico que normalmente usa do poder de avaliar, como se os
alunos nio fossem fieis juizes das suas préprias aquisi¢des. Quem de nos néo sabe o
que realmente vale numa determinada tarefa especifica? Por vezes, senfo a maior
parte, o Conselho de Turma consiste na “repetigdo oral das notas que dias antes se
escreveram nas correspondentes folhas de registo” (Prieto, 1996, p. 36).

14 - Fomenta o conservadorismo

Quantos de nos alteramos 0s nossos esquemas de avaliagéio de ano para ano? E
por que teremos que o fazer? As condigdes estruturais e humanas mantiveram-se ou
hé que “manter a posicéo do professor e da institui¢do” (Prieto, 1996, p. 36) no
contexto da opiniéo piiblica?

15 - A avaliagfio € um instrumento de repressdo

Por vezes a manutengiio da disciplina sé consegue existir por forga do medo
que a avaliago provoca, “o gue rompe por completo o espirito da avaliagdo educativa,
onde a sua finalidade deveria ser a melhoria do objecto avaliado e a regulagdo dos
processos™ (Prieto, 1996, p. 36).

16 - Néo se faz meta-avaliagio

Seré que se avalia a propria avaliagdo ou apenas ¢ avaliado o desempenho ¢ o
comportamento do aluno? Quanto muito avaliar-se-4 a execu¢do metodolégica do
professor. Mas quem faz essa avaliagio?

17 - N&o se pratica a avaliagfio continua

“4 avaliagdio continua ndo significa em caso algum teste escrito continuo”
(Prieto, 1996, p. 36). H4 que diversificar os métodos e os meios pelos quais a avaliagfo
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deve ser feita. A recotha de informagfo nfio pode deixar de ser sistemdtica e continua,
por forma a poder, eventualmente, dispensar a existéncia dos tais momentos (nicos ¢
formais do teste escrito.

18 - Nao se esclarecem as condi¢Bes de avaliagfo

H4 que dar a conhecer ao aluno o critério de sucesso. O aluno tem que saber o
que ele tem que Ser para “passar”. O acto educativo tem que ser um “jogo limpo”, sem
regras falsas ou estabelecidas ja com o jogo a decorrer. No inicio do ano lectivo ou no
inicio dos periodos lectivos devem ser dados a conhecer aos alunos os conhecimentos,
capacidades e atitudes que devem adquirir ou reforgar.

A estes dezoito indicadores acrescentamos um outro que tem a ver com o
desfasamento que muitas vezes existe entre o tempo destinado as tarefas de
aprendizagem e o tempo destinado as tarefas de avaliagfio (Fernandes, 1993; Afonso
e Afonso, 1995):

19 — Ensina-se primeiro e avalia-se muito tempo depois

O que muito vezes verificamos € que, apesar das tarefas de ensino-aprendizagem
deverem ser planificadas em simultineo com as tarefas de avaliagdo, nem sempre a
sua implementagio coincide no tempo. Evidentemente que nem tudo aguilo que se
ensina pode ser simultinea e imediatamente avaliado, devido a variadissimas razdes,
como seja o nimero de alunos, a natureza do conhecimento matemético, ete. Contudo,
o que é condendvel ¢ o facto dos alunos dedicarem a maior parte do tempo ao primeiro
tipo de tarefas e so passado muito tempo serem solicitados a evidenciar as suas
“aquisi¢Bes”, em momentos pontuais e formalmente concebidos para esse tipo de
tarefa avaliativa. Claro que o modelo te6rico que esta por detris deste tipo de opgdio
pedagdgica estd relacionado com a importincia que ainda se concede ao tradicional
teste escrito.

A este propésito permitam-nos o abuso de comparar o processo educativo das
nossas escolas com o processo instrutivo das aulas de condugio. Pensamos que no
seria motivo de melindre para ninguém se o cidaddio que quisesse obter a sua carta de
condugdo, estivesse apenas dependente da opinifio do seu instrutor. Isto, porque,
admitindo-se que esse formando teve sempre 0 mesmo instrutor, teve, por consequéncia
muitos, senfio todos, 0s momentos para lhe fornecer informacdo sobre si proprio, em
matéria de condugio. Devido a esse estreito contacto, o instrutor vai apercebendo-se
dos conhecimentos, das habilidades, das capacidades ¢ das destrezas do seu formando,
ao ponto de poder dizer, sem conceber um momento especial para o examinar, se ele
esta ou ndo em condi¢des de conduzir “sozinho”. Referimos ainda, que ao submeté-lo
a esse momento formal de exame, poderia introduzir no processo varidveis estranhas,
condicionadoras de eventuais comportamentos anormais, como sejam a ansiedade e o
nervosismo. Por isso, quando a estas varidveis associamos um novo sujeito - o
Engenheiro examinador - aumentamos a probabilidade de o comportamento
manifestado pelo instruendo poder n#o ser o que eventualmente ocorreria, se a tal ndo
fosse obrigado.
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Se isto € assim no acto de aprender a conduzir um automével, imagine-se o que
serd no acto educativo. Devido ao elevado niimero de alunos que um professor tem,
jamais podera, com cada aluno, fazer um acompanhamento téo proximo como no caso
do instrutor de condugfo. Contudo, isto nfio invalida que em cada semana o professor
nio tenha mais momentos de contacto com o0s seus alunos do que o instrutor com 0s
seus aprendizes. Portanto, estara também em condigdes de poder recolher muitas vezes
informagdes sobre cada um dos seus alunos, quer seja por observagéo, por
questionamento, por entrevista, em trabalhos de casa ou em trabalhos de grupo no
contexto da sala de aula. Momentos nio faltam. Entio porqué avaliar somente por
testes ou maioritariamente por testes? Perdoem-nos os que assim ndo pensam, mas SO
encontramos duas possiveis razdes para justificar tal situagdo: ou € por falta de formagéio
na utilizagdo de outros instrumentos que no o teste, ou é por uma questio de
comodismo. Dizemos comodismo, porque dd-nos um certo jeito, a nds professores,
avaliarmos todos os nossos alunos segundo 0 mesmo instrumento, no mesmo dia, &
mesma hora e no mesmo espaco fisico, isto €, nas mesmas condigdes. Contudo, o erro
grave € o de ndio levarmos em linha de conta que estamos a falar de pessoas,
naturalmente diferentes e, como tal, jamais as condi¢8es serfio iguais, porque a partida
elas j4 nfo o sdo. Estdo em jogo ritmos diferentes, capacidades diferentes, feitios
diferentes, etc.

No caso do instrutor, este nfio tem outra opgdo sendo a de entregar o destino dos
seus aprendizes 4 sorte de quem os vem examinar. No caso do professor, podendo ser
ele o principal, sendo o Gnico responsavel pelo destino dos seus alunos ainda ousa
cometer a “maldade” de os submeter a mais uma prova final, prova esta que assume
carécter determinante na classificagfo final. No minimo nfo deixara de suscitar alguma
reflexiio e apreensdo, nomeadamente quando se defende um ensino da Matemitica
pela via da partilha, do trabalho de grupo, da discussdo, do dialogo, da negociagio, da
comunicag@o, da pesquisa e da resolugfio de problemas. Serdio estas condigdes de
ensino susceptiveis de serem avaliadas através de testes escritos? Claro que ndo! Entdo
é porque alguns destes principios nfo sdo considerados no acto da apreciagfio final.
Servirdo apenas para questGes de desempate intelectual?

Evidentemente que com estas palavras néo pretendemos dizer que o teste escrito
n3o deva ser um instrumento de avaliagio a ser utilizado pelo professor de Matematica.
Nao. O que pretendemos salientar ¢ que ndo deve ser usado em exclusivo, nem
encontramos nele motivos para ter mais “peso” do que qualquer outro instrumento de
avaliagio. Tudo depende da finalidade com que se utilize e de quem vai ser objecto da
sua utilizagdo (escusamo-nos, nesta reflexdo, de falar na varidvel “construtor” do teste).
Deixamos, contudo, as seguintes questdes: O que sabemos sobre a construgio de tes-
tes? Onde aprendemos isso? Quem foi que nos ensinou? Ha quanto tempo aprendemos
isso? Que avaliagdo fazemos desta nossa forma de avaliar? I, de facto um assunto
sério e merece muitos outros momentos de reflexéo.

Perante o exposto, algumas das praticas de avaliaciio que ainda existem nas
nossas escolas ndo beneficiam ninguém. N#o beneficiam os alunos, nem os professores,
nem a escola, nem a familia e, em Gltima instincia, nem a Sociedade (Prieto, 1996).

H4, pois, que se construir uma cultura de escola onde seja patente a clarividéncia
de processos ¢ atitudes no que respeita as fungdes que a avaliagiio possui nessa
institui¢Ho, independentemente da “disciplina A” ou do “professor B”. Por mais
legislagdo que surja, por mais vontade politica que exista, se os professores nio se
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unirem para reflectirem sobre o tema, num verdadeiro sentido ético, jamais deixaremos
de ver a avaliagfio como o que acabamos de referir.

3 — Objecto da Avaliacao

Pensamos n#o haver dividas que o objecto da avaliagio terfo que ser as
aquisi¢des dos alunos. E para ¢les e por eles que planificamos as nossas aulas,
seleccionando os métodos € as estratégias que entendemos serem os mais adequados
¢ ¢ por causa deles que nos preocupamos com a questio da avaliagio. Contudo, esta
palavra “aquisi¢des™ deveria ser associada ndo apenas aos conhecimentos conceptuais,
mas também as competéncias e as atitudes promovidas pela escola, e por cada uma
das disciplinas em particular. Pretendemos, com isto, que a escola entenda como sendo
contedos a ministrar, ndo apenas os referidos conteddos cientificos ou do “curriculo
duro”, mas também as atitudes e as competéncias necessarias para uma correcta
integracfio no ensino superior, ou no mercado de trabalho.

Concordamos novamente com Prieto (1996) quando diz que o ensino superior
recebe alunos com

“caréncias que sdo essenciais para a sud formacdo. Estudantes incapazes de desenhar uma
experiéncia, realizar um trabalho bibliogrdfico orviginal, fazer generalizagBes, formular
hipdteses, fozer previsdes, analisar dados, pesquisar informacdo, etc... Estudantes sem
capacidade de organizacdo, de estruturacdo, de andlise e de sintese. Sem atitude cientifica
e sent ritmo de trabalho. Incapazes de realizar adequadamente uma actividade em equipa,
de avaliar a sua prdpria aprendizagem, etc...eic, Mas isso sim, sabendo que as moléculas
tetratdmicas nio apresentam ceniro de simeiria e tém um momento bipolar ndo nulo” (p.
55).

Urge, pois, que na escola, para além de se ter que adquirir muitos contetidos,
(uns mais cientificos, outros mais técnicos), também tenha que se saber lidar com
situagSes novas e imprevistas, dentro de um quadro normativo-atitudinal socialmente
accite.

Talvez devido a estes motivos, hoje se sinta que os programas de Matematica
aprofundam menos os contetidos do que antigamente. Pensamos que por detras disto
néo estd a ideia de que os alunos tenham que saber menos, mas sim o de terem que
saber coisas diferentes, coisas Gteis para o seu futuro como estudantes ou profissionais
de um determinado ramo. Daf a relevancia que assumem nos programas de Matematica
as competéncias ¢ as atitudes em detrimento dos contetidos mais cientificos.

4 — Instrumentos de Avaliacio

Reforgamos a ideia preconizada explicitamente nos actuais programas de
Matematica do Ensino Basico e Secundario sobre os objectivos que devem ser tidos
em linha de conta na hora da planificago das tarefas de ensino e de avaliagio. Devem
acentuar néo sé os conhecimentos cientificos que os alunos tém que adquirir mas
também as capacidades e as atitudes que tém que desenvolver e ainda as competéncias
inerentes a resolucfo de problemas, & comunicacdo e ao trabalho de grupo.

Uma das mais recentes preocupagdes dos professores de Matematica,
nomeadamente do Ensino Secundario, por forga das novas directrizes de ensino ¢ de
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avaliagHo consiste na dificuldade em encontrarem a melhor forma de avaliar questGes
como sejam a resolugdio de problemas, a comunicagéo e o trabalho de grupo.

A —Resclugio de Problemas

Segundo Polya (1978), um resolvedor, ao resolver um problema, atravessa as
seguintes etapas: (a) compreensio do problema, (b) concepgiio de um plano de
resolugio, (c) execugio desse plano e (d) verificagfo. Pensamos que cada uma dessas
etapas pode ser objecto de avaliagfio. Assim, no que concerne  primeira delas, bastard
perguntar a um aluno se consegue explicar o enunciado por palavras proprias. Se o
conseguir fazer, isto &, se conseguir referir-se ao que é dado € ao que ¢ pedido, o
professor saberi que, em caso de insucesso na resolugdo, a causa néo residiu na
incompreensdo do enunciado.

Na etapa da concepgéio do plano, o aluno também pode ser solicitado a explicitar
oralmente, ou por escrito, como tenciona “atacar” o problema, qual a estratégia que
prevé ser adequada, etc.

Durante a implementag#io do plano, o aluno devera ser o mais minucioso possivel
na explanacfo da estratégia e na apresentagdo dos calculos, se os houver. Para tal
sugere-se que o aluno nfio deva apagar nenhum dos seus procedimentos escritos, no
sentido do professor poder compreender os raciocinios do aluno aquando da procura
da solugéio do problema. Se pretender anular um dos procedimentos escritos, que o
faga, utilizando apenas um risco sobre esse registo (Afonso, 1995).

No final, isto &, apés encontrada uma solug8o para o problema, o aluno néo
poderé dar a tarefa por terminada. Tera ainda que verificar se a resposta faz ou ndo
sentido e se ¢ (inica; se implementou bem ou n#o o plano que delineou; se consegue
fazer generalizagdes, etc. Segundo Borralho (1990), deveria ainda haver nesta etapa
uma interven¢dio metacognitiva por parte do aluno. Este deveria identificar as
aprendizagens cfectuadas ou reforgadas com a resolugéo do problema, isto €, o aluno
deveria perguntar-se o que aprendeu de novo com o problema que acabou de resolver
ou que aprendizagens viu reforcadas com essa resolugio.

Charles et al. (1987), numa importante obra sobre avaliagéio da resolugéo de
problemas sugerem a utilizagiio de vérios instrumentos de avaliagio sobre essa
actividade. Ainda que cada um deles possa carecer de adaptacéo 4 realidade portuguesa,
n#o deixam de merecer a nossa reflexdo, pois reconhecemos neles uma elevadissima
pertinéncia pedagdgico-didactica. :

Em termos do registo escrito, estes autores apresentam aquilo a que chamam
uma “escala holistica focada™ baseada em cinco niveis:
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ESCALA HOLISTICA FOCADA:

0 pontos: As folhas de registo tém as seguintes caracteristicas:

- Estéio em branco; - A informagfo do problema foi simplesmente recopiada e nada foi
feito com essa informagio, mostrando néio haver compreensdo do problema; - Existe
uma resposta incorrecta sem nenhum trabalho evidente.

1 ponto: - As folhas de registo tém as seguintes caracteristicas:

- Hé um comego para chegar 4 solucdo através do copiar da informagfio, que demonstra
alguma compreensdo do problema, mas essa aproximagfio nfio conduz a soluggo do
problema; - Uma estratégia incorrecta foi comegada mas depois desistiv e nfo hd
evidéncia de que se tenha mudado para outra estratégia; - Tentou-se alcangar uma submeta
mas n#o se conseguil.

2 pontos: - As folhas de registo tém as seguintes caracteristicas:

- O aluno usou uma estratégia interrompida e encontrou uma resposta incorrecta, contudo,
o trabalho mostrou alguma compreensgo do problema; - Uma estratégia apropriada foi
utilizada mas (1) nfo foi desenvolvida o suficiente para encontrar a solugio, (2) foi
implementada incorrectamente e, assim, conduziu a uma auséncia de resposta ou resposta
incorrecta; - O aluno conseguiu encontrar uma submeta mas nada conseguin para além
disso; - A resposta correcta foi mostrada mas (1) o trabalho n#o estd compreensivel; (2)
nenhum trabalho é mostrado.

3 pontos: - As folhas de registo t8m as seguintes caracteristicas:

- O alune implementou urna estratégia que ¢ podia ter levado & solugo comrecta, contudo,
compreendeu mal uma parte do problema ou ignorou uma condi¢io; - Estratégias de
solucio apropriadas foram aplicadas mas (1) a resposta € incorrecta sem razio aparente;
(2) a parte numeérica correcta da resposta foi dada e a resposta nfo; (3) nenhuma resposta
foi dada; - A resposta correcta foi dada e ha alguma evidéncia que houve uma selecgdo
de estratégias apropriadas. Contudo, a sua implementagio ndo estd bem clara.

4 pontos: - As folhas de registo tém as seguintes caracteristicas:

- O aluno cometeu um erro na transposigéo de uma estratégia apropriada. Contudo, esse
erro ndo reflecte incompreenséo do problema ou de como devia implementar a estratégia,
parece sin1, umn erro de copia de calcuios; - Estratégias apropriadas foram seleccionadas

e implementadas. A resposta correcta foi dada em termos da informacéo do problema,

In Charles et al., 1987, p. 35.
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Em termos dos dados provenientes da observagfo dos alunos nos momentos de
resolugiio de problemas, sugerem que se utilize a seguinte “lista de verificagfio de
observacio™:

Lista de Verificaciio de Observac¢io em Resolugio de Problemas:

Aluno Data

. Gosta de resolver problemas

. Trabalha cooperativamente com os outros colegas de grupo

. Contribui com ideias para o grupo de resolugfio de problemas

. E persistente — persiste na exploragdo do problema

|

. Tenta compreender o tema do problema

|

(=T - R Y R S

. Lida com os dados ao resolver problemas

|

. Pensa acerca das estratégias que podem ajudar

. E flexivel — tenta diversas estratégias se necessério

. Verifica a solugdo

10. Consegue descrever ou analisar a resolugfo

In Charles et al., 1987, p. 18.

Fruto de uma observaciio sistemdtica, pode resultar um outro instrumento de
registo de informag#o, a que Charles et al. (1987) denominaram de “escala de
classifica¢@o da observag@o em resolugfo de problemas™:

r 3
Escala de Classificacko da Observacio Em Resolugio de Problcmas
Alano Data,

Freq. AsVezes Nunca

1. Selecciona estratégias de resolucio apropriadas
2. Implementz esiratégias de resolucio com precisdo
3. Tenta wna estratégia de resoluglio quando indeciso (sem a ajuda do
professor)
4. Aborda problemas de uma maneira sistemdtica (clarifica a questdo,
identifica os dados necessfrios, planifica, resolve ¢ verifica)
5. Mostra goste pela resolugho de problemas
6. Demonstra auto-confianca
7. Mostra perseveranca na resolugiio de problemas

In Charles et al., 1987, p. 19.
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Uma das recomendagdes dos actuais programas do ensino da Matematica aponta
para a solicitagdo dos alunos a elaborarem relatorios sobre as actividades desenvolvidas,
por forma a desenvolverem o espirito analitico-reflexivo.

Contudo, para que aquando dessa solicitag#io, os alunos néo entreguem folhas
em branco ou com poucas evidéncias sustentadas, sugere-se que o professor, no inicio,
oriente esse relatorio através, por exemplo, dos seguintes topicos, propostos por Charles
et al. (1987):
p

a

Relatério do aluno: questdes a focar

Usa as seguintes questties para te ajudar a “voltar atrés™ e descreve o teu
pensamento em relagfo a forma como tu trabalhaste em direcgfo aresoluggo do problema.

1. O que fizeste quando viste o problema pela primeira vez? Quais foram os
feus pensamentos?

2. Usaste algumas estratégias de resolugio de problemas? Quais? Como as
trabalhaste? Como aconteceu encontrar a resolucéo?

3. Tentaste alguma abordagem ao problema que nfio funcionou sendo
necessario parar e depois tentaste outra abordagem? O que sentiste?

4. Encontraste uma resolucéio para o problema? Como te sentiste?
5. Verificaste a resposta em algum momento?

6. Qual o teu sentimento, em geral, acerca desta experiéncia de resolugéo de
problemas?

In Charles et al., 1987, p. 24.

B - Comunicagio

Se os nossos alunos forem capazes de falar sobre Matem4tica, de forma
sustentada e reflectida, mostrarfio ao professor as aprendizagens efectuadas ou eventuais
lacunas que merecem ser corrigidas. Na promog#o desta competéncia muito pode
contribuir o trabalho em pares ou o trabalho de grupo. De facto o trabalho de grupo
em Matematica pode ser gerador de didlogos ¢ de confrontos de opinifio que, apds
serem devidamente fundamentados devem ser oralizados para toda a turma se
pronunciar sobre eles. Contudo, este tipo de procedimento ndo ocorrera
espontaneamente; terd que ser promovido intencionalmente pelo professor. Queremos
dizer com isto que o aluno terd que ser sistematica e continuadamente solicitado a
verbalizar o seu pensamento, ndo devendo coibir-se de pensar alto. Num espirito de
equipa, qualquer interveng¢fo, por mais descabida que possa ser, pode gerar motivos
de discussio e consequentes aprendizagens. Ha também, que se gerar o confronto das
concepgdes alternativas que os alunos possam possuir sobre os mais variados aspectos
da Matematica. :

No sentido de orientarmos essa verbalizagdo do pensamento, poderemos seguir
as sugestdes propostas por Clement ¢ Konold (1989), que aconselham o trabalho em
pares, com alternincia de papéis de resolvedor e de ouvinte questionador:
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Eu ndo entendi o problema:

. 1& de novo o problema;

. 0 que é que sabes; o que tens que saber?

. 0 que procuras?

. poderas reformular o problema por palavras tuas?

. poderas desenhar um diagrama ou esquema?

Eu ndo sei para onde ir a partir de aqui:

. ter-te-fio dado informag@es relevantes que ainda nio usaste?

. poderés resolver parte do problema?

. serd que hd alguma informag#o 1til “escondida™ no problema?

Estard a minha solugdo correcta?

. que confianga tens na solugfio encontrada?

. qual sera a resposta plausivel?

. S€ra que os passos da tua resolugiio sfio validos?

. serd que h4 outro método que poderds usar para comprovar a tua resposta?

Estou confuso:

. 5& paciente. Tem calma e prossegue lentamente;

. organiza o que tens de uma forma mais precisa.

comunicagio do alunos:

In Clement e Konold, 1989, p. 29.

Em fungio do que se acabou de referir, pensamos que uma grelha de observagéo
baseada nos topicos seguintes pode ser muito 0til na hora de avaliar a competéncia de

e

\

Aluno

Registo de Comunica¢io:
Data

1. Costuma ser o porta-voz do grupo de trabalho.

2. As suas intervengdes orais sio devidamente sustentadas.

3. Comenta sustentadamente afirmagGes orais dos colegas.

4. Conforta os colegas cujas intervengdes orais ndo tenham sido correctas.

5. Interrompe os colegas quando intervém oralmente.

6. Niio costuma intervir oralmente nas aulas.

7. Critica negativamente as intervengdes orais dos colegas.

8. Estabelece oralmente sinteses para toda a turma.

Niveis:

Nunca (N); Raramente (R); Ocasionalmente (O); Frequentemente (F) e Sempre(S)

™\
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C — Trabalho de Grupo

Se pretendermos que o trabalho de grupo em Matemdtica tenha consequéncias
objectivas, como scja a de desenvolver o espirito de equipa, desenvolver a técnica da
verbalizagiio do raciocinio e desenvolver a capacidade de registo minucioso, teremos
que sugerir algumas orientacdes prévias a esse tipo de metodologia de trabalho (Afonso,
1993). Tera que ficar claro que:

{ ™

1 —é de superior importincia “pensar alto”, 4 medida que véo resolvendo as tarefa
matematicas com as quais viio confrontar-se, mesmo que pensem que aquilo que estéio @
pensar seja um grande disparate;

) 2 — é também de superior importéncia que cada elemento do grupo néo deve
isolar-se na resolugfo dessas tarefas; pelo contrario, deve compartilhar as suas ideias com og
outro elementos do grupo;

3 — o registo da resolugfo de cada tarefa deve ser o mais detalhado possivel;

4 —mesmo que se utilize a calculadora, € importante aparecer o registo escrito d
indicagfio das operagdes, bem como dos resultados encontrados;

5 —n3o se deve utilizar a borracha ou o corrector aquando da resolugiio por escrit
da tarefa. Se se pretender anular um registo basta tragar um risco por cima dele, sem que ess

registo passe a deixar de ser perceptivel.

O trabalho de grupo também pode constituir um momento fmpar na procura de
informac#o por parte do professor sobre os aspectos mais atitudinais e de sociabilidade
dos alunos. Assim, seguindo a sugestio de Prieto (1996) poderfamos utilizar a seguinte
gretha de observacio/registo:

Atitudes Basicas para o Trabalho de Grupo:

Almo Data

Cumpre as normas de convivéncia social
Respeita a sua vez para falar

Relaciona-se comm os outros alanos da turma

Tem uma cxpressdo oral adequada

Permanece no grupo durante a realizachio da tarefa
Respeita ontras ideias ¢ opinifes

Evita fazer comentirios marginais

Manté¢m um torn de voz adequado

Mantém wms postura carporal correcta

10 | Respeita as normas de funcionamento

11 | Tem gestos ¢ modos correctos

12 | Participa voluntiria e espontaneamente

13 | Mantém limpeza e higiene pessoal

14 | E claro nas snas intervengies

15 | Tem interesse pelo trabalho em eguipa

Chave: 1 —Nunca; 2 — Quase Numca; 3 — As Vezes, 4 —Quase Sempre; 5 - Sempre

" " In Prieto,"1996, p. 92.
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5 — Avaliaciio e Classificacio

Para terminarmos esta reflexfio abordaremos agora o tema da classificag&o.
Uma divida que assiste a cada um de nds, professores, que utilizimos uma grande
heterogeneidade de instrumentos de avaliagdo e que desenvolvemos indmeros
momentos de avaliagiio, é arranjarmos a melhor forma de convertermos os imensos
dados recolhidos (a maioria de natureza qualitativa) num valor numérico.

Para esta tarefa nfio conhecemos nenhuma receita que seja valida para toda e
qualquer situaggo. Terd que haver muito bom senso por parte de quem vai tomar a
decisdio de rotular os alunos. Quanto ao Ensino Secundario, os Programas séo claros
no que diz respeito ao peso que terdo que ter, por exemplo os testes classicos:

“O professor ndo deve reduzir as suas formas de avaliacdo aos testes escritos, antes deve
diversificar as formas de avaliagdo de modo a que cerca de metade seja feita usando oulros insirumentos
gue néio os testes cldssicos” (Ministério da Educaggo, 1997, p. 13).

Se esta ponderagiio é directamente proporcional 4 nota a atribuir (ainda que ndo
nos pareca que deva ser), a nota final néio poderd levar em linha de conta os testes em
mais do que 50%. Um outro aspecto também nio deixa de ser verdade: Matematica
s6 nés, professores dessa disciplina, ensinaremos aos nossos alunos, enquanto que as
atitudes e os valores deverdio ser ensinados por todos. Por isso justifica-se 0 bom
senso de que faldvamos antes. Tudo dependerd da turma em causa e dos alunos em
concreto. Uma certeza fica porém, a nota final ndo deveria ser a média aritmética dos
resultados dos testes escritos. Sobre isso ndo temos dividas!
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