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Resumo

Este texto incide sobre a te-
matica da avaliagao das aprendi-
zagens matematicas no contexto
educativo portugués. A sua abor-
dagem tera como base o contex-
to pedagogico-didéctico da reso-
lugao de problemas.

Através de uma andlise critica
de alguma da literatura sobre o
assunto, o texto esta estruturado
com base nos seguintes topicos: 1
— Perspectivas actuais de ensino-
aprendizagem da Matematica; 2 —
Conceptualizagao do conceito de
avaliagao; 3 — Objecto da avalia-
cao; 4 — Instrumentos de avalia-
cao e, 5—Avaliagao e classificagao.

1 - Perspectivas Actuais de
Ensino-Aprendizagem da
Matematica

O processo de Ensino e
Aprendizagem da Matematica em
Portugal tem sofrido na tltima dé-
cada alteragGes profundas no que
concerne ao que deve ser ensina-
do e a forma como esse ensino
tera que ser feito. Como ndo po-
deria deixar de ser, a alteracao de
préticas de ensino pressupde, si-
multaneamente, alteragdes ao ni-
vel da avaliagdo (Fernandes, 1993;
Afonso e Afonso, 1995).

Por razdes que se prendem
com as exigéncias de uma Socie-
dade competitiva e em constante
desenvolvimento tecnolégico,
cabe a Escola o papel de“langar”

Paulo Afonso

para essa mesma Sociedade, jo-
vens dotados com determinadas
capacidades, como sejam: capaci-
dade reflexiva, capacidade argu-
mentativa, espirito de iniciativa, de
adaptabilidade a situagbes novas
e de colaboragao em equipa, bem
como com determinadas compe-
téncias, como sejam a da resolu-
¢ao dos problemas com que se
enfrentardo no seu dia-a-dia. Esta
¢, pois, uma fungdo da Escola que
nao pode deixar de cumprir.
Sendo assim, o Ministério da
Educagdo, nos seus pressupostos
de Politica Educativa, complemen-
tando as mais variadas interven-
¢Oes da Associagao de Professores
de Matematica (APM), tem vindo,
nos ultimos anos, a manifestar
vontade politica no sentido de se
equacionar o Ensino da Matema-
tica ndo s6 na perspectiva dos con-
ceitos Matematicos que devem ser
aprendidos, mas também nas
competéncias, atitudes e valores
que esta disciplina tem a obriga-
cao de diagnosticar e promover.
Somos de opinido que hé que
encontrar, hoje, fortes motivagdes
para que o aluno sinta redobrada
a sua vontade de ir a escola, en-
tendendo-a como algo ttil para o
seu presente e para o seu futuro,
enquanto cidadao. E inadmissivel
que possa sequer ser equaciona-
do que a tinica motivagao que faz
com que um aluno va escola seja
omedo de ser reprovado se nao o

fizer. Professor que necessite re-
correr a arma da avaliagdo para
fazer com que os seus alunos es-
tejam presentes nas suas aulas é
um professor que estd a mais no
sistema. Ir a escola terd que ser en-
tendido ndo como obrigagdo mas
sim como uma necessidade indis-
pensavel para o desenvolvimento
do raciocinio e da sua capacidade
reflexiva e argumentativa, para
além de enriquecer o seu campo
de conhecimentos e de relagao in-
terpessoal. Nesta perspectiva, a
disciplina de Matematica retine
condigoes especiais que a dotam
de uma riqueza impar para que
possam desenvolver-se todos es-
tes desafios.

Tem vindo a ser defendido
pelo Ministério da Educagao por-
tugués que a Resolugao de Pro-
blemas deveria ser o eixo orga-
nizador de todo o ensino da Ma-
tematica desde a Escolaridade
Basica ao Ensino Secundario.
Esta indicagdo metodolégica as-
senta na certeza de que a tema-
tica da resolugao de problemas
promove no aluno um certa per-
severanga, que se reflecte na von-
tade de vencer as situagdes pro-
blematicas que lhe forem sendo
colocadas. Contudo, concordamos
com Branca (1980), Novais e Cruz
(1987) e Abrantes et al (1994)
quando referem que a resolugao
de problemas pode ser entendida
na disciplina de Matematica se—J
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gundo vdrias perspectivas. Sera
importante que ela nao seja en-
tendida unicamente como um ca-
minho para que se aprendam con-
teidos matematicos: de Logica, de
Estatistica, de Geometria, de Al-
gebra ou de Analise. Seria extra-
ordinariamente redutor encarar a
resolugdo de problemas apenas
como uma metodologia.

Tal como cada uma das areas
do conhecimento matematico
que acabamos de referir, a reso-
lugdo de problemas também
pode ser ensinada (Afonso,
2001). Pretendemos dizer com
isto que a resolugdo de proble-
mas, s6 por si, também possui
conteudos susceptiveis de serem
aprendidos pelos alunos. Referi-
mo-nos aos conceitos de proble-
ma e resolugdo de problemas; re-
ferimo-nos aos tipos de proble-
mas, bem como aos modelos de
resolugdo de problemas e as es-
tratégias que existem para se re-
solverem problemas. Nesta pers-
pectiva, a resolugao de problemas
terd que ser encarada também
como contetddo que pode ser en-
sinado e pode, consequentemen-
te, ser aprendido. Resultante das
duas perspectivas anteriores,
pensamos que poderemos enca-
rar a resolugdo de problemas
também como objectivo, na me-
dida em que qualquer professor
que implemente as suas aulas
com a resolugdo de problemas
desejara, ou terd como meta, que
os seus alunos se tornem melho-
res resolvedores de problemas.

Neste entendimento, os alu-
nos terdo que sentir-se implicados
na tarefa de resolver individual-
mente ou em grupo as situagoes
problematicas que Ihe forem sen-
do colocadas. Por isso, a partilha
e a troca de opinides podera ser-
lhes muito ttil na hora de expli-
carem, oralmente, os raciocinios
que efectuaram, as dificuldades

_que encontraram e COmMo as con-

seguiram ultrapassar. Ora este
tipo de ensino nao se compade-
ce com uma postura expositiva
por parte do professor, antes re-
quer que este seja o desencadea-
dor das situagbes geradoras de
desafio, reflexdo, partilha e dis-
cussao.

Estamos convictos de que se
este tipo de ensino for utilizado
apenas de vez em quando, os re-
sultados ndo serdo nada satisfato-
rios (Afonso, 1997). Jamais pode
acontecer que as actividades de
resolugao de problemas existam
apenas no final da semana ou em
trabalhos extra aula, como se de
um parente pobre se tratasse. Se
se pretenderem desenvolver todas
as competéncias referidas no ini-
cio destas nossas palavras, somos
de opinido que ter-se-a que enca-
rar a resolugao de problemas como
algo que deverd estar presente em
todas as aulas de Matematica, no
sentido de serem os alunos a fa-
zerem Matemadtica. Implica isso,
que se enfatize uma certa literacia
matemadtica, onde os alunos falem
e escrevam sobre as actividades
desenvolvidas nessa disciplina e
sobre as aprendizagens efectuadas.

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

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

Situacdao A —“No torneio de
ténis de mesa que se vai realizar na
escola do Mauricio, estdo inscritos
92 participantes. Cada participan-
te necessita de 3 bolas. Quantas bo-
las serdo distribuidas?”

Situacao B-"No torneio de té-
nis de mesa que se vai realizar na
escola do Mauricio, estdo inscritos 92
participantes. Uma das regras deste
torneio é que joguem dois participan-
tes de cada vez, sendo eliminado ime-

diatamente do torneio o jogador que
perder. Quantos jogos serd necessd-
rio organizar para se conhecer o ven-
cedor dos vencedores?”

Como é ébvio, exceptuando as
pessoas que nao conhecem ainda
o algoritmo da operagao multipli-
cacao, a Situacdo A nao é gerado-
ra de dificuldade, porque, meta-
foricamente falando, ao metermos
a mdo no nosso bolso encontra-
mos, no “porta-chaves”, a”chave”
que abre a“porta” desta situagao.
Essa “chave” chama-se o algorit-
mo da operagdo multiplicagao.
Significa isso que esta situagao,
para a maioria das pessoas pos-
suidores, como minimo, da esco-
laridade obrigatdria, nao é mais do
que um dos multiplos exercicios
de que enferma, ou melhor, de
que enfermava o nosso Ensino da
Matematica. Tratava-se de um
bom exemplo numa concepgao de
ensino da Matemadtica onde ape-
nas se”utilizavam chaves” . Apenas
era exigido ao resolvedor que sou-
besse seleccionar, de entre as mul-
tiplas”chaves”que conhecia, a que
se adaptava a esta situagao.

No caso da Situagdo B, as coi-
sas ja ndo serao bem assim. Por
mais que metamos a mao ao bol-
so, ser-nos-a dificil, a “primeira
vista”, encontrar a“chave para esta
porta”. Porque € que isso aconte-
ce? Porque se trata de uma verda-
deira situacdo problematica, isto €,
de imediato, ndo possuimos um
processo ou algoritmo que lhe dé
resposta. Exige que se conceba um
plano de resolugéo, se implemen-
te e se teste ou avalie esse mesmo
plano durante a procura da res-
posta e ap0s ter sido encontrada.

Ora, neste caso, contraria-
mente ao anterior, gera-se no re-
solvedor um desafio que induz a
uma certa motivagao para a pro-
cura da sua solugdo. Ha novida-
de, pode suscitar a partilha em
grupo pode gerar a generalizagao.
Ou seja, se para 92 participantes
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seria necessario haver 91 jogos, ao
questionarmos os alunos sobre
quantos jogos teriam que dispu-
tar-se se fossem 1000 participan-
tes, por certo, alguns deles diriam
de imediato que eram 999 jogos.
Porqué? Porque com este verda-
deiro problema tinhamos acaba-
do de acrescentar una nova“cha-
ve”ao nosso”“porta-chaves”, isto é,
para situagoes deste género, a
“chave” ou algoritmo seria: “o nii-
mero de jogos a realizar serd igual ao
niimero de participantes menos 1”.
O que inicialmente era um proble-
ma passou agora a ser um mero
exercicio. Defendemos pois, um
ensino da Matematica cuja missao
¢ a de converter problemas em
exercicios e ndo apenas a exerci-
tagdo destes ultimos. Evidente-
mente que este tipo de concep-
tualizacdo das aulas de Matema-
tica ndo se compadece com for-
mas tradicionais de avaliacao.

2 — Conceptualizagao do

Conceito de Avaliacao
Avaliar é uma das actividades

mais nobres no exercicio de ser
professor. S6 deveria exercer esta
fungao quem pretendesse procu-
rar sistematicamente o conceito
de melhoria. Melhoria de si, das
suas acgoes ou das aprendiza-
gens que profissionalmente pro-
voca a quem consigo trabalha.
Por isso, concordamos com Car-
rillo e Guevara (1996), quando
referem que “a avaliagdo é uma
actividade basicamente valorativa e
investigadora e, por isso, facilitado-
ra da mudanga educativa e do de-
senvolvimento profissional do do-
cente.” (p. 66).

Muito afastadas destes princi-
pios surgem algumas situagdes
que reflectem uma avaliagdo me-
nos propria, desprovida de refle-
xao e estruturagao e, eventual-
mente, fora de moda. Concordan-
do com Prieto (1996), salientamos
os seguinte dezoito aspectos:

1 - S6 se avaliam contetidos

conceptuais

Por norma, a classificagao
atribuida a um aluno reflecte
quase em exclusiva o que o alu-
no sabe em termos de conheci-
mentos conceptuais, descuran-
do-se os procedimentos e as ati-
tudes; estes,“de capital importan-
cia para a sua formagdo integral”
(Prieto, 1996, p. 34).

2 - O“culpado”do fracasso

escolar é o estudante

Se pode ser verdade que o
aluno seja o maximo responsa-
vel pelo seu fracasso escolar, isso
nao invalida que possa haver ou-
tras causas que justifiquem esse
fracasso.”Nao é menos verdade que
algumas vezes a falta de interesse é
originada por uma deficiente prti-
ca educativa” (Prieto, 1996, p. 34).

3 - O tnico objecto de

avaliagao é o aluno

A pretensao de se avaliar ape-
nas o aluno serd sempre um erro
grave. E n6s? Serd que planifica-
mos de acordo com os alunos que
temos? Serd que desenvolvemos
um ensino cativante? E as con-
digdes que nos sao oferecidas?
(rigidez hordria, recursos escas-
sos, espago exiguos, etc.). Tudo
merece ser objecto de avaliagao.

4 - A avaliacao faz-se sobre

os resultados

Serd que se tem tido em conta
ametodologia utilizada, o ritmo de
aprendizagem dos alunos, os es-
forcos por eles manifestados
aquando das solicitagdes por par-
te do professor? Por vezes s6 da-
mos valor aos resultados, pontuais
no tempo e no espago, descuran-
do-se a perspectiva do continuo.

5 — A recuperagao € a repe-
ticdo de um exame
Por vezes, dar hipotese ao
aluno de recuperar de um fracas-

so escolar num teste escrito € si-
nénimo 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.”Isso ndo tem
nada a ver com o que deve ser a re-
cuperagio de um estudante. Consiste
em propor-lhe recomendagoes ade-
quadas, fazer um acompanhamen-
to da actividade que realiza e moti-
vd-lo, informd-lo e avalid-lo conve-
nientemente até que supere as ca-
réncias” (Prieto, 1996, p. 34-35).

6 - A avaliacao fundamenta-

se nos aspectos negativos

A avaliacao deveria ter em
conta também os aspectos positi-
vos. Avaliar ndo pode ser sinéni-
mo de diagnosticar o erro. Ha que
fomentar também a”auto-estima
do aluno” (Prieto, 1996, p. 35).

7 - A avaliacao reduz-se a

uma classificagao

O que resulta numa pauta fi-
nal de periodo lectivo é um va-
lor, normalmente numérico. Des-
conhece-se, contudo, o que estd
por detras desse valor. Porque
merece um aluno ser rotulado de
2 ou 3 (numa escala numeérica de
1 a 5) ou rotulado de 9 ou 11
numa escala de (1 a20)? Serd que
sabem as mesmas coisas daque-
les que no ano anterior tinham
sido rotulados com os mesmos
valores? De facto, classificar sem
se avaliar com coeréncia e conti-
nuidade pode constituir um mo-
mento de tremenda injustica.

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,
aleatoria, inquietante, muitas vezes
inadequada” (p. 35). Ha que diver-
sificar, pois, as fontes de recolha
de dados sobre os nossos alunos.

e
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B - A avaliagao é normativa

Ensinar para a norma ¢é subs-
tancialmente diferente de ensinar
para a mestria (Lemos, 1990). A
exceléncia da docéncia esta mui-
to associada a esta ultima pers-
pectiva. Interessa comparar o alu-
no com o grupo turma, ou inte-
ressard mais proporcionar o ma-
ximo de saberes ao maximo nu-
mero de alunos?

10 - A avaliagao é selectiva

Avalia-se principalmente
para promover e reprovar, quan-
do a finalidade deveria ser a de
diagnosticar, reflectir, proporcio-
nar, reforgar e corrigir.

11 - A avaliagao € o acto de
conclusao do processo
Encarar a avaliagdo apenas
para a atribuigao de um resulta-
do é reduzi-la ao conceito de
classificagao. Tao importante € a
avaliagao ap6s como antes e du-
rante o processo educativo.

12 - Nao se pratica a auto-
avaliagao

Segundo Prieto (1996) nao sao
proporcionados aos alunos mo-
mentos de auto-avaliagao por di-
versos motivos. Refere que”os do-
centes universitdrios afirmam que 0s
estudantes carecem de experiéncia em
auto-avaliacdo; e entre os docentes
dos niveis ndo universitdrios opinam
que os estudantes ndo tém capacida-
de suficiente para auto-avaliar-se”
(p. 36). Nao sera isso uma con-
sequéncia de um sistema global
onde ndo se tem promovido o
conceito de pratico reflexivo?

13 - O agente da avaliagao €
o professor

O professor € o unico que
normalmente usa do poder de
avaliar, como se os alunos nao
fossem fieis juizes das suas pro6-
prias aquisi¢des. Quem de nods
ndo sabe o que realmente vale

numa determinada tarefa espe-
cifica? Por vezes, sendao a maior
parte, o Conselho de Turma con-
siste na “repeti¢do oral das notas
que dias antes se escreveram nas
correspondentes folhas de registo”
(Prieto, 1996, p. 36).

14 - Fomenta o
conservadorismo

Quantos de nés alteramos os
nossos esquemas de avaliagao de
ano para ano? E porque teremos
que o fazer? As condigdes estru-
turais e humanas mantiveram-se
ou hé que “manter a posi¢io do
professor e da instituicdo” (Prieto,
1996, p. 36) no contexto da opi-
nido publica?

15 - A avaliagao é um
instrumento de repressao
Por vezes a manutencao da
disciplina s6 consegue existir por
for¢a do medo que a avaliagao pro-
voca, “o que rompe por completo o
espirito da avaliagdo educativa, onde
a sua finalidade deveria ser a melho-
ria do objecto avaliado e a regulagdo
dos processos” (Prieto, 1996, p. 36).

16 - Nao se faz meta-avaliacao

Seréd que se avalia a propria
avaliacdo ou apenas é avaliado o
desempenho e o comportamen-
to do aluno? Quanto muito ava-
liar-se-a a execugao metodologi-
ca do professor. Mas quem faz
essa avaliagao?

17 - Nao se pratica a avaliagao
continua

“A avaliagdo continua nao sig-
nifica em caso algum teste escrito
continuo” (Prieto, 1996, p. 36). Ha
que diversificar os métodos e os
meios pela qual a avaliagao deve
ser feita. A recolha de informagao
nao pode deixar de ser sistemati-
ca e continua, por forma a poder,
eventualmente, dispensar a exis-
téncia dos tais momentos tinicos
e formais do teste escrito.

18 - Nao se esclarecem as
condig¢oes de avaliagao

Hé 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 es-
tabelecidas ja com o jogo a de-
correr. No inicio do ano lectivo
ou no inicio dos periodos lecti-
vos devem ser dados a conhecer
aos alunos os conhecimentos,
capacidades e atitudes que de-
vem adquirir ou reforgar.

Perante o exposto, algumas
das préticas de avaliagao que ain-
da vao existindo nas nossas es-
colas nao beneficiam ninguém.
Nao beneficiam o aluno, que se
sente fracassado nem

“Ao professor, porque o obriga
a assumir um papel de juiz impla-
cdvel que nio lhe corresponde. A
escola, porque acaba por sofrer to-
dos os protestos e aversdes. A fa-
milia, que sem tomar parte do pro-
cesso se vé fortemente afectada pelo
que ocorre. A sociedade, que ndo
recebe com este sistema as garan-
tias de capacitagdo dos seus cida-
ddos para integrar-se nela. Ao pro-
prio sistema educativo, cujo fracas-
s0 0 coloca em evidéncia” (Prieto,
1996, p. 37)

H4, pois, que se construir
uma cultura de escola onde seja
patente a clarividéncia de pro-
cessos e atitudes no que respei-
ta as fungdes que a avaliagao
possui nessa institui¢do, inde-
pendentemente da”disciplina A”
ou do”professor B”. Por mais le-
gislagdo que surja, por mais von-
tade politica que exista, se os
professores nao se unirem para
reflectirem sobre o tema, num
verdadeiro sentido ético e de
modernidade, jamais deixare-
mos de ver a avaliagdo como o
que acabamos de referir.
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3 — Objecto da Avaliagao

Pensamos nao haver duvidas
que o objecto da avalia¢do tera
que ser as aquisi¢des do aluno. E
para ele e por ele que planifica-
mos as nossas aulas; é para ele e
por ele que escolhemos 0s méto-
dos e as estratégias que entende-
mos serem as melhores e, é para
ele e por ele que nos preocupa-
mos com questoes de avaliagdo.
Contudo, esta palavra“aquisi¢des”
deveria ser associada nao apenas
aos conhecimentos conceptuais
mas também as competéncias e
as atitudes promovidas pela es-
cola, e por cada uma das discipli-
nas em particular. Pretendemos
dizer com isto que a escola deve-
ria também entender como sen-
do contetiidos a ministrar, ndo
apenas os ditos conteudos cien-
tificos ou do”curriculo duro”mas
também as atitudes e as compe-
téncias necessarias para uma cor-
recta integragao no ensino supe-
rior ou no mercado de trabalho.

Concordamos novamente
com Prieto (1996) quando diz
que o ensino superior recebe alu-
nos com

“caréncias que sdo essenciais
para a sua formagdo. Estudantes in-
capazes de desenhar uma experién-
cia, realizar um trabalho bibliogrd-
fico original, fazer generalizagdes,
formular hipéteses, fazer previsdes,
analisar dados, pesquisar informa-
¢ao, etc... Estudantes sem capacida-
de de organizagio, de estruturagao,
de andlise e de sintese. Sem atitude
cientifica e sem ritmo de trabalho.
Incapazes de realizar adequadamen-
te uma actividade em equipa, de
avaliar a sua propria aprendizagem,
etc...etc, Mas isso sim, sabendo que
as moléculas tetratémicas ndo apre-
sentam centro de simetria e tém um
momento bipolar ndo nulo” (p. 55).

Urge, pois, que na escola,
para além de se ter que saber
muitas coisas, muitos contetidos,

(uns mais cientificos, outros mais
técnicos), também tenha que se
saber lidar com situagdes novas
e imprevistas, dentro de um qua-
dro normativo-atitudinal social-
mente aceite.

Talvez devido a esses motivos,
hoje se sinta que os programas de
Matematica aprofundam menos
os contetdos do que antigamen-
te. Pensamos que por detrds dis-
$0 nao esta a ideia de que os alu-
nos tenham que saber menos,
mas sim o de terem que saber
coisas diferentes, coisas tteis para
o seu futuro como estudantes ou
profissionais de um determinado
ramo. Dai a relevancia que assu-
mem nos programas de Matema-
tica as competéncias e as atitu-
des em detrimento dos conteti-
dos mais cientificos.

4 - Instrumentos de Avaliagao

Reforgamos a ideia preconi-
zada explicitamente nos actuais
programas de Matematica do
Ensino Basico e Secundario so-
bre os objectivos que devem ser
tidos em linha de conta na hora
da planificagdo das tarefas de
ensino e de avaliagdo. Devem
acentuar nao s6 os conhecimen-
tos cientificos que os alunos tém
que adquirir mas também as ca-
pacidades e as atitudes que tém
que desenvolver e ainda as com-
peténcias inerentes a resolucao
de problemas, a comunicagdo e
ao trabalho de grupo.

Uma primeira linha de forga,
que gostarfamos de vincar tem a
ver com a utilizagdo do tradicio-
nal teste escrito. A este propésito
permitam-nos o abuso de compa-
rar o processo educativo das nos-
sas escolas com o processo instru-
tivo das aulas de condugéo. Pen-
samos que nao seria motivo de
melindre para ninguém se no acto
normal de um cidadao obter a sua
carta de condugdo, este estivesse
apenas dependente da opinido do

seu instrutor. Isto, porque, admi-
tindo-se que esse formando teve
sempre 0 mesmo instrutor, teve,
por consequéncia muitos, senao
todos, os momentos para lhe for-
necer informagao sobre si proprio,
em matéria de condugio. Devido
a esse estreito contacto, o instru-
tor vai apercebendo-se dos co-
nhecimentos, das habilidades, das
capacidades e das destrezas do
seu formando, ao ponto de poder
dizer, sem conceber um momen-
to especial para o examinar, se ele
esta oundo em condi¢des de con-
duzir“sozinho”. Referimos ainda,
que ao submeté-lo a esse mo-
mento formal de exame, poderia
introduzir no processo varidveis
estranhas, condicionadoras de
eventuais comportamentos anor-
mais, como seja a ansiedade e o
nervosismo.

Por isso, quando a estas varia-
veis associamos uma nova pes-
soa que € o Engenheiro exami-
nador, aumentamos a probabili-
dade de o comportamento ma-
nifestado poder nao ser o que
eventualmente ocorreria, se a tal
o sujeito nao fosse obrigado.

Se isto é assim no acto de se
aprender a conduzir um automo-
vel, imagine-se o que serd no acto
educativo. Devido ao nimero de
alunos que um professor tem, ja-
mais poderd, com cada aluno, fa-
zer um acompanhamento tao
préximo como seria o caso do
instrutor de conducado. Contudo
isto nao invalida que por sema-
na o professor nao acabe por ter
mais momentos de contacto com
os seus alunos do que o instrutor
com os seus aprendizes. Portan-
to, estard também em condigées
de poder recolher muitas vezes
informagbes sobre cada um dos
seus alunos, quer seja por obser-
vagdo, quer seja por questiona-
mento, quer seja ainda por en-
trevista, trabalhos de casa ou tra-
balhos de grupo na sala de aula.
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Momentos nao faltam. Entao por-
qué avaliar somente por testes ou
maioritariamente por testes? Per-
doem-nos os que assim nao pen-
sam, mas sO encontramos duas
possiveis razdes para justificar tal
situagdo: ou é por falta de forma-
¢ao na utilizagao de outros instru-
mentos que nao o teste, ou € por
uma questao de comodismo fun-
cional. Dizemos comodismo fun-
cional, porque déd-nos um certo
jeito, a nds professores, julgarmos
todos os nossos alunos sob o mes-
mo instrumento, no mesmo dia,
na mesma hora e no mesmo es-
pago fisico, isto €, nas mesmas
condigdes. Contudo, o erro grave
é o de ndo levarmos em linha de
conta que estamos a falar de pes-
soas, naturalmente diferentes e,
como tal, jamais as condigoes se-
rao iguais, porque a partida elas
janao o sao. Estao em jogo ritmos
diferentes, capacidades diferentes,
feitios diferentes, etc.

No caso do instrutor, este nao
tem outro remédio que entregar
o destino dos seus aprendizes a
sorte de quem 0s vem examinar.
No caso do professor, podendo ser
ele o principal, sendo o tinico res-
ponsavel pelo destino dos seus
alunos ainda usa cometer a mal-
dade de os submeter a mais uma
prova final, prova esta que assu-
me carécter decisivo. No minimo
ndo deixara de suscitar alguma
reflexdo e apreensao, nomeada-
mente quando se defende um
ensino da Matematica pela via dar
partilha, do trabalho de grupo, da
discussao, do didlogo, da negoci-
a¢ao, da comunicagao, da pesqui-
sa e da resolugao de problemas.
Serao estas condig¢oes de ensino
susceptiveis de serem avaliadas
através de testes escritos? Claro
que nao! Entdo é porque alguns
destes principios nao sao consi-
derados no acto do juizo final.
Servirdo apenas para questoes de
desempate intelectual?

Evidentemente que com estas
palavras ndo pretendemos dizer
que o teste ndo deva ser um ins-
trumento utilizado na actividade
avaliadora do professor de Mate-
matica. Nao. O que pretendemos
referir € que nao deve ser usado
em exclusividade, nem encontra-
mos nele motivos para ter mais
peso do que qualquer outro ins-
trumento de avaliagao. Tudo de-
pende da finalidade com que se
utilize e de quem vai ser o objecto
da sua utilizag@o (escusamo-nos,
nesta reflexao a falar na variavel
“construtor”do teste, porque so6 ai
“haveria pano para mangas”).
Deixamos, contudo, as seguintes
questdes: O que sabemos nds so-
bre a construgdo de testes? Onde
aprendemos isso? Quem foi que
nos ensinou? Ha quanto tempo
aprendemos isso? Que avaliagao
fazemos desta nossa forma de
avaliar? E, de facto um assunto
sério e merece muitos outros mo-
mentos de reflexao.

Passemos entdo a abordar
outros instrumentos de avaliagao
numa perspectiva mais holistica,
menos particular.

Uma das mais recentes preo-
cupacdes dos professores de Ma-
tematica, nomeadamente do En-
sino Secundario, por forca das
novas directrizes de ensino e de
avalia¢do consiste na dificuldade
em encontrar a melhor forma de
avaliar questoes como sejam a
resolugdo de problemas, a comu-
nicagao e o trabalho de grupo.

A - Resolugao de Problemas

Numa perspectiva bastante
abrangente, Carrillo e Guevara
(1996) e Carrillo (1998) apresen-
tam um modelo cognitivo-meta-
cognitivo de avaliagdo em reso-
lugao de problemas muito com-
pleto. Sugerem que a avaliagao
desta tematica possa incidir nas
seguintes categorias: (a) caracte-
risticas pessoais do resolvedor;

(b) caracteristicas tacticas do pro-
cesso e, (¢) caracteristicas regu-
ladoras do processo.

Contudo, um autor de refe-
réncia neste tema da resolucao de
problemas ¢é Polya. Para este au-
tor (1978), um resolvedor, ao re-
solver um problema, atravessa as
seguintes etapas: (a) compreensao
do problema, (b) concepgao de
um plano de resolugao, (c) execu-
¢ao desse plano e (d) verificagao.
Pensamos que cada uma dessas
etapas pode ser objecto de avalia-
¢ao. Assim, no que concerne a pri-
meira delas, bastard perguntar a
um aluno se consegue explicar o
enunciado por palavras proprias.
Se o conseguir fazer, isto €, se con-
seguir referir-se ao que ¢ dado e
ao que ¢é pedido, o professor sa-
bera que, em caso de insucesso na
resolucado, a causa nao esteve nes-
ta etapa, tera estado nas outras.

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

Durante a implementagao do
plano, o aluno teréd que ser soli-
citado a ser o mais minucioso
possivel na explanagao da estra-
tégia ou na apresentacao dos
calculos, se os houver. Para tal
sugere-se que o aluno nao deva
apagar nenhum dos seus proce-
dimentos escritos, no sentido do
professor poder perceber por
onde o aluno“andou” aquando
da procura da solugao do proble-
ma. Se pretender anular um dos
procedimentos escritos, que o
faga, utilizando apenas um risco
sobre esse registo (Afonso,
1995).

No final, isto é, ap6s encon-
trada uma solugao para o pro-
blema, o aluno tera que criar o
habito de ndo entender que a re-
solucdo esta terminada. Tera ain-
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da que verificar se a resposta faz
ou nao sentido e se é Unica; se
implementou bem ou néo o pla-
no que delineou; se consegue
fazer generalizagdes, etc. Segun-
do Borralho (1990), deveria ain-
da haver nesta etapa uma inter-
vengao metacognitiva por parte
do aluno. Este deveria identifi-
car as aprendizagens efectuadas
ou reforcadas com a resolugio
do problema, isto €, o aluno de-
veria perguntar-se o que apren-
deu de novo com o problema
que acabou de resolver ou que
aprendizagens viu refor¢adas
com essa resolugao.

Charles et al. (1987), numa im-
portante obra sobre avaliagdo da
resolugao de problemas sugerem a
utilizagdo de varios instrumentos
de avaliagdo sobre essa actividade.
Ainda que cada um deles possa
carecer de adaptagdo a realidade
portuguesa, nao deixam de mere-
cer a nossa reflexdo, pois reconhe-
cemos neles uma elevadissima per-
tinéncia pedagdgico-didactica.

Em termos dos dados prove-
nientes da observagao dos alunos
enquanto resolvem problemas,
esses autores sugerem que se uti-
lize a seguinte “lista de verifica-
¢ao de observagao”:

Lista de Verificagao de Observagao em Resolu¢ao de Problemas

Aluno

Data

1. Gosta de resolver problemas

2.Trabalha cooperativamente com os outros colegas de grupo
3. Contribui com ideias para o grupo de resolugéo de problemas
4. E persistente — persiste na exploragdo do problema

5. Tenta compreender o tema do problema

6. Pensa acerca das estratégias que podem a]udar

7. E flexivel - tenta diversas estratégias se necessario

8. Verifica a solugdo

9. Consegue descrever ou analisar a resolugao

Fruto de uma observacao sistemética, pode resultar um outro ins-
trumento de registo de informagdo a que Charles et al. (1987) deno-
minaram de “escala de classificagdo da observagao em resolucio de

problemas”:

Escala de Classificagao da Observagio Em Resolucio de Problemas

Aluno

Data

Frequéncia | AsVezes | Nunca

1. Selecciona estratégias de resolugdo apropriadas

2. Implementa estratégias de resolugdo com precisdo

(sem a ajuda do professor)

3. Tenta uma estratégia de resolugao quando indeciso

4. Aborda problemas de uma maneira sistematica
(clarifica a questdo, identifica os dados
necessarios, planifica, resolve e verifica)

5. Mostra gosto pela resolugdo de problemas

6. Demonstra auto-confianga

7. Mostra perseveranga na resolugao de problemas

Em termos do registo escrito,
estes autores apresentam aquilo
a que chamam uma “escala ho-
listica focada” baseada nos se-
guintes cinco niveis:

ESCALA HOLISTICA FOCADA

0 pontos: As folhas de re-
gisto tém as seguintes caracte-
risticas:

— Estdo em branco; - A in-
formagao do problema foi sim-
plesmente recopiada e nada foi
feito com essa informacao,
mostrando nao haver compre-
ensdo do problema; — Existe
uma resposta incorrecta sem
nenhum trabalho evidente.

1 ponto: - As folhas de re-
gisto tém as seguintes caracte-
risticas:

— Ha um comego para che-
gar a solugao através do copiar
da informagdo, que demonstra
alguma compreensao do proble-
ma, mas essa aproximagao nao
conduz a solugdo do problema; -
Uma estratégia incorrecta foi co-
mecada mas depois desistiu e
nao ha evidéncia de que se te-
nha mudado para outra estraté-
gia; - Tentou-se alcangar uma
submeta mas ndo se conseguiu.

2 pontos: — As folhas de re-
gisto tém as seguintes caracte-
risticas:

— O aluno usou uma estra-
tégia interrompida e encontrou
uma resposta incorrecta, contu-
do, o trabalho mostrou alguma
compreensao do problema; -
Uma estratégia apropriada foi
utilizada mas (1) ndo foi desen-
volvida o suficiente para encon-
trar a solugao, (2) foi implemen-
tada incorrectamente e, assim,
conduziu a uma auséncia de
resposta ou resposta incorrec-
ta; - O aluno conseguiu encon-
trar uma submeta mas nada
conseguiu para além disso; - A
resposta correcta foi mostrada
mas (1) o trabalho nao esta
compreensivel; (2) nenhum tra-
balho é mostrado.

h 4
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3 pontos: - As folhas de re-
gisto tém as seguintes caracte-
risticas:

-0 aluno implementou uma
estratégia que o podia ter levado
a solucdo correcta, contudo,
compreendeu mal uma parte do
problema ou ignorou uma con-
dicao;- Estratégias de solucao
apropriadas foram aplicadas mas
(1) a resposta é incorrecta sem
razdo aparente; (2) a parte nu-
mérica correcta da resposta foi
dada e aresposta nao; (3) nenhu-
ma resposta foi dada; - A respos-
ta correcta foi dada e ha alguma
evidéncia que houve uma selec-
cao de estratégias apropriadas.
Contudo, a sua implementagao
nao estd bem clara.

4 pontos: - As folhas de re-
gisto tém as seguintes caracte-
risticas:

— O aluno cometeu um erro
na transposigao de uma estra-
tégia apropriada. Contudo, esse
erro nao reflecte incompreen-
sao do problema ou de como
devia implementar a estratégia,
parece sim, um erro de copia de
calculos; - Estratégias apropria-
das foram seleccionadas e im-
plementadas. A resposta cor-
recta foi dada em termos da in-
formagao do problema.

intercambio

Uma das recomendagoes dos
actuais programas do ensino da
Matematica prende-se com o de-
ver solicitar-se aos alunos a ela-
boracao de relatorios sobre as ac-
tividades desenvolvidas, por for-
ma a desenvolverem o espirito
analitico-reflexivo.

Contudo, para que quando
dessa solicitacao, os alunos nao
entreguem folhas quase em
branco, com poucas evidéncias
sustentadas, sugere-se que 0 pro-
fessor, no inicio, oriente esse re-
latorio através, por exemplo, dos
seguintes topicos, propostos por
Charles et al. (1987):

66 EbucaGA0 MATEMATICA EM REVISTA ® NOMERO 12 @ ANO 9

Relatério do aluno:
questdes a focar
Usa as seguintes questoes para te ajudar a“voltar atras”e des-
creve o teu pensamento em relacao a forma como tu trabalhaste
em direccao a resolugao do problema.
1. O que fizeste quando viste o problema pela primeira vez? Quais

foram os teus pensamentos?

2. Usaste algumas estratégias de resolucao de problemas? Quais?
Como as trabalhaste? Como aconteceu encontrar a resolugao?
3. Tentaste alguma abordagem ao problema que nao funcionou
sendo necessario parar e depois tentaste outra abordagem? O

que sentiste?

4. Encontraste uma resolugao para o problema? Como te sentis-

te?

5.Verificaste a resposta em algum momento?
6. Qual o teu sentimento, em geral, acerca desta experiéncia de re-

solucdo de problemas?

B — Comunicagao

Se 0s nossos alunos forem ca-
pazes de falar sobre Matematica,
de forma sustentada e reflectida,
mostrardo ao professor as apren-
dizagens efectuadas ou eventuais
lacunas que merecem ser corrigi-
das. Na promogao desta compe-
téncia muito pode contribuir o tra-
balho em pares ou o trabalho de
grupo. De facto o trabalho de gru-
po em Matematica pode ser gera-
dor de dialogos e de confrontos de
opinido que, ap6s devidamente
fundamentados devem ser oraliza-
dos para toda a turma se pronun-
ciar sobre eles. Contudo, este tipo
de procedimento nao ocorrera es-
pontaneamente; tera que ser in-
tencionalmente promovido pelo
professor. Queremos dizer com

Eu nao entendi o problema
e 1¢ de novo o problema;

isto que o aluno tera que ser siste-
matica e continuadamente solici-
tado a verbalizar o seu pensamen-
to, nao devendo coibir-se de pen-
sar alto. Num espirito de equipa,
qualquer intervengao, por mais
descabida que possa ser, pode ge-
rar motivos de discussao e conse-
quentes aprendizagens. Ha tam-
bém, que se gerar o confronto das
concepgoes alternativas que os alu-
Nos possam possuir sobre os mais
variados aspectos da Matematica.

No sentido de orientarmos
essa verbalizagao do pensamen-
to, poderemos seguir as suges-
toes propostas por Clement e
Konold (1989), que aconselham
o trabalho em pares, com alter-
nancia de papéis de resolvedor e
de ouvinte questionador:

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

°0 que procuras?

epoderds reformular o problema por palavras tuas?
epoderas desenhar um diagrama ou esquema?

Eu ndo sei para onde ir a partir de aqui:

e ter-te-ao dado informagdes relevantes que ainda nao usaste?
epoderas resolver parte do problema?

* sera que ha alguma informacao util“escondida”no problema?



Estard a minha solugdo correcta?

eque confianca tens na solugdo encontrada?

® qual sera a resposta plausivel?

*serd que os passos da tua resolucdo sao vélidos?

*sera que ha outro método que poderds usar para comprovar a
tua resposta?

Estou confuso:
* s¢ paciente. Tem calma e prossegue lentamente;
eorganiza o que tens de uma forma mais precisa.

Em fungao do que se acabou de referir, pensamos que uma gre-
lha de observagao baseada nos tépicos seguintes pode ser muito til
na hora de avaliar a competéncia de comunica¢ao do alunos:

Registro de Comunicagao
Aluno Data
1. Costuma ser o porta-voz do grupo de trabalho.
2. As suas intervengGes orais sdo 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. Nao 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)

intercambio "W

2 — é também de superior im-
portancia que cada elemento
do grupo nao deve isolar-se na
resolucao dessas tarefas; pelo
contrario, deve compartilhar as
suas ideias com os outro ele-
mentos do grupo;

3 — o registo da resolugao de
cada tarefa deve ser o mais de-
talhado possivel;

4 —mesmo que se utilize a cal-
culadora, é importante apare-
cer o registo escrito da indica-
cao das operagdes, bem como
dos resultados encontrados;

5 —nao se deve utilizar a borra-
cha ou o corrector aquando da
resolucao por escrito da tarefa. Se
se pretender anular um registo
basta tragar um risco por cima
dele, sem que esse registo passe
a deixar de ser perceptivel.

O trabalho de grupo também
pode constituir um momento
impar na procura de informagao
por parte do professor sobre os
aspectos mais atitudinais e de
sociabilidade.

Assim, seguindo a sugestao
de Prieto (1996) poderiamos uti-
lizar a grelha ao lado de observa-
cao/registo:

Data 1

C - Trabalho de Grupo Atitudes Basicas para o Trabalho de Grupo
Se pretendermos que o traba-
lho de grupo em Matematica te- Aluno
nha consequéncias objectivas,
como seja a de desenvolver o es- 1| Cumpre as normas de convivéncia social
pirito de equipa, desenvolver a 2 | Respeita a sua vez para falar 3
técnica da verbalizagao do racio- 3 | Relaciona-se com os outros alunos da turma
cinio e desenvolver a capacidade 4 | Tem uma expresséo oral adequada
de registo minucioso, teremos 5 | Permanece no grupo durante a realiza¢ao da tarefa
que sugerir algumas orientagdes 6 | Respeita outras ideias e opinides
prévias a esse tipo de metodolo- 7 | Evita fazer comentérios marginais
gia ’de trabalho (Afonso, 1995). 8 | Mantém um tom de voz adequado
Tera que ficar claro que: 9 | Mantém uma postura corporal correcta |
. citd P 10 | Respeita as normas de funcionamento ‘
} —¢éde i importancia 11 | Tem gestos e modos correctos
pensar alto”, a medida que X0 12 | Participa voluntdria e espontaneamente
r.esolvendo A ta.refais matema- 13 | Mantém limpeza e higiene pessoal
ticas com as quais vao confron- 14 | E claro nas suas intervencoes
tar—ge, R Elue ety qu.e 15 | Tem interesse pelo trabalho em equipa
aquilo que estdo a pensar seja = ‘
um grande disparate; Chave: 1 - Nunca; 2 - Quase Nunca;3 - As Vezes; 4 - Quase Sempre; 5 - Sempre
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5 — Avaliacao e Classificagao
Para terminarmos esta refle-
xao abordaremos agora o tema da
classificagao. Uma duvida que as-
siste a cada um de nos professo-
res, que utilizou uma grande he-
terogeneidade de instrumentos de
avaliagao e que desenvolveu bas-
tante momentos de avaliagao, é
arranjar a melhor maneira de con-
verter os imensos dados recolhi-
dos (a maioria de natureza quali-
tativa) num valor numérico.

Para esta tarefa ndo conhece-
mos nenhuma receita que seja va-
lida para toda e qualquer situacao.
Tera que haver muito bom senso
por parte de quem vai ter que to-
mar a decisao de rotular os alunos.
Quanto ao Ensino Secundario, os
Programas sao claros no que diz
respeito ao peso que terdao que ter,
por exemplo os testes classicos:

“O professor ndo deve reduzir as
suas formas de avaliagdo aos testes
escritos, antes deve diversificar as
formas de avaliagdo de modo a que
cerca de metade seja feita usando
outros instrumentos que nao os tes-
tes cldssicos” (Ministério da Edu-

| cagao, 1997, p. 13).

Se esta ponderagao ¢ directa-
mente proporcional a nota a atri-
buir (ainda que nao nos parega que
deva ser), a nota final ndo podera
levar em linha de conta os testes
em mais do que 50%. Uma outra
coisa também nao deixa de ser
verdade: Matematica s6 nos, pro-
fessores dessa disciplina, ensina-
remos aos nossos alunos, enquan-
to que as atitudes e os valores de-
verdo ser ensinados por todos. Por
isso justifica-se o tal bom senso de
que falavamos antes. Tudo depen-

| dera da turma em causa e dos alu-

nos em concreto. Uma certeza fica
porém, a nota final nao deveria ser
a média aritmética dos resultados
dos testes escritos. Sobre isso nao
temos duvidas!
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