(...) um dos contras

que € apontado aos
testes de avaliacéo ¢ a
sua influéncia nas prati-
cas dos professores,
levando-os a dar relevo,
nas suas aulas, ao tipo
de questdes que saem
nos referidos testes (...)
E minha opini&o, que no
caso da avaliagdo aferida
.em Matematica no 4.°
ano de escolaridade este
contra pode converter-se
num pro.

A avaliagao aferida, as prdticas
profissionais e o desenvolvimento
de projectos curriculares

Em Maio de 2000, realizaram-se,

pela primeira vez, provas de afericéo
por todos os alunos matriculados no
4.° ano de escolaridade, em Lingua
Portuguesa e Matemética. No ano
seguinte, foram aplicadas novas
provas de aferigéo, nas mesmas disci-
plinas, aos alunos matriculados no 6.°
ano e, em 2002, pela primeira vez aos
alunos do 9° ano de escolaridade.

A avaliagéo aferida era uma das
modalidades de avaliag@o, a par da
avaliagéo formativa, da avaliacdo
sumativa e da avaliagéo especializada
contemplada no Despacho Norma-
tivo n.° 98-A/92, onde se afirma que
esta avaliagdo se destina “a medir

o grau de cumprimento dos objecti-
vos curriculares minimos, visando o
controlo da qualidade do sistema de
ensino, a tomada de decisdes para o
seu aperfeicoamento e, ainda, a con-
fianca social no sistema escolar” (art.
41.9). Este Despacho foi, entretanto,
revogado pelo Despacho Normativo
n.° 30/2001 que apenas incide na
avaliagao formativa e sumativa. No
entanto, o Decreto-Lei n.° 6/2001 que
aprova a reorganizacéo curricular do
ensino basico contempla a realizagéo
de provas nacionais de aferigao que
constituem “um dos instrumentos

de avaliagéo do desenvolvimento do
curriculo nacional e destinam-se a
fornecer informacéo relevante aos
professores, as institvicdes da admi-
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nistragio educativa, ndo produzindo
efeitos na progresséo escolar do
aluno” (art. 17.9).

No relatério elaborado pelo DEB
(Departamento da Educagéo Basica)
sobre os resultados obtidos nas pri-
meiras provas de aferigdo nacionais
do 4.° ano de escolaridade (ME/DEB,
2000, é realgado que estas provas
n&o tém por objectivo avaliar os
alunos individualmente, nem os pro-
fessores e respectivas escolas, mas
sim pretendem constituir um instru-
mento de trabalho e de reflexdo sobre
o desempenho dos alunos. E impor-
tante a reafirmagéo deste principio, na
medida em que, nesse primeiro ano
de aplicagéo das provas, algumas das
preocupagdes levantadas em relagéo
a este tipo de avaliagdo prendiam-se
com possiveis interpretagdes avaliati-
vas dos professores e das escolas.

Outra das criticas frequentes (nao
contestada) em relagéo a este tipo
de provas, nomeadamente em Mate-
matica, é que s6 uma parte dessas
aprendizagens ¢ avaliada, dado tratar-
-se de uma prova de papel e lapis.
Por outro lado, as provas de afericédo
constituem um instrumento de avalia-
¢éo externa que deve ser conjugado
com a avaliagéo interna e um dos
contras que é apontado aos testes
de avaliagéo é a sua influéncia nas
préticas dos professores, levando-os
a dar relevo, nas suas aulas, ao tipo
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de questdes que saem nos referidos
testes:

Tanto as provas aferidas como
0os exames, mesmo que tenham
apenas perguntas de resposta
aberta, contribuem para o que
podemos designar por estreita-
mento do curriculo (...). Trata-se
do efeito tradicional da avaliagéo
externa. (Conceigéo, 1994, p. 63)

E minha opini&o, que no caso da ava-
liacéo aferida em Matematica no 4.°
ano de escolaridade este contra pode
converter-se num pré. E o que de
seguida procurarei fundamentar.

Avaliagio aferida e prdticas pro-
fissionais

Sabemos que diversos aspectos da
competéncia matematica ndo poderdo
ser avaliados por provas deste tipo,
como, por exemplo, a predisposigéo
para recolher e organizar dados relati-
vos a uma dada situagéo do interesse
do aluno e representé-los de forma
adequada. No entanto, outros aspec-
tos importantes da aprendizagem da
matematica tém sido valorizados nas
provas aferidas, evidenciados pela
categorizagao dos respectivos itens
ndo sb por temas matematicos, mas
por tipo de competéncias:

e conhecimento de conceitos e pro-
cedimentos;

® raciocinio;

® comunicagao;

® resolugéo de problemas.

Quanto aos temas considerados, é de
referir que foi considerado o da Orga-
nizagéo e Recolha de Dados, que ndo
corresponde a nenhum dos Blocos

de Contetdos em que o Programa do
1.° ciclo esté organizado. O tipo de
itens das provas evidencia que na sua
elaboragéo foram tidos como referen-
ciais o programa oficial “a resolugéo
de problemas, quer na fase de explo-
ragéo e descoberta, quer na fase de
aplicagéo, devera constituir a activi-
dade fundamental desta disciplina e
estar presente no desenvolvimento
de todos os seus capitulos” (ME-
DGEBS, 1991, p. 128), os objectivos
curriculares definidos para a Matema-
tica e alguns objectivos transversais,
como a comunicagao. A resolugéo de
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problemas néo rotineiros, envolvendo
a seleccéo e utilizagéo de estratégias
diversificadas, problemas que apelam
ao uso de diferentes tipos de racio-
cinio (l6gico, espacial, proporcional,
estatistico, ...) em que é solicitada

a explicitagdo dos mesmos (explica
como pensaste ...) e questdes que
envolvem os processos de comu-
nicagdo matematica (descreve ...)
evidenciam uma concepcéo acerca
da natureza do conhecimento e saber
matematicos e acerca da sua aprendi-
zagem que é também a nossa.

Os resultados, considerados a nivel
nacional, indicam, que é no dominio da
resolugdo de problemas néo rotineiros
e da explicitagdo de raciocinios que
os desempenhos dos alunos foram
mais fracos, provavelmente por serem
aspectos da Matematica menos valo-
rizados e portanto, menos trabalhados
nas aulas:

Em diversos itens, sobretudo do
dominio da resolugdo de proble-
mas, uma percentagem muito
elevada das respostas dos alunos
distribui-se pelos niveis extremos
da cotacdo, correspondendo a
resposta inexistente ou totalmente
errada ou a resposta totalmente
correcta. Este facto sugere que
estratégias exploratérias e ten-
tativas de resolugdo parcial ou
de explicitagdo do raciocinio s&o
desvalorizadas face a uma viséo
dominante da Matematica como
disciplina do certo ou errado. (ME/
DEB, 2000, p. 18)

Dados semelhantes sobre as praticas
lectivas na sala de aula constam do
relatério Matematica 2001 (APM,
1998), visto que da anélise dos dados
acerca das situagdes de trabalho na
aula, constatou-se que os Exercicios
eram a situagéo de trabalho mais fre-
quente em todos os niveis de ensino,
logo seguida pela Exposigcéo pelo pro-
fessor. O mesmo relatério constata
que o Manual adoptado na escola e

as Fichas de trabalho sdo os elemen- .

tos de trabalho preferencialmente
utilizados pelos professores nas suas
aulas. Face aos dados deste estudo e
de outros, face ao conhecimento que
temos dos manuais de Matematica,
em que muitos, nomeadamente do 1.°
ciclo ndo reﬂect?m as orientagdes do

programa em vigor, aspecto ja salien-
tado por Serrazina (2001), ndo seréo
benéficas as influéncias que este tipo
de provas de afericdo podem ter na

préatica pedagogica dos professores?

Relativamente aos critérios de correc-
¢ao, é de salientar a opgéo pela atri-
buicdo de mais do que dois niveis de
cotag&o a varios itens da prova. Esta
atribuigdo vem valorizar a ideia de
gue na actividade matemética néo ha
lugar apenas para o certo ou errado,
e que para além da resposta a ques-
tdo ou problema, interessa analisar o
processo utilizado e que se aceitam
diferentes formas de representar
problemas e processos/estratégias
de resolugao. E, assim, uma avaliagéo
mais dirigida aos processos do que
aos produtos.

Se o desenvolvimento do pensamento
matemaético e de capacidades de
raciocinio constituem um dos focos
do ensino da Matemética, as estraté-
gias de avaliagdo ndo podem limitar-se
ao nimero de respostas certas que
os alunos apresentam, mas valorizar o
raciocinio, o pensamento que as pro-
duziu. Acerca desta questéo, uma das
professoras do 1.° ciclo, com quem
trabalhei a nivel do Curso de Comple-
mento de Formagao afirmava:

O aspecto que mais me surpreen-
deu nas provas de aferigdo e que
eu ndo valorizava, foi a comuni-
cagéo, o expressar o raciocinio
na resolugdo de problemas. Eu
até dizia aos meus alunos que o
melhor amigo da Matematica era
o siléncio. Depois passei a valo-
rizar o pensamento das criangas
e verifico que isso também ajuda
0S meninos a apoiarem-se mutua-
mente.

A influéncia das provas de aferigéo
estendeu-se aos pais e encarregados
de educagéo que estdo muitas vezes
inseguros acerca das aprendizagens
escolares dos seus filhos. Dizia-me a
referida professora:

As provas deram aos pais o
conhecimento do que se pretende
a nivel nacional. Isso descansou-
-0s e reforga as nossas actuagbes
pois, por exe;nplo. questionavam-
-me muita vez sobre contas de
dividir por ndmeros com 3 ou 4



algarismos, que faziam no tempo
deles e verificaram que n&o apa-
reciam na prova e, por outro lado,
apareceram problemas que eles
tiveram dificuldades em resolver.

Avaliagdo aferida e projectos
curriculares

A avaliagéo permite identificar proble-
mas e planificar estratégias subse-
quentes. Ao serem enviados a todas
as escolas os resultados das provas,
aintencéo é de “permitir a sua inter-
pretacdo e uma reflexdo de natureza
pedagdgica sobre o seu significado”

 (ME/DEB, 2000, p. 10). Esta reflexao
poderé/devera, entéo, levar & planifi-
cagéo de estratégias subsequentes
para ultrapassar os problemas identi-
ficados.

A forma como a informagéo enviada
esta organizada permite uma leitura
comparada, item a item, dos resulta-
dos da Escola, do respectivo Centro
de Area Educativa e do Pais. Como
¢ 6bvio ndo basta uma leitura desta
informag&o, importante sera cada
escola e/ou conselho escolar e/ou
agrupamento interpretar os resulta-

dos apresentados, reflectir sobre os
mesmos, procurando identificar os
contetdos e as competéncias que
requerem mais atencéo da parte da
escola, que precisam de ser mais
aprofundados ou que necessitam de
alteragéo de estratégias ou de recur-
sos. E ndo sera esta reflexdo uma
condi¢do necesséria para a constru-
¢éo do Projecto Curricular de Escola?
Se este Projecto deve conter uma
indicag&o clara de opgdes e priorida-
des curriculares de modo a melhorar
as aprendizagens dos alunos, quer
sejam cognitivas, quer sociais, e
também uma defini¢éo de dominios
prioritarios na formagéo de professo-
res néo poderd a avaliagéo aferida ser
um indicador, entre outros, de algu-
mas &reas de intervengdo?

Como jé foi salientado por Serrazina
(2001) esta reflexdo realizou-se em
algumas escolas, mas em muitas
nada foi feito, como também me foi
manifestado por algumas professo-
ras do 1.° ciclo (envolvidas no Curso
de Complemento de Formagéo) que
“embora pontualmente tivesse havido
troca de impressées acerca das
provas aquando da sua realizagéo,

/

nunca se realizou uma reuniéo para
tratar especificamente desse tema”.

A concluir

E imperioso passar a fase seguinte:
reflectir e tomar decisées. Esperemas
que com os Agrupamentos Verticais
estejam criadas condi¢cbes mais favo-
raveis a concretizagéo deste objec-
tivo.
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