Rapariga (9° ano/Vila Real/nivel 4):
Pelo comportamento; maneira de
estar na sala de aula; trabalhos de
casa; testes, nias pouco.

Rapaz (9° ano/Vila Real/nivel 2):
Vendo aquilo que eu fago durante o
periodo: comportamento, participa-
¢do, empenho, trabalhos de casa,
testes.

Rapariga (9° ano/Portalegre/nivel
5): Por um conjunto de avaliagées

pequenas como os testes, os traba-
lhos de casa, o comportamento, a
assiduidade e a atitude na aula.

Rapariga (9° ano/Portalegre/nivel 2):
Através do que fizemos ao longo do
periodo — comportamento, trabalhos
de casa, assiduidade, participagéo e
dos testes.

Rapaz (9° ano/Porto/nivel 5): Essen-
cialmente pelas médias dos testes,
pelo comportamento e pela participa-
¢do na aula.

s )

Rapaz (9° ano/Porto/nivel 2): Pela
avaliagdo de parametros: compor-
tamento, trabalho nas aulas, testes,
assiduidade, pontualidade.

Rapariga (9° ano/Lisboa/nivel 4):
Através dos conhecimentos que os
alunos mostram nos testes e trabalho
na aula.

Rapaz (9° ano/Lisboa/nivel 2): Tudo
comega com os testes, depois hd
também o comportamento, a assidui-
dade e o desempenho nas aulas.

A percepgéo que os alunos do 9° ano tém sobre os procedimentos avaliativos desenvolvidos pelo seu professor é em
tudo idéntica ao que ja tinhamos encontrado nos alunos do 6° ano. Por outras palavras, verifica-se uma grande conver-

géncia na forma dos alunos entenderem os processos avaliativos e a identificagdo da diversidade de dimensdes conside-
radas nesses mesmos procedimentos.

Esta convergéncia de opinides entre o 6° e 0 9° ano podera eventualmente ser explicada por uma certa homogeneidade
nos discursos avaliativos dos professores destes dois niveis de ensino que, de acordo com a organizagao do sistema
educativo, apresentam caracteristicas muito mais proximas, quando comparados com o 1° ciclo, nomeadamente, funcio-
narem no mesmo estabelecimento de ensino, no tipo de curriculos, e na natureza quantitativa da informacéo de final de

periodo.

E, contudo, de chamar a atengéo para a voz de dois alunos que hierarquizam a importancia das diferentes dimensées
que contam para a nota final, atribuindo maior peso aos testes.

Rapaz (11° ano/Vila Real/nota 18):
Principalmente os testes (é sempre a
principal fonte); actividades praticas
e relatdrios; e todo um trabalho didrio
na aula de Matemaética.

Rapariga (11° ano/Vila Real/nota

7): Pelo nosso comportamento; se
fazemos os trabalhos de casa; pela
nota dos testes e dos relatérios de

grupo; e pelas nossas capacidades e

aptidées.

Rapaz (11° ano/Portalegre/nota 17):
Eu sei exactamente como o profes-
sor faz, porque nos mostra como é.
Tem uma tabela onde estéo as notas
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dos testes, os trabalhos de casa, a
participagéo, a assiduidade; depois
usa uma férmula e depois ajusta con-
forme estou a progredir ou a regredir.

Rapaz (11° ano/Portalegre/nota 10):
Através da participagdo na aula, dos
testes, pontualidade, assiduidade e
dos trabalhos que manda fazer.

Rapariga (11° ano/Porto/nota 16):
Notas dos testes, participagcdo nas
aulas. Pelas capacidades de raciocinio
e de calculo que sdo demonstradas.

Rapariga (11° ano/Porto/nota 8): Pela
participagéo nas aulas e pelos testes.

/

A avaliagdo néo se tem restringido
apenas a testes, tem sido mais
global.

Rapaz (11° ano/Lisboa/nota 19): Atri-
bui 80% aos testes, 10% a fichas e
10% a participagéo na aula.

Rapariga (11° ano/Lisboa/nota 8):
Através de uma anélise do conhe-
cimento do aluno tendo em conta

as percentagens que dé aos testes,
trabalhos realizados na aula e partici-
pacéo.



Continua a verificar-se uma semelhanga nas opinides expressas pelos alunos, j& anteriormente referida no 6° e 9° anos.
Contudo, parece poder afirmar-se que os alunos do 11° ano tém uma ideia mais esclarecida e pormenorizada sobre a
forma como os procedimentos s3o desenvolvidos pelo professor (aluno que descreve a existéncia de uma formula e
outro que indica as diferentes percentagens).

Para além de uma ideia de mdiltiplas fontes de informag&o, tal como se tinha verificado anteriormente, agora de forma
mais vincada € possivel encontrarem-se alunos que diferenciam o nivel de importéancia das diversas dimensées enuncia-
das, atribuindo maior peso aos testes.

De acordo com as respostas dadas pelos alunos podemos afirmar que o processo desenvolvido pelo professor para
chegar a um juizo avaliativo ndo constitui um mistério. E algo sobre o qual os alunos tém ideias, muitas vezes relativa-
mente vagas quanto a forma como s&o concretizadas, mas suficientemente claras para as poder explicitar.

Encontramos um elevado consenso sobre a forma como os alunos pensam acerca dos procedimentos que os profes-
sores utilizam para chegar & nota final de periodo, pelo menos entre os alunos do 6°, 9° e 11° anos. Enquanto no 4°

ano a explicagéo dominante se baseia fortemente na relacéo entre a nota e a quantidade de erros, nos anos seguintes
parece haver uma ideia mais globalizante na produg&o das notas finais. E a partir do 6° ano que se encontram referén-
cias a diversas dimensGes que s&o consideradas pelos professores para a atribuigdo de uma nota final: as notas obtidas
nos trabalhos realizados na ‘aula ao longo do tempo, muito em particular os testes; o comportamento do aluno face

ao professor (disciplina) e face & escola (assiduidade, pontualidade); e o nivel de resposta aos pedidos especificos do
professor (participagéo, trabalho de casa, trazer material, ...). Muito embora haja uma certa unanimidade em termos do
enunciado destas dimensées, como seria de esperar, é no 11° ano que parece encontrar-se uma maior clarividéncia ao
nivel da sua concretizagéo, dos seus usos e dos seus pesos relativos.

Nos trabalhos realizados ao longo do tempo o que sobressai séo essencialmente produgdes realizadas de modo indi-
vidual e escritas. Se por um lado, tal parece coerente com a associagé@o que os alunos fazem destas produgées aos
testes (momentos formais de avaliagéo, de natureza individual e escrita, por outro, leva-nos a questionar qual o valor
que e assinalado aos alunos do trabalho em grupo e das capacidades de comunicagéo oral, aspectos estes considera-
dos como importantes nas orientagdes curriculares do ensino da Matematica, em qualquer nivel de ensino.

Embora no 4° ano, o erro assuma uma fungéo estritamente contabilistica, a associagéo entre a nota e a quantidade de
erros desaparece por completo nos anos seguintes, dando lugar a uma visao mais global, mas provavelmente mais
difusa, da forma como os professores chegam & nota final. Ora, deste modo, a avaliagéo produzida n&o parece poder
ser vista ou servir aos olhos dos alunos como um momento reflexivo sobre o seu estado, em termos dos seus conheci-
mentos. O contributo da avaliagéo é assim nulo no que concerne & ultrapassagem ou superagao das suas dificuldades.
Note-se que nestes anos, a grande generalidade dos alunos nao fazem referéncia as actividades matematicas que véo
desenvolvendo nas suas experiéncias matematicas. Para eles, falar-se em avaliagéo é falar-se de instrumentos ou de
dimensdes. A avaliagéo néo contribui, pelo menos de forma explicita, para a identificagdo do que é ou ndo importante na
aprendizagem da Matemética. Poder-se-4, mesmo perguntar, o que ha de particular nas respostas dos alunos que repor-
tam ao facto de se ter referido na pergunta o professor de Matematica?

Finalmente, a imagem que os alunos traduzem sobre o processo de atribui¢éo de notas no final do periodo é a de um
processo que cabe inteiramente ao professor. Ndo surgem referéncias de nenhuma ordem sobre a co-avaliagéo, e
mesmo a auto-avaliagdo esta praticamente omissa. Tal facto pode levar-nos a pensar que estas préticas, hoje assumi-
das, tanto nos normativos de avaliagéo, como nas orientagbes curriculares para o ensino da Matemética, estdo ainda
pouco generalizadas ou que, embora desenvolvidas, ndo surgem aos olhos dos alunos como verdadeiramente importan-
tes para a decisgo final do professor.

. Leonor Santos
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

Jorge Pinto
/ Escola Superior de Educagao de Settbal

T

Educagéo e Matemética n° 74 ® Setembro/OQutubro de 2003




