Um preédmbulo: N&o gosto muito de
exames. N&o gosto sobretudo que
eles sirvam para ordenar pessoas e
que isso tenha uma influéncia forte no
seu destino. Sa6 pobres os exames
como forma de avaliar os estudantes
nas variadas vertentes importantes do
ensino (e é por isso que eles s6 con-
tam 30%) e sdo também instrumentos
de medida pouco precisos (mas ainda
n&o tivemos capacidade para arranjar
um substituto).

Mas eles existem. Devido a sua
inevitabilidade nos tempos que cor-
rem, ha pelo menos um aspecto que
eu gostaria de ver mais discutido e
alterado: o uso da tecnologia nos
exames.

Dada a impossibilidade fisica de uti-
lizar outras tecnologias numa prova
com as caracteristicas destes exa-
mes, a Unica actualmente aceite € a
calculadora gréfica. E, em todas as
provas, la aparece “a pergunta” da
calculadora. Depois, em todas as res-
tantes questdes, a calculadora tem de
estar ausente. Ausente no sentido em
que, embora evidentemente o aluno
possa usar a maquina como bem en-
tender (ela esté ali, & disposigao ...),
nada pode ser justificado com base
no que se fez, investigou ou viu na
calculadora.

_Claro que o exame ndo poderia nunca

ter perguntas para avaliar o conhe-
cimento que o aluno tem sobre a
utilizagéo da calculadora (trata-se de
um exame sobre Matematica e néo

" sobre o uso de um instrumento). Mas,

e agora de acordo com o que penso,
as perguntas deveriam sempre testar
a matemética que o aluno é capaz de
construir ou de utilizar, cabendo-lhe a

decisao de usar, ou n&o, a calculado-
-ra. Ou seja, 0 exame teria de avaliar -

aquilo que o aluno é capaz de fazer
com todos os instrumentos de que
dispde (o papel, a caneta, a calcula-
dora e, claro, o principal de todos, a
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sua cabeca). Portanto, muito poucas
ou nenhumas seriam as perguntas em
que apareceria a indicagdo sem recor-
rer a calculadora.

Talvez algumas das perguntas que
tém aparecido nos exames deixassem
de fazer sentido e portanto seriam
substituidas por outras que até ago-
ra ndo aparecem. Néo duvido que,
assim, aquilo que os nossos alunos
aprenderiam seria uma Matemética
mais profunda, mais adaptada as ne-
cessidades actuais e mais de acordo
com 0 mundo em que vivemos.

José Paulo Viana
Esc. Sec. Vergilic Ferreira, Lisboa

No ano lectivo 2003-2004 fui pela pri-
meira vez classificador das provas de
afericéo do 3° ciclo do Ensino Basico,
tendo corrigido mais de 140 provas.
Durante a realizag8o deste trabalho,
fui fazendo constatagbes que me leva-
ram a algumas reflexdes.

De outros professores, fui sempre
ouvindo dizer que os fracos resulta-
dos obtidos pelos alunos nesta prova
se devem, em grande parte, ao facto
de ela nao intervir na classificagéo
final. Muitos destes professores séo,
por isso, defensores da sua reali-
zacao na forma de exame nacional.
Esperava, assim, encontrar um grande
nimero de provas com respostas
jocosas mas, contrariamente a minha
expectativa, estas foram muito raras. .«
De um modo geral, os alunos levam

a prova a sério. Também reparei que
os alunos que entravam numa de brin-
cadeira nalgumas questoes, davam
respostas erradas nas perguntas que
tentavam responder. Estes alunos,

/

muito provavelmente, também teriam
um fraco resultado se a prova tivesse
o peso de um exame. Por outro lado,
verifiquei que nas questdes cujo texto
é mais alongado, surgem frequente-
mente respostas descontextualizadas
da questdo. Talvez nestas situagdes,
perante uma prova que seja denomi-
nada de exame, os alunos tenham ten-
déncia a esforgar-se mais na leitura e
interpretagéo dos textos. No entanto,
néo me parece que isto possa alterar
significativamente os resultados.

Dentro das provas que classifiquei,
n&o notei diferencgas significativas nos
resultados obtidos entre os varios
conteudos envolvidos, mas, ao nivel
das competéncias que se pretendiam
avaliar, ja foi notéria uma grande
divergéncia. Os alunos revelaram
grande dificuldade nas questoes que
pretendiam avaliar a capacidade de
comunicacgéo matematica. Este resul-
tado n&o me surpreendeu, pois tenho
noc&o da dificuldade que os professo-
res tém para fazer com que os alunos
desenvolvam esta competéncia. Por
outro lado, poucos alunos resolve-
ram a questéo que consistia numa
equagdo do segundo grau incompleta
notando-se que, os que o faziam, na
maioria das vezes recorriam a férmula
resolvente e n&o & lei do anulamento
do produto. Isto mostra que os bons
resultados que se obtém na resolugéo
de exercicios rotineiros estéo direc-
tamente relacionados com a prética
desses exercicios num passado re-
cente. Contrariamente as minhas ex-
pectativas, nas questdes de resolugéo
de problemas e que apelavam ao uso
de raciocinio mateméatico, houve muito
melhores resultados. Quando séo
confrontados com uma situagéo mais
relacionada com a realidade, os alu-
nos conseguem avangar com algum
raciocinio, ndo deixam a resposta em
branco, obtendo geralmente alguma
cotacgo.

Jacinto Salgueiro
Esc. Sec. de Montemor-o-Novo



Ha poucos dias, numa sesséo plenéria
do ProfMat da Covilhére contra o
costume, calculei bem de mais o tem-
po da minha intervengdo e terminei
antes do tempo! A Rita Bastos disse
“podes ainda falar 8 minutos " mas
eu, depois de hesitar um momento,
disse que néo, que tinha realmente
acabado.

E estranho como tanta coisa pode
passar pela cabega de uma pessoa
em poucos segundos, mas foi exac-
tamente o que me aconteceu durante
aquela hesitagéo.

Comecei por ter a tentacéo de efec-
tivamente aproveitar aqueles minutos
para vender mais um pouco de edu-
cagdo matematica. Por exemplo, dizer
que reparassem bem na beleza da ma-
tematica explicitada pelo problema do
pentagono e pelas vérias resolugdes
apresentadas (ver o nimero anterior
da Educacéo e Matemética, pag. 5).
Mostrar como um enunciado téo sim-
ples de compreender podia conduzir
a multiplas resolugdes, a primeira
vista tao diferentes. Acrescentar que
a beleza da matemética néo consiste
apenas na existéncia dessas multiplas
estratégias e caminhos mas também
no facto dessas resolugdes, se for-
mos um pouco mais fundo na andlise,
se revelarem interligadas e mesmo,
por vezes, serem exactamente a
mesma resolugdo expressa em lingua-
gens diferentes, correspondendo a
dominios complementares da mesma
matematica.

Ao mesmo tempo que ia pensando
nisto, uma sensagdo da completa inu-
tilidade em o fazer me ia invadindo ...
Uma voz me dizia que ou a propria
apresentacéo do problema e das suas
resolugdes tinha implicitamente comu-
nicado essa beleza, ou ndo eram afir-
magdes mais ou menos piedosas ou
convincentes que o iam fazer. Ou seja,
o mal ou o bem jéa estavam feitos,

se nédo a 100 por cento pelo menos
perto disso. Por outras palavras, ou
eu tinha gostado tanto do problema e
da matemética envolvida que a minha
exposi¢ao tinha sido contagiante, ou
pouco mais havia a fazer ...

Ao fim de alguns segundos, esta voz
acabou por vencer e dei a intervencgéo
por finda ...

O gosto pela matemética néo se
ensina, ndo é objecto da didactica...
Muitos de nds sabem perfeitamente
quem os conduziu a gostar da mate-
matica — isto €&, a gostar de resolver
problemas, de discutir resolugdes

de problemas, de fazer um esforgo
prolongado para compreender uma
passagem de um livro de matematica,
de comunicar uma descoberta, de ver
um brilhozinho nos olhos dos outros
e perceber que 0 nosso prazer esté a
ser contagiante.

Na dltima mensagem por correio
electronico que recebi do Paulo
Abrantes, ele refere-se a esta grande
questéo da formagéo de professores.
Respondia a um pedido de criticas a
um texto que eu estava a escrever
sobre a formagéo matemética dos
futuros professores. E dizia, a certa
altura:

O tema é realmente muito dificil.
Trabalhei nestes 20 anos com
futuros professores e creio ter
percebido que, em qualquer dos
dois aspectos que me parecem
fundamentais (o gosto pela
Matemética e o gosto por ser
professor de Matemética), os ca-
sos de sucesso — houve alguns!
— parecem-me ter sido aqueles
em que ajudei ou encorajei algo
que ja existia nos estudantes. Se
isto é verdade, entdo o percurso
deles até ao 4° ano da licenciatura
ja é determinante de muita coisa
(nunca é tudo mas ...)

Alguns pensaréo que se é assim en-
tdo n&o ha nada a fazer ... ou ja se
gosta de matematica quando se acaba
0 curso e se inicia a vida como profes-
sor, ou o melhor é mudar de vida. Néo
me parece de todo que seja assim.
Precisamente, acredito que o gosto
pela matemética se adquire estudando
matematica, lendo matemética, resol-
vendo problemas de matematica, em
suma fazendo matematica ... E pos-
sivel, e infelizmente néo raro, que um
estudante termine o curso tendo sido
sujeito, durante 16 anos, a um ensino
de matemética pedante, seco, desa-
paixonado ... Mesmo assim, se re-
sistiu e continua a ter por objectivo a
profissdo de professor de matemética,
acredito plenamente que a experiéncia
matematica tem poder para desen-
volver o seu gosto pela matematica e
por ser professor de matemética. Mas
tem que ser uma verdadeira experién-
cia matemética, ndo uma espécie de
fast food acompanhada de uma retori-
ca qualquer.

Eduardo Veloso

il . . - ;
A Redacgdo reserva-se o direito de editar os textos recebidos de forma a tornar possivel a sua inclusfo na Revista.
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