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Sem grandes surpresas, o final do ano lectivo que passou foi
assinalado na comunicagfio social pela atenciio habitual aos
resultados das provas escritas de duragiio limitada realizadas,
no final de um ciclo de estudos: as aferigdes e os exames.

As posigdes em relacfio aos exames podem ser organiza-
das num largo espectro que vai desde os que acreditam que o
exame € o garante da qualidade das aprendizagens e, portan-
to, quantos mais melhor, até aos que apontam inconvenien-
tes considerados relevantes — nio avaliam aspectos julga-
dos cruciais das aprendizagens, a classificaciio e a seleccio
sobrepdem-se a finalidades formativas, provocam o empo-
brecimento do processo continuo de ensino aprendizagem,
etc. — passando pelos que lhes reconhecem limitacSes, mas
colocam o acento na acgo reguladora que os exames podem
ter.

Este ano, estes aspectos estiveram presentes, mas existiu
uma diferenga adicional que veio chamar a atenciio para um
aspecto conjuntural que nfio protagonizava as informaces
difundidas pela comunicagiio social em anos anteriores. Pa-
radoxalmente, foi assumido por sectores, que antes advoga-
vam a criagio de mais exames para garantir a representativi-
dade da avaliagio, que os resultados desses mesmos exames
podiam n#o ser representativos. Além disso, a razdo apon-
tada nfio tem a ver com uma qualquer falta de rigor na sua
aplicagio ou com procedimentos ndo adequados, mas sim
com uma caracteristica especial: o grau de dificuldade, ou
facilidade, das questdes apresentadas.

Quando se entrevista um aluno que acabou de ser sub-
metido ao exame e ele afirma que achou a prova fécil, ou
dificil, a sua apreciagio pode n#o ser confirmada pelo resul-
tado obtido. Achou fécil, mas o seu desempenho foi consi-
derado fraco, ou achou que era dificil, mas a nota que obte-
ve foi elevada. Do mesmo modo, a opinifo de alguém que
estd numa posiciio diferente do examinando, nomeadamen-
te um professor, podera ser, ou nfio, confirmada pelo éxito,
ou pelo insucesso, das respostas dos alunos. N#o parece mui-
to garantido que o nivel de dificuldade de uma questzo seja
definido rigorosamente por um jufzo individual aprioristico.
Se nos pode parecer evidente que determinada questio é de
mais fdcil resposta que uma outra, e até possamos ter imen-
sa razdo, talvez a Ginica maneira fidvel, pelo menos enquanto
ndo for inventado o facilémetro, que nos permitiria afirmar
da maior ou menor dificuldade de uma questdo, tenha a ver
com as respostas dadas pelo grupo de pessoas que a ela res-
ponderam. Ou seja, a questdo A ¢ mais dificil que a questdo
B se as respostas a esta foram mais correctas do que as dadas
aquela: Em dltima andlise, o que se passou é evidente: se os
alunos tiveram melhores resultados este ano'do que no ano
anterior, entfo o exame este ano foi mais facil. Se aconteceu
o inverso, entdo teremos de o considerar mais dificil, mesmo

que tal nfo nos parega. Estamos a supor que os alunos deste
ano nio sdo significativamente diferentes dos do ano passa-
do e que o intervalo de tempo de um ano ndo é suficiente
para garantir alteragdes sensiveis, mesmo que se tenham im-
plantado reformas profundas.

Quando se quer comparar a dificuldade de duas provas,
deverd atender-se também a alguns factores que podem in-
fluenciar os resultados. Se os alunos foram preparados du-
rante o ano para a realizacfio das provas, treinando as respos-
tas a questdes semelhantes as que vdo encontrar na prova,
¢ muito natural que tenham melhor desempenho do que
se forem confrontados pela primeira vez com esse género
de questdes. E se o tipo de prova se mantiver semelhante
ao longo de vérios anos, ndo é de espantar que os resulta-
dos melhorem, em média, de ano para ano. Em Portugal, as
provas de afericio do bésico sdo um exemplo razodvel des-
ta tendéncia. Quem assistiu & surpresa que acompanhou a
primeira prova de aferi¢io, realizada com alunos do 4° ano
de escolaridade, consegue ver a enorme diferenca que exis-
te com a previsibilidade das provas realizadas este ano, ou
no ano transacto. Uma boa forma boa de melhorar o de-
sempenho dos alunos portugueses em testes internacionais
consistird em lhes propor que tentem responder a perguntas
parecidas com as que irfo sair nesses testes. Segundo respon-
sdveis irlandeses, foi mesmo isso que foi feito no seu pafs e
que provocou o milagre irlandés.

Entfo, se os resultados dos exames sdo melhores, isso
quer dizer necessariamente que os alunos sabem mais e me-
lhor matemdtica? Gostam mais de matemdtica? Tém com-
peténcias desenvolvidas de cdlculo mental? Sio perseveran-
tes quando abordam um problema e ndo desistem a primeira
dificuldade? Sio capazes de demonstrar resultados? Reco-
nhecem a importincia da matematica no mundo em que
vivemos?!

Sabemos que a mudanca em educagio nio é ripida e
que as pressas resultam muitas vezes em vagares e retroces-
sos. Seria mais avisado tentar que a evolucio fosse sustenta-
da pela melhoria de condiges estruturais e informada por
dados relevantes. A discussdo que existiu este ano sobre os
exames, a pressuposi¢io da sua facilidade versus a reivindi-
cacio da melhoria da preparacio matemética dos alunos foi
mais uma diversio que ndo ajudou os profissionais. E urgen-
te recolocar o problema do ensino e aprendizagem da mate-
mética no contexto da melhoria de condigSes e na procura
de informages relevantes, em vez de se passar a mensagem
que o desempenho no exame € o fim dltimo a que tudo deve
estar subordinado e que € ele que nos d4 a verdadeira ampli-
tude da competéncia matemadtica dos nossos alunos.
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