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Leonor Sanfos

A avaliagiio das aprendizagens é parte integrante de um cur-
riculo e, como tal, é um tema que no pode, nem deve, ser
esquecido quando se discutem questdes de desenvolvimen-
to curricular. Quando surge um novo programa desde logo
temos de o estudar para compreender quais s3o as suas prin-
cipais orientagdes, qual a filosofia de ensino e aprendizagem
que lhe est4 subjacente, e quais as diferencas que apresenta
em relagiio ao passado, identificando tanto os aspectos que
se mantém, como os que se alteram. E nesta tltima dimen-
sdo que comecaremos a discutir os desafios que o NPMEB
poderd ou ndo colocar aos professores de Matemitica no que
' respeita s suas prdticas avaliativas.

Orientacdo curriculares para a avaliacao das aprendizagens

O NPMEB dedica cerca de uma pégina a avaliacio. Comeca
por procurar clarificar o significado de avaliacio afirmando

que a avaliacio deve ser continuada, de forma a «ser posta

ao servico da gestdo curricular de cardcter formativo e regu-
lador» (p. 12). Neste sentido, «a avaliacio é um instrumen-
to que faz o balango entre o estado real das aprendizagens
e aquilo que é esperado, ajudando o professor a tomar deci-
sdes ao nivel da gestdo do programa, sempre na perspectiva
de uma melhoria da aprendizagem» (p. 12). Néo fica assim
qualquer davida de que o carécter formativo da avaliacio ja
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claramente afirmado no anterior programa de Matematica
(por ex. ME, 1991; 2004) se mantém enquanto ideia forte
no Novo Programa de Matemidtica do Ensino Bésico (NP-
MEB) (Ponte et al., 2007).

Enuncia seis caracteristicas da avaliaciio ou principios,
nomeadamente: (1) ser congruente com o programa; (2)
ser parte integrante do processo de ensino e aprendizagem;
(3) ser diversificada; (4) ser predominantemente formativa;
(5) assumir o erro como natural na aprendizagem; e (6) ser
transparente. Estes principios, & excep¢iio do que diz respei-
to ao erro, fazem parte dos normativos para a avaliacio em
vigor desde 2005 (Desp. Normativo n°® 1/2005). A perspec-
tiva dg erro, enquanto fenémeno inerente ao processo de
aprendizagem, estd intimamente relacionada com o cardcter
predominantemente formativo da avaliacio.

Had ainda uma chamada de atengfio para a importancia
do professor desenvolver a capacidade de auto-avaliaciio dos
alunos.

Por dltimo, faz notar que existe também a avaliacio
sumativa, que se destina a «fazer um julgamento sobre as
aprendizagens dos alunos» (p. 12).

Em suma, podemos afirmar que as orientacdes curricula-
res para a avaliacio das aprendizagens expressas no NPMEB
vém na linha do prescrito em anteriores documentos curri-
culares e normativos portugueses para a avaliagdo, encon-
trando-se nele muitas das linhas orientadoras preconizadas
a nfvel internacional (por ex. NCTM, 1991; 2007). Poder-
se-4 assim pensar que o NPMEB n#o coloca novos desafios
aos professores de Matemética nos dias de hoje? Se atender-
mos ao curriculo prescrito, ao documento oficial em anilise,
a resposta seria afirmativa, isto é, nfo sdo apresentadas no-
vas orientagdes, logo nfio hd novos desafios. Basta adequar
as préticas avaliativas ao que o NPMEB preconiza efou en-
tende por saber Matemdtica. Mas se pensarmos no que sdo,
ainda nos dias de hoje, as praticas avaliativas mais habituais,
diremos que o NPMEB constitui uma excelente oportunida-
de para se repensar, analisar, discutir e reflectir sobre as pra-
ticas avaliativas. No sentido de contribuir para essa reflexdo,
iremos, de seguida, discutir trés domfnios que nos parecem
decisivos na avaliagfio: a natureza formativa da avaliaciio, os
critérios de avaliagio e a diversificaciio de instrumentos.

Al nafureza formativa da avaliacdo

Toda a prética avaliativa intencional que tenha por princi-
pal objectivo ajudar a aprendizagem pode ser considerada
formativa. E a intenciio de compreensio do estado do aluno
e respectivo apoio que d4 2 avaliaciio uma natureza forma-
tiva. Nesta perspectiva, a avaliacio formativa nfo estd cir-
cunscrita apenas aos momentos formais de avaliaciio duran-
te 0 ano lectivo, mas estd presente no quotidiano da sala de
aula, nos momentos das actividades de aprendizagem e de
reflexdo sobre essas aprendizagens.

Algumas das razdes expressas pelos professores, aponta-
das pela investigacfio, que explicam porque a avaliacio for-
mativa continua a nfo ser uma realidade no quotidiano da
sala de aula prendem-se com a dificuldade de sistematiza-
¢do de informagfio em situagBes mais informais de avalia-

¢do; com a sobrecarga de trabalho que a avaliacio formativa
acarreta porque aumenta os momentos de avaliacio; e com
uma desconfianga nos instrumentos n#o tradicionais e nos
processos informais de avaliagio (Santos, 2003). Também
Perrenoud (1999) enuncia razdes relacionadas com a natu-
reza das informagdes recolhidas, a exigéncia do seu proces-
samento e das ac¢des dele decorrentes, e ainda a resposta
dos alunos face a estas acgdes:

— quantidade, confiabilidade, pertinéncia das informacdes
colectadas por um professor, por mais motivado, forma-
do e instrumentado que seja;

— rapidez, seguranga, coeréncia, imparcialidade no proces-
samento dessas informacdes no nivel da interpretaciio e
da decisfo;

— coeréncia, continuidade, adequac¢iio das intervencdes
que ele espera serem reguladoras;

— assimilacfio pelos alunos do feedback, das informactes,
questdes e sugestdes que recebem. (p. 81)

Muito embora conscientes destas dificuldades, reais para
todos aqueles que contactam com a prética, nio podemos
contudo ignorar que uma prética de avaliacio formativa ¢
essencial se queremos potenciar os momentos de aprendiza-
gem. A tarefa nfo é simples, mas é incontorndvel.

E possivel ajudar os alunos a melhorarem as suas apren-
dizagens através de uma prética intencional, que passe pela
previsdo do elencar de possiveis dificuldades e erros a sur-
gir na sala de aula, do feedback oral a dar perante essas si-
tuagdes, de estratégias especialmente pensadas a desenvol-
ver, de formas de organizaciio do trabalho da sala de aula,
entre outros. Prever momentos de diferenciaciio pedagégica
como resposta ao reconhecimento de dificuldades diversas
dos alunos, quer através de organizacio da sala de aula por
grupos homogéneos de dificuldades, quer pelo recurso a re-
presentagdes diversas de conceitos, quer ainda na proposta
de tarefas que permitam distintos niveis de aprofundamen-
to, poderfio constituir igualmente momentos proficuos de
prdticas avaliativas com intencionalidade formativa (San-
tos, no prelo).

Ha4 que tentar. Comecar pouco a pouco. Ganhando con-
fianga e alargando o 4mbito da prética de avaliagio formati-
va. Este € um novo, e velho, desafio que os professores tém
pela frente.

0s critérios de avaliacdo

A avaliagfo € um processo que passa pela comparacio em
cada momento do que é feito e do que se espera que seja al-
cangado, tendo por quadro de referéncia um conjunto de
objectivos definidos. Para esta andlise socorremo-nos de
critérios de avaliaco, isto €, de lentes. Estas lentes permi-
tem-nos destacar certas caracteristicas do objecto em andli-
se, importantes para o objectivo que se pretende, e despre-
zar outras, menos relevantes. Para esta tarefa de avaliacfio
¢ naturalmente indispensdvel uma compreensio profunda
do que ¢ essencial e do que é acessério. Se queremos que
os alunos sejam cada vez mais auténomos na sua capacida-
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de de auto-avaliacio é necessrio que tenham um conhe-
cimento profundo, que se apropriem, dos critérios de ava-
liagio usados pelo professor, logo daquilo que €le considera
importante.

Ora, a definigio de critérios de avaliagio passou a ser um
imperativo, jd nfo sé por razdes de ordem pedagdgica, mas
também por imposi¢io superior, a partir do momento em
que os normativos para a avalia¢fo alertaram para a obriga-
toriedade da escola dar a conhecer os critérios de avaliagio
aos Encarregados de Educacgo. Tal processo tem sido cum-
prido pelas escolas. Contudo, a definicio de critérios a ni-
vel de escola, bem como a nivel de departamento, merecem
também atencio. ® ;

E ainda hoje possivel encontrar listagens de critérios de
avaliagio que misturam elementos de natureza diferente e
de elevada ambiguidade. Veja-se, por exemplo, o caso de
surgir, enquanto ditos critérios de avaliacio, os testes, os tra-
balhos de casa, a assiduidade e a responsabilidade. Ora de
uma leitura mais atenta verifica-se que:

— ndo se tratam efectivamente de critérios de avaliacio;

— misturam, como se do mesmo se tratasse, instrumentos
de avaliagdo e atitudes dos alunos;

— nfo clarificam o tipo de aprendizagens a que se estdio a
referir, uma vez que indicam instrumentos e nfo apren-
dizagens.

Ora um critério de avaliagio é uma dimensdo abstracta
de um dado objectivo que privilegiamos (Bonniol & Vial,
1997). Para ser concretizado, necessita de um conjunto de
indicadores que permitam recolher informacio relevante.
«Um critério é uma qualidade e nfo é, portanto, directa-
mente observavel; um indicador é, ao contririo, um sinal
concreto observével» (De Ketele, 2006, p. 145). Assim, pa-
rece-nos que é o momento de abandonarmos praticas habi-
tuais e procurarmos fazer diferente. Para tal, e no que res-
peita, em particular, & Matemdtica, por que nfo tomarmos
como ponto de partida o NPMEB, identificar os objectivos
nele definidos, e definirmos um conjunto de critérios con-
gruentes com estes? Como informaciio adicional, poder-se-a
listar possiveis instrumentos que permitam recolher infor-
macdo para ajuizarmos da qualidade ou nfo das aprendiza-
gens dos alunos, mas nfo fazem parte naturalmente dos cri-
térios de avaliacfo.

Acrescente-se que os critérios de avaliagio sdo no final
de cada perfodo usados para a atribuiciio de uma classifica-
¢io. Mas hd que ter em conta que a avalia¢io é continua.
Esta orientagfio curricular inviabiliza determinar a classifi-
cacdo final de ano através de uma média das classificacSes
atribuidas em cada perfodo, isto é, considerar cada periodo
lectivo isoladamente. Note-se que neste cendrio a evolucio
crescente da aprendizagem, objectivo primeiro do ensino, é
desprezada. ;

Ha4 que tentar. Comegar pouco a pouco. Ganhando con-
fianga e reformulando, seguindo um processo de sucessivos
aperfeicoamentos. Este é um novo, e velho, désafio que os
professores tém pela frente.

Al diversidade de instrumentos

A necessidade de diversificar os instrumentos para recolha
de informacfio, sua posterior interpretaciio e acciio dela de-
corrente, justifica-se, pela natureza diversa da aprendiza-
gem, em particular em Matemdtica e, ainda, porque devem
ser criadas situagBes que garantam a equidade de tratamen-
to dos alunos. Creio que esta assumpgiio recebe consenso
de todos. Contudo, a prética mais uma vez aponta para ce-
ndrios um pouco diferentes. Embora se possa assistir a uma
evolugiio nos dltimos anos, o que é ainda mais habitual ¢
haver um grande enfoque no uso do teste escrito, por vezes
acompanhado pontualmente por um outro instrumento.

Ora, o entendimento que damos ao cumprimento do
principio da diversidade, passa, por um repensar dos mo-
dos de fazer mais comuns. O que aqui propomos, é desde j4,
inverter a «ordem dos factores», isto é, em vez de comecar
por decidir que vamos optar por um teste escrito, ou outro
qualquer instrumento de avaliagiio, devemos comecar por
identificar o tipo de aprendizagem sobre a qual queremos re-
colher informagfio. Apés esta seleccio, escolheremos entio,
entre os instrumentos adequados a este fim, qual aquele que
pensamos ser o mais adequado naquele momento de ensino
e aprendizagem, e para aqueles alunos, em particular.

Uma possivel tarefa que poderd ajudar a este modo de
fazer serd, no inicio do ano lectivo, o grupo de professores
de Matematica da escola fazer uma listagem de todos os ins-
trumentos de avaliagio que conhece. De seguida, a partir
da identificaciio das aprendizagens mateméticas que se dese-
jam que os alunos adquirem e desenvolvam, feita da leitura
e andlise do programa, fazer corresponder duas ou trés delas
(e nfo mais do que isso senfo esta tarefa perde totalmente
o seu sentido) a cada instrumento de avaliacdo listado. Ve-
jamos alguns casos ilustrativos. Imaginemos o teste escrito.
Dado ser um instrumento que valoriza as respostas em tem-
po limitado, é preferencialmente adequado para testar o co-
nhecimento de factos e procedimentos bésicos matemati-
cos. Mas, se tratar antes de um teste em duas fases, j4 podera
ser adequado para a recolha de informacfo sobre a capaci-
dade de resolucio de problemas e do raciocinio matemati-
co. No caso do relatério escrito, por admitir ser elaborado
sem grandes constrangimentos de tempo e por normalmen-
te exigir a explicagdio e justificaciio de processos, podera ser
um instrumento adequado para recolher informacio sobre
a capacidade de raciocinar e comunicar matematicamente.
H4 ainda que nfo esquecer que, por exemplo, a comunica-
¢Ao matemdtica ndo acontece somente na forma escrita. H4
a componente oral a ter em conta, logo nenhum dos instru-
mentos anteriores, por serem escritos, sio adequados a este
fim.

E de fazer notar que uma possivel razio explicativa para
a sobrevalorizacfio do teste escrito ainda na actualidade tem
a ver com a credibilidade social que este instrumento apre-
senta sobre os restantes. A crenca de que este instrumento é
mais fidvel e mais rigoroso (mantendo-se, deste modo, uma
forte identificagiio com o paradigma da avaliacio enquan-
to medida), em particular por parte dos Encarregados de
Educaciio, leva a que os professores continuem uma pratica
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avaliativa que nem sempre acreditam ser a mais adqu}ada
aos propésitos educacionais que definiram. Mas quem mais
competente do que os préprios professores para mudarem de
forma consciente e fundamentada as suas praticas e a forma
de pensar da sociedade? '

H4 que tentar. Comegar pouco a pouco. Ganhando con-
fianca e reformulando, seguindo um processo de reconstru-
¢io de uma outra cultura de avaliagio. Este é um novo, e
velho, desafio que os professores tém pela frente.

fl concluir

O surgimento de um NPMEB ¢ uma oportunidade que néio
deve s8r ignorada para repensar e aperfeicoar as praticas ava-
liativas vigentes. Tornar uma realidade o enfoque na avalia-
¢Ao formativa, prescrito em Portugal h4 mais de vinte anos,
é um compromisso que deveria ser assumido por todos aque-

ProfMat'2010
de 1a 3 de Setembro, na Universidade de Aveiro

A Comissdo Organizadora do ProfMat est4 a preparar a grande
festa dos educadores e professores de Matemética. O progra-
ma cientifico inclui conferéncias plendrias, grandes painéis,
simpdsios de comunicagBes e sessdes praticas sobre a educa-
¢do em geral, sobre as iniciativas portuguesas no campo da
animagfo, educacgiio e formagio em matemética nio formal
(a comecar pelos jogos), sobre a experimentacio dos novos
programas para o ensino bésico e avaliagio de todas as inicia-
tivas em curso nesse dominio, sobre o ensino da geometria e
sobre a histéria do ensino da matemdtica, sobre o ensino se-
cundério e suas variantes, para além dos diferentes pontos de
vista das outras ciéncias a respeito da matemadtica. Q convivio
«cultural, sempre associado ao ProfMat, serd feito de aconte-
cimentos que seguramente ficario na memdria dos que nele
participam.

Estamos no tempo de pensar nas inscri¢des. De querer pat-
ticipar e de chamar a atencfio de todos os amigos e de todos os
que se interessam pelo ensino da Matemdftica.

" Comisssdo Organizadora

les que procuram melhorar a aprendizagem matematica dos
alunos portugueses. Note-se que muita da investigaciio rea-
lizada neste Ambito deixa claro que praticas sistematicas de
avaliagio formativa melhoram substancialmente as apren-
dizagens dos alunos, muito em particular aqueles que apre-
sentam maiores dificuldades de aprendizagem (Black & Wi-
liam, 1998). Quando ¢ dada oportunidade aos alunos para se
auto-avaliarem e lhes s3o ensinadas estratégias de auto-ava-
liagio das aprendizagens, o seu desempenho escolar é afec-
tado de forma positiva. Os estudantes, enquanto actores ac-
tivos do seu comportamento, podem ser ensinados a serem
aprendizes responsaveis, apropriando-se da ideia central de
que o que é importante na aprendizagem n#o é apenas o que
se aprende, mas como se aprende (Camahalan, 2006).
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