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A presente investigação tem como objectivo o estudo das concepções dos alunos

sobre a avaliação das aprendizagens na disciplina de Matemática em anos terminais dos

1" e 2o ciclos do Ensino Brásico. Em particular, procurou'se estudar e comparar as

concepções que alunos desses anos tiúam sobre a avaliação e as práticas avaliativas

dos seus professores, e compreender se existiam algumas relações de dependência ente
essas concepções e a perspectiva face à Matemática e o desempeúo escolar desses

alunos.
O enquadramento teórico esuí organizado em dois capítulos. O primeiro relacionado

com a avaliação e o segundo referente às concepções'

Este estudo segue uma metodologia de natureza interpretativa. A recolha de dados

foi feita através da aplicação de um questiowírio a quaEo turmas, uma do 4' e outra do

6o ano de escolaridade de dois agrupamentos distintos, um de Elvas e outro de

Portalegre, e de entrevista semi-estruturada a dois alunos por turma. A análise de dados

foi organizada em tomo de duas categorias: (i) perspectivas face à Matemática e (ii)
perspectiva face à avaliação das aprendizagens.

Os resultados do estudo indicam que as concepções sobre a avaliação das

aprendizagens em Matemática dos alunos participantes incidem, preferencialmente,

sóbre sentimentos, consequências, funções e instrumentos de avaliação. Verifica-se

uma tendência para a existência de relações de dependência entre a imagem negativa da

Matemática escolar e a concepção de avaliação associada aos sentimentos. Alunos com

classificações negativas a Matemática associam, igualmente, a avaliação a sentimentos.

Já os alunos que têm uma imagem positiva da Matemática, assim com os que têm

classificações mais elevadas, tendem a associar a avaliação às suas consequências. No
que diz respeito às pníticas avaliativas que lhes têm sido proporcionadas, os alunos do

io 
" 

do 2o"i"lor apresentam concepções quase semelhantes, recoúecendo as fichas de

avaliação como os instrumentos com mais peso para o professor na atribúção de notas

no final do período. Os alunos do lo ciclo são os que mais revelam concordar que o

professor está atento às suas dificuldades. Porém, quer os alunos do lo e do 2'ciclos não

reconhecem poder combinar com o professor a forma como são avaliados.

RESt]MO

Palavras - chave: Avaliação das aprendizagens, Matemática, concepções de alunos,

lo e 2o ciclos do Ensino Básico.



The main pu{pose of the present work is to study úe students' beliefs on

assessment leaming related to úe Maúematics subject ir ending years of ls and 2'f
key stage of eleméntary school. In particular, the research was aimed to study and

compare the students' beliefs that pupils of those particular years had on assessment

and 
-the 

assessment practises of úeir teachers and also if there were any kind of
dependence relationships between those beliefs and the perspective towards

Mathematics and those students' school performance.

The theoretical framework is organized in two chapters. The first related with the

assessment and the second regarding the beliefs.
This study follows a meúodology of interpretative nature. The data gathering was

done through the application of a questionnaire to four classes, one of the 4th and

another of úe 6th year of two different school groups, one belonging to Elvas and

another one to Portalegre and also through a semi-structured interview done to two

students per gÍoup. The data analysis was organized around two categories: (i)
perspectives towards Mathematics and (ii) perspective towards assessment leaming.

The results of the study show úat the beliefs of those students on assessment

leaming on Maúematics are preferably based on feelings, consequences, functions and

assessment instruments. In general terms, úere seems to be dependence relationships

between úe Maúematics negative image and úe assessment conception associated to

feelings. Students with negative marks at Maúematics also associate assessment to

feelings. Those who have a positive Mathematics image, as well as those with higher

marks at the subject, seem to associate assessment to its consequences. C,onceming úe-

assessment pracáses úat have been provided to students from l't and 2nd key stage of
elementary ichool, úese same pupils show very similar beliefs, pointing úe summative

tests as having higher importance when úe assessment term comes. The students of üe
Itt key stage óf elementary school are those who most agree that the teacher is attentive

to their diffrculties. Even so, boú groups of students say that they cannot negotiate with

their teacher the way they are supposed to be assessed.

ABSTRACT

STUDENTS'BELIEFS ON THE ASSESSMENT LEARNTNG OF TIIE MATHEMATICS SUBJECT

IN ENDING YEARS OF lST AND 2M KEY STAGE ELEMENTARY SCHOOL

Keywords: Leaming assessment, Mathematics, students' beliefs, I't and 2nd key stage

of elementary school
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CAPÍTULO I. PROBLEMADO ESTI]DO

Problema e questões do estudo

Fala-se de avaliação, por vezes com demasiada ligeir.ez4 po4pe se pa.rte de uma

prernissa inquestioruível de que é preciso avaliar, sinónimo ineqúvoco de que é preciso

examinar, antes de averiguar ou de inteÍrogar o sentido e o significado do proprio acto de

avaliar (Ménde z, 2002). É preciso avaliar porque a sociedade assim o exige. Essa

exigência da sociedade serve apenas de descúpa ou de escudo, de modo a ocultar tantas

limitações e incapacidades para dar respostas fundamentadas aos que supostamente

exigem essa avaliação (Mendez, 2002).

Irrompe a questão sobre que outras formas de avaliar a sociedade conhece. É

tambem, ineütável saber que perspectivas têm os alunos sobre a avaliação, pois eles são

um elemento integrante no acto de avaliar e apoiam a tomada de decisões adequadas à

promoção da qualidade das aprendizagens. Assim, sendo o aluno o agente central de

todo o processo educativo, deve assumir-se que o seu querer e envolvimento são

condições essenciais para o sucesso (Pinto & Santos, 2006b). A avaliação de

aprendizagens é todo e qualquer processo deliberado e sistemático de recolha de

informação, mais ou menos participado, interactivo, negociado, contextualizado, acerca

do que os alunos sabem e são capazes de fazer numa diversidade de situações

(Femandes, 2005). Trata-se de uma parte insepanível do complexo sistema educativo

que tem com finalidade a aprendizagem (Santos, 2008). De acordo com De Lange

(1999) a avaliação é uma parte central do ensino e müto se pode aprender escutando os

alunos. Além de que a avaliação é um factor determinante para o aluno no desempeúo

em Matemática (Clarke, 1992). Assim, neste estudo pretendeu-se estudar as concepções

dos alunos sobre a avaliação das aprendizagens na disciplina de Matemática em anos

terminais dos lo e 2o ciclos do Ensino Brásico. Para tal formularam-se as seguintes

questões:

(i) Quais são as concepções que alunos, em anos terminais do lo e 2o ciclos do

Ensino Brásico, tàn sobre a avaliação das aprendizegens e as práticas avaliativas na

disciplina de Matemática?

I



CqítuloI

(ii) Existem diferenças entre as concepções sobre a avaliaç2lo das aprendizagens e as

p:áticas avaliativas de Matemática de alunos do 4o ano relativamente as de alunos do

6o ano de escolaridade?

(iii) Serí que existe relação entre as concepções de avaliação das aprendizagens que

os alunos possuem e a imagem que Gm da Matemática escolar?

(iv) Será que existe relação ente as concepções de avaliação das aprendizagens que

os alunos possuem e o seu desempenho a Matemática?

Não pretendemos compreender como se criam essas concepções, nem interferir nas

realidades em estudo, mas sim perceber quais são essas concepções nos dois ciclos

iniciais do Ensino Básico e se existem ou não diferanças enke elas.

É reconhecido que a passagem de um regime de monodoc&rcia do 1o ciclo, para

uma situação em que o aluno passa a ter viáÍios professores com metodologias e

concepções diversas e honirios diferentes podem alterar as concepções dos alunos.

Também é frequente ouür alunos e até professorrs do lo ciclo afirmarem que o

reÍldimento e o gosto pela disciplina de Matemática pioram com a ida para o 2o ciclo,

opinião esta que pode ser em parte apoiada pelos resultados obtidos nas Provas de

Aferição realizadas em Maio de 2007, em que o total global obtido pelos alunos do 4o

ano é melhor do que o alcançado pelos do 6oano de escolaridade. Também em 2008 os

resultados nacionais globais foram melhores no lo ciclo, pois, nos dois níveis superiores

de classifrcação situam-se cerca de metade dos alunos do lo ciclo, já no 2o ciclo pouco

mais de 30oá foram os üscentes que alcançaram estes níveis (M.E., 2008).

Diversas investigações desenvolvidas, nos últimos anos em Portugal, widenciam

que apesar de se assistir a algumas alterações nas práticas lectivas dos professores, tais

como o uso do trabalho de grupo, a resoluçâlo de problemas, as tarefas de exploração e

investigação, recoúecendo o papel activo do aluno na sua aprendizagem, a avaliação

nâo tem acompaúado esta evolução (Femandes, 2006; Pinto & Santos, 2006; Varandas,

2000). Ainda segundo as Normas para a avaliaçtio em Matemáüica Escolar mtilas

pníticas fomecem informação incompleta sobre a compreensão matemática dos alunos

(NCTM,1999).
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Capítulo I

rc pertinência da investigação

Cada vez mais se toma importânte perceber o que acontece de uns ciclos para os

outros, nomeadamente nas concepções de avaliação das aprendizagens. que se criam e se

desenvolvem nos alunos ao longo do ensino brásico. Segundo Dekker e Querelle (2002)

os critérios de avaliagão deveriam ser compartilhados entre os professores dos ciclos e

anos contíguos. Além de que, a gestão curricular permite ao professor desenvolver o

crurículo, tendo em conta as características dos alunos, os recursos existentes e o

contexto social e escolar (ME, 2004. A avaliação é importante, dado que, é através dela

que o professor recolhe a informação que lhe permite diagnosticar as insuficiências na

aprendizagem dos alunos e do seu trabalho (Abrantes et al., 2002). Ainda, segundo De

Langue (1999) a melhoria na avaliação da sala de aula será uma contribuição forte para o

sucesso da aprendizagem.

A avaliação é uma rírea extremamente problemáúc4 como indicam as dificuldades e

preocupações manifestadas pelos professores, no Relatório do Projecto Matemá,tica

2001 (APlvÍ,1998a). No entanto, avaliação tem uma função determinante no processo de

ensino aprendizagem, pois:

actua como regúador sobre os alunos e os professores. É a bússola e o
sextante do processo: fomece a informação necessária à busca dos caminhos
e ao marcar de rumos.
Para além disso, tem efeitos sobre cada um dos intervenientes. É
determinante nas motivações dos alunos, nos planos e trabalhos do professor
e nas expectativas dos pais e família. (Lemos, Neves, Campos, Conceição &
Aaia 1993, p.l5)

As formas de organizar e desenvolver a avaliação podern desmotivar ou motivar os

alunos, na medida em que, 'lodem constituir importantes alavancas para superar

obstáculos ou ser, elas mesmas, mais um obstáculo a superar," podem auxiliar o estudo e

a compreensão das suas limitações e potencialidades ou, conduzir para o desinteresse

(Femandes, 2005, p. 30).

No que diz respeito à investigação matemática a avaliação é uma área carenciada, e o

coúecimento sobre o que os alunos pensam é um domínio em que, pela sua importância

é premente dar-se atenção (Santos, 2003; Guimarães, 2003). Assim, o estudo das

concepções dos alunos toma-se fundamental, dado que o aluno é um actor directamente

envolvido na avaliação. Gúmarães (2003) refere a importância do estudo concepções dos

J



Capítulo I

alunos, "em particular a que procrxa compreender eventuais relações dessas concepções

com as concepgões dos professores e com as suas práticas de ensino" (p. 407).

Compreender o fenómeno complexo e multifacetado da avaliação passa necessariamente

por estudar o que pensam os alunos (Santos, 2003). Alern de que, habitualmente a voz do

ahmo é a menos considerada quando se fala de avaliação (Santos & Pinto, 2003).

O documento Renovaçtio do currículo de Matenuitica, da Associação de Professores

de Matemáüca (APM, t 998b) salienta que as práticas se caracterizam poÍ'trma avaliaçÍio

consistindo quase exclusivamente em testes e exames escritos" (p. l0). Alerta para a

necessidade, e de acordo com as orientações curriculares, de privilegiar a componente

formativa, conternplando a auto e hetero-avaliação. A avaliação não deve limitar-se aos

objectivos cognitivos, mas incluir capacidades ligadas a níveis elevados, tanto no

domínio cognitivo, como no afectivo e social. No mesmo documento, são recomendados

diversos instrumentos de avaliação (trabalhos escritos, orais, indiüduais, em grupo,

relatórios e a discussão dos trabalhos desenvolvidos), que vão de acordo com as

orientações metodológicas, especificidade de cada aluno e as finalidades do ensino da

Matemítica. Também as Normas para a avaliaçtio em Matemática Escolar estabelecem

um conjunto de standards destinados a orientar as páticas de avaliação em Matemráüca e

estabelecem que os alunos devem saber como vtlo ser avaliados, que Matemática se

espera que sejam capazes de fazer, quais os criterios usados para julgar o seu

desempeúo e as consequências da avaliação (NCTM, 1999)

A investigação realizada nos últimos anos, também evidencia com clareza o papel

que a avaliação podeni ter na melhoria do ensino e das aprendizagens (Dias, Varandas &

Fernandes, 2008). Segundo Grouws e Meier (1992) há multiplas ligações entre o ensino,

a avaliação e a aprendizagem, mas a natureza exacta destas ligações é ainda pouco clara.

Toma-se necessário saber se passado quase uma década, e dando voz aos alunos, as

orientações já se transformaram em práticas presentes e consolidadas e se os alunos já

repercutem isso nas suas opiniões. É de salientar que este estudo não se foca nas práticas

dos professores, contudo estaÍnos certos de que as concepções construídas pelos alunos

ao longo do seu percurso escolar são fortemente marcadas pelas experiências avaliativas

que lhe são proporcionadas.

As motivações que conduziram à reallzaçào deste estudo assumem-se também como

carências da investigadora na inea da avaliação, no sentido de dar prioridade múto

destacada à função reguladora do processo de ensino e aprendizagern através de práticas

de avaliação formativa que üsam o sucesso. Sendo o aluno o centro de todo o processo

4



CqítuloI

de ensino e apÍendizagem hí que lhe dar voz sobre uma área sempre probleÍnática e

geradora de conflitos como é a avaliação. A avaliação específica de uma disciplina não

menos problemática como é a Matemática.

Cremos que as concepções dos alunos podem despoletar a reflexão sobre as

concepções dos professores, quer de avaliação, quer de Matemática, na medida em que

influenciam as suas práücas, que por sua vez condicionam as concepções dos alunos.

Assim, pretende-se que a realização desta investigaçilo contribu4 também, para a

reflexão sobre a prática, especialmente dos procedimentos avaliativos, de modo a que

sejam mais eficazes para todos os intervenientes no prccesso de ensino-aprendizagem.

Acreditamos pois, que a compreensão mais profunda sobre a temática pode influenciar a

pnítica do professor.

Os resultados desta investigação são importantes para conhecer as concepções sobre

a avaliação das aprendizagens dos alunos nos lo e 2o ciclos e contribuir, conjuntamente

com ouhos estudos, para a compÍeensão da relação que podení existir ente as

concepções dos alunos e as pníticas avaliativas dos professores.

Organização do estudo

Este estudo está organizado em seis capítulos. No primeiro capíhrlo é apresentado o

problerna e as quatro questões que nortearam a investigação, assim como o significado e

a pertinência da mesma.

Os capítulos dois e três correspondem à fundamentação teórica. No capítulo dois siÍo

abordados os aspectos que consideriímos importantes relativamente à avaliação,

nomeadamente as questões se que levantam relativamente ao seu conceito. As funções e

modalidades de avaliação, as formas e instrumentos a que se Í€correm para avaliar os

alunos são tambem focadas. Assim como, as orientações existentes a nível nacional e

intemacional, o enquadramento legislativo para a avaliação em Matemática e terminifunos

com a incursão pela investigação nacional efectuada na rírea da avaliação Matemática.

No capítulo três centramo-nos no enquadramento teórico das concepções, concretamente

a problemática acerca do proprio conceito e as concepções sobre a Matemática e sobre a
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avaliação, mais especificamente dos alunos, assim como as principais contribuições dos

eshrdos realizados.

No quarto capítulo descrevemos a metodologia adoptada no estudo. Em particular,

apreseÍrtamos as opções metodológicas assumidas, as razões da escolha dos participantes,

dos instrumentos e técnicas de recolha de dados e a respectiva caracterização terrninando

com os métodos de tratamento e anílise de dados recolhidos.

Segue-se a apresentação e discussão dos dados por ciclo paÍalelamente para os dois

agrupamentos. Em primeiro lugar, são apresentados os resultados relativamente ao 1o

ciclo, seguindo-se os do 2' e a comparação entre ambos. Termina com as relações entre a

concepçÍlo de avaliação que os alunos possuem, por um lado, e a imagem que têm da

Matemiática escolar e, por outro, o seu desempenho na mesma área curricular.

Este tÍabalho conclú com o capítulo seis dedicado às conclusões, que inicia com a

síntese do estudo, seguindo-se a apresentação e discussão dos resultados, algumas

limitações do estudo e termina com sugestões para investigações futuras.
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ENQUADRAMENTO TEóRICO

O enquadramento teórico estrí organizado em dois capítulos. Um deles diz respeito a

questões relativas à avaliação, no qual desenvolvemos os seguintes subtópicos: conceito,

funções e modalidades, instumentos, orientações para a avaliação em Matemática,

enquadramento legislativo e a investigação nacional efectuada na iírea da avaliação

matemática. O outro, relativo ao tema das concepções, aborda o conceito, concepções

sobre a Matemática e concepções sobre a avaliação.

cAPÍTrrLO rr. AVALTAÇÃO

Conceito de avaliação

Cada indivíduo é capaz de falar de avaliação, mas cada um interpreta e conceptualiza

este termo com diferentes significados. Uns com usos muito díspares, com Íils e

intenções diversos; outros concreüzando com poucos instrumentos, pautando-se por

princípios e nonnas diferentes (Méndez, 2002). O termo avaliação é um termo

polissémico, ao qual são atribuídos multiplos sigriÍicados em diversos contextos e

situações. No dicioruário de Língua Portuguesa 2008, avaliar significa "determinar a valia

ou o valor de; apreciar o merecimento de; recoúecer a gtardeza, força ou intensidade;

julgar-se".

Segundo Hadji (1994), o que significa avaliar, arrisca-se a Ílunca ter uma resposta

acabada. No entanto, consideramos importante "traçar uma fronteira segura do que é a

avaliação e aqülo que ela não é" (Hadji, 1994, p.27) e é isso que vamos procurar

apÍesentar nas linhas que se seguem. Refere ainda que, avaliação ern sentido restrito é

verificar, situar e julgar, ou seja verificar a presença de qualquer coisa que se espera

(conhecimento ou competência); situar (um indiüduo, uma produção) em relação a um

nível, a um alvo; julgar (o valor de . . .) (Hadji, 1994, p. 28).
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De acordo com Varandas (2000) a actividade de avaliação é uma característica

intrínseca do ser humano, do seu conhecimento e das suas práticas, "é uma necessidade

ütal, porque é através dela que o ser humano orienta, de forma vrílid4 as decisões

individuais e colectivas" (p. 7).

O conceito de avaliação sofreu evolução ao longo do tempo. No sentido tradicional,

avaliar era sinónimo de classificar e medir. Avaliar sigrificava verificar se os objectivos

tiúam sido atingidos e "haduzir essa verificação por meio de uma nota" @omingos,

1987, p.2(X). O conceito de avaliação era muito restrito. O conceito de avaliação tem

ündo a sofrer evolução. Em 2001, no Decreto-Lei n" 61200l, a avaliação das

aprendizagens é entendida como um pÍocesso regulador das aprendizagens, orientador do

percurso escolar e certificador de diversas aquisições realizadas pelos alunos ao longo do

ensino básico. Para Domingos, Neves e Galhardo (1987), o conceito da'hova avaliação"

deve incluir:

a) A deÍinição de novos objectos, envolvendo estes não só o conhecimento
mas a aquisição de métodos de abordar problemas e o desenvolümento
sócio-afectivo;
b) A tentativa de adequar a avaliação aos objectivos e ao efectivo ensino-
aprendizagem;
c) O desenvolvimento de uma avaliação formativa para detectaÍ e corrigir
os erros verificados no ensino-aprendizagem;
d) A procura das causas que se encontram na base das falhas na
aprendizagem;
e) A procura de objectiüdade na classificação, dentro de toda a
subj ectiüdade inerente. (p. 205)

Estes autores concluem, assim, que a avaliação é um processo integrante do processo

de ensino-aprendizagem.

Segundo Hadji (1994), a avaliação estrá doente, contudo o problema não passa pela

deÍinição. Os principais sintomas são: os do eütamento: foge-se da avaliação desde que

ela não seja absolutamente necessiiria; os da ansiedade: que podern prejudicar o avaliador

e o avaliado; os do imobilismo; faz com que as pníticas nada evoluam; os do cepticismo:

que leva a pensar que avaliar não serve de nada.

Segundo Guba e Lincoln (1989), não luí uma maneira 'terta" para definir avaliação,

uma maneira que, se fosse encontrada, colocaria um ponto final na discussão acerca de

como a avaliação é processada e quais são os seus propósitos. No entanto, é importante

ternos presente um enquadramento teórico seguro, pelo que passaremos a apresentar e a
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examinar as defrnições de avaliação mais comuns que têm sido atibuídas à avaliaçlio nos

últimos anos, que têm reflectido o contexto histórico actual, os objectivos que as pessoas

têm em mente para faz-er a avaliaçáo e as suposições que os avaliadores, teóricos e

praticantes desejam fazs. A avaliação, tal como nós sabemos, não surgiu de um dia para

o outro, é o resultado de um processo de desenvolvimento de construçÍlo e reconstrução

que envolve um número elevado de influências e de interacções.

Para Pinto e Santos (2006b), a avaliação pode apresentar vários significados: (i) a

ovaliaçtio como medida - diferença entre o modelo do professor e a reprodução desse

modelo que o aluno consegue fazer; (ii) a avaliação como congruêncía - que determina o

grau de afastamento entre o desempenho e os objectos preestabelecidos; (iii) a ovaliaçõo

como julgamento de especialistas - avaliar é entendido como um processo que envolve

um julgamento, isto é, uma tomada de decisão na tentativa de adaptar o ensino ao aluno e

não o contrírio e ainda (iv) a avaliação como interacção social - entendida como um

pÍocesso de construção, que envolve a colaboração de vtírios parceiros, que acontece

numa realidade vista como dinâmica e socialmente construída.

A avaliação entendida como medida é a concepção mais antig4 segundo Pinto e

Santos (2006b). Neste paradigma aprender significa 'teter o saber transmitido, isto é, ser

capaz de reproduzir tal como foi ensinado" (p. 16). A responsabilidade da exist&rcia ou

não de aprendiz,gem é atribuída ao aluno, actor que tem pouca ou neúuma influência na

pnitica do professor (Hadji, 1994; Pinto & Santos, 2006b). Assim, a "avaliação não tem

lugar na relação entre o ensino e a aprendizagem" @into & Santos, 2006b, p. 17) e

acontece sempre no final de um período, momento criado especialmente para esse fim,

Corresponde à medição da diferença existente entre o modelo do professor e a

reprodução do aluno (Leal, 1992; Pinto & Santos, 2006b). O erro é um sinal de

ignorânci4 que não tern valor infomrativo sobre a natureza das dificuldades do aluno. A

avaliação, idênüca à medid4 tem associado um valor numérico, uma nota, determinada

em relação à média do grupo (Hadji, 1994 e Pinto & Santos, 2006b).

É exffemamente importante notar que esta primeira geração ou percepção técnica da

avaliação ainda hoje persiste, como é provado, por exemplo, através da pnítica frequente

de exigir aos alunos para passar nos exames como parte da sua conclusão do liceu ou

como paÍte dos procedimentos de admissão para o ensino superior (Guba & Lincoln,

1989). Segundo Hadji (1994), esta Íelação apresenta o inconveniente de fazer sair do

campo da avaliação aquilo que não é directamente mensurável.
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De acordo com Hadji (1994), a segunda definição apresentada por Ralph Tyler, é a

operação pela qual se determina a congruência entre o desempenho e os objectivos. A

contestação da ideia da avaliação como medida surge da "acumulação de observações e

de dados fazem surgir a ideia da pouca fidelidade e validade das medidas efectuadas"

(Pinto & Santos,2006b, p. 2l). Na sequência de estudos realizados por Tyler, que insisk

nos efeitos dos cunículos nos resultados dos alunos à entrada da universidade,

desenvolve-se a ideia que conduz a que a referência central da avaliação pÍrsse a ser 3'o

conjunto de objectivos preestabelecidos, deixando de lado as pÍovas de canácter

normativo centradas no grupo/turma'' (Pinto & Santos, 2006b, p. 36). Assim, a avaliação

passa a seÍ encarada como uma comparação entre os objectivos, que constituem um

sistema de referênci4 e o modo como os ahmos alcançam esses objectivos (Hadji, 1994;

Pinto & Santos, 2006b). O papel do professor é asseguÍar o desenvolvimenlo de uma boa

relação, a que estií implicitamente ligada uma boa comunicação. Nesta perspectivq a

avaliação ocupa um lugar de destaque, pois tem como função manteÍ um bom nível de

motivação no aluno.

Neste sentido, a avaliação vai fomecer "informações relevantes ao professor sobre o

estado dos alunos no sentido de o ajudar a gerir o processo de ensino/aprendiz.agetrt" e a

melhorar as condições de aprendizagem (Pinto & Santos, 2006b, p. 23). O resultado da

avaliação, explicitado quantitativamente por uma notá, mede o grau de concordância, em

que a classificação corresponderá a uma nota alta, ou de afastamento, correspondendo a

uma nota baixa (Hadji, 1994; Pinto & Santos, 2006b; Varandas, 2000). O erro aparece

como uma sinalização sobre o funcionamento pedagógico. É através desta perspectiva

que apaÍ€ce pela primeira vez a dimensão pedagógica através da avaliação diagnóstica e

formativa, ocorrendo, respectivamente no início ou após um período relativamente curto

de ensino - aprendizagem.

O apelo para inclúr o julgamento no acto da avaliação maÍcou o surgimento da

terceira geração. Uma geração na qual a avaliação foi caracterizada por esforços para

realizar julgamentos, pois a abordagem dos objectivos teve várias falhas graves, embora

pareçam não ter sido notadas até ao período pós - Sputrik (Guba & Lincolq 1989). Feita

por especialistas, o esclarecimento dos critérios em que se baseia a avaliação é pouco

frequente. Os especialistas consideravam que os objectivos poderiam comprometer as

suas criatividades (Guba & Lincolrl 1989). Já para Stufflebeam, a avaliação é um

pÍocesso que enreda segredos que englobam os dados considerados e os critérios que

serviram para os apÍeciar (citado em Hadji, 1994). É um processo que permite sustentar
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as tomadas de decisão em inforrnação rigorosa e cientíÍica, em que os objectos passam a

ser não só as aprendizagens dos alunos, mas também a avaliação dos currículos, e a

qualidade do ensino em geral @into & Santos, 2006b). No entanto, estas decisões não

são neutras, elas são condicionadas por vátios contextos que se interrelacionam entre si,

de forma interdependente. No contexto a nível são elaboradas as

leis ou outro tipo de regulamentação (avaliação prescrita), que vão ser lidas, interpretadas

a um nível mais fino, a nível do contexto institucional (avaliação apropriada). O terceiro

nível de tomada de decisão é na relação professor-aluno (avaliação concretizada), em que

é preciso ter presente e conhecer os outros dois níveis de decisão, mesmo sendo os menos

visíveis, porem é através deles que se pode perceber o que se faz e como se faz (Pinto &

Santos, 2006b). Neste período, prccura-se desenvolver uma avaliação formativa,

entendida como um processo de regulação. Este processo passa por três fases: a recolha

de informação, a interpretação da informação recolhida e a adaptação das actividades de

ensino e aprendizagem. Todas estas fases são desenvolvidas pelo professor, que é deste

modo o agente principal da regulação. O processo de interprctação pretende sobretudo

compreender os processos mentais do aluno e não tanto corrigir os resultados.

Relativamente ao erro, este pode ser um dado interessante, visto que pode dar pistas ao

professor sobre as representações ou estrategias elaboradas pelo aluno. Com este período,

verificou-se um alargamento, tanto no pensamento sobre a avaliação, como na noção de

avaliação formativ4 parisando a adaptar-se o ensino ao aluno e não o contnírio.

Segue-se o período, em que com a afirmação do paradigma construtivista nas

ciências sociais e humanas, a avaliação toma-se mais abrangente e complexa. A
avaliação é considerada uma interacção social, inscrita numa dinâmica relacional com

multiplos significados. Toma-se fundamental explicitar as três principais razões: em

primeiro lugar, üz respeito à sua natureza relacional - assente num processo de

comunicação; para que haja comunicação é necessiário que exista intencionúdade

recíproca de dois actores numa relação. Em segundo lugar, como a avaliaçâio é

normalmente entendida como algo pessoal, surge a sua contextualização num quadro de

relações inscritas numa dinâmica de acção mais ou menos complexa. Segundo Pinto e

Santos (2006b), a explicitaçâÍo de pontos de vista diversos, a sua compreeÍlsâio para uma

clarificação de divergências e/ou construção de convergências, só é possível com

processos sólidos de comunicação. Isto quer dizer que a avaliação passa a pÍreocupar-se

também com a adequação, eÍicácia e o sentido das acções rezultantes das decisões

avaliativas. Em terceiro lugar, é necessário contemplar o sistema de valores que lhe surge
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associado. A avaliação pode ser olhada como um objecto, que é a expressão de uma

cultur4 que a pode transformar ou reforçar. Em suma, pode dizer-se que a avaliação, se

toma numa acção feita por pessoas e paÍa pessoas, cujo principal objectivo é encontrar

respostas, para melhorar o desenvolvimento, tânto de acções, como das relações, numa

dada situação social (Pinto & Santos,2006b).

Aprender é fundamentalmente uma relação entre os alunos e os saberes,

desempeúando o professor um papel passivo (Pinto & Santos, 2006b). O professor

passa a desempenhar um papel de organizador dos contextos e acompanhante das

aprendizagens dos alunos, sendo estes os construtores do seu póprio conhecimento. A
avaliação desempenha neste processo um papel central na aprendizagern. Dado que o

aluno é o protagonista da sua aprendizagem, a auto-avaliação aparece como a forma de

avaliação privilegiada. Para tomar esta tarefa viável, é preciso apresentaÍ um referencial,

pelo que é crucial dar a coúecer ao aluno os critérios de avaliação, sejam eles

negociados ou não @into & Santos, 2006b). Sendo a avaliação um processo revelador de

erros, a sua compreensão pode tomar-se um instrumento ao serviço das aprendizagens.

A avaliação é então um pÍocesso que deve acontecer em integração com o acto

pedagógico (fig. 1).

ENsmIo E APRENDTZAGEM ÂvALrAÇÃO

(Pinto & Santos,2006b, p. 39)

A avaliação como interacção social complexa é entendida como um processo aberto

e negociado entre os vários actores, onde as regras do jogo são conhecidas. Procura

reflectir criticamente sobrc os actos avaliativos e traçar novas perspectivas. Guba e

Lincoln (1989) chamam a este período a quaÍta geração de avaliação. Trata-se de uma

forma de avaliação na qual as queixas, preocupações e relatos dos interessados servem

como pontos centrais organizacionais (a base para determinar qual a informação

necessíria), essa avaliação é implementada dentro de normas metodológicas de um

pamdigrna construtivista de investigação. O envolvimento dos interessados na quarta
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geração da avaliação implica mais do que simplesmente identificá-los e descobrir em que

consistem as suas queixas, prcocupações e assuntos. Ao actor é exigido que confronte e

leve em conta as entradas de outros grupos. Niio é imperativo que aceitem as opiniões e

júgamentos dos outros, como é obüo, mas é exigido que lide com os pontos de

diferença ou conflitos, quer reconstruindo as suas próprias construções para acomodar as

diferenças, quer imaginando argumentos sigr.ificativos para explicar o porquê das outras

proposições não serem consideradas. Neste processo realiza-se um grande plano de

aprendizagem. Por um lado, cada um dos grupos de interessados chega a entender melhor

a sua própria construção e chega a reconsiderá-la de forma a fazê-la mais informada e

soÍisticadamente do que era antes de experimentar a avaliação (Guba & Lincoln, 1989).

Segundo Femandes (2005) esta quarta geração, de referência corstutivista, tem

cootribuido para o desenvolvimento de formas de avaliação das aprendizagens que se

conÍiguram como altemativas à avaliação, que caracterizam as hês primeiras gerações de

Guba e Lincoln.

No que diz respeito à acção, de acordo com Pinto e Santos (2006b), a evolução

teórica não foi acompanhada pela evolução das pniticas, pois as práticas de avaliação s?io

mais conservadoras, associadas à medida através dos exames, ainda pautam não só o

esquema conceptual, mas também as práticas dos docentes.

No momento actual, a "avaliação tem um sentido mais amplo: inclü descrições

qualitativas e quantitativas dos compottamentos do aluno e ainda julgamentos de valor

sobre o desejo de apresentar aqueles comportamentos" (Domingos, Neves & Galhardo,

1987 , p.2O4) e pode mesmo incluir a própria formulação de objectivos.

Por avaliação de aprendizagens entende-se todo e qualquer processo deliberado e

sistemático de recolha de infomração, mais ou menos participado, interactivo, negociado,

contextualizado, acerca do que os alunos sabem e são capazes de fazer numa diversidade

de situações (Femandes, 2005). Jét Méndez (2002) considera que avaliação, no âmbito

educativo, se deve entender como uma actiüdade crítica de aprendizageÍn porque se

assume que através dela se adquire conhecimento. Outro autor, Hadji (1994) define a

avaliaçlio como o "acto pelo qual se formula um júzo de'lalof incidindo num objecto

determinado (indivíduo, situação, acção, projecto, etc.) por meio de um confronto de

duas séries de dados que são postos em relagão" (p. 3l), os factos que dizem respeito ao

objecto real a avaliar e as expectativas, intenções que se aplicam ao mesmo objecto. Para

Roldão (2003), "avaliar é um conjunto organizado de processos que visam (l) o
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acompanhamento Íegúador de qualquer aprendizagem pretendida, que incorporam, por

isso mesmo (2) a verificação da sua consecução" (p. 4l).

Segrmdo os Princípios e nonnas paru a Matemática escolar (NCTM, 2007) a

avaliação deve ser uma rotina na actividade da sala de aulq em vez de uma intemrpção

da mesma. No mesmo sentido, Santos (2008) refere que a "avaliação não constitui uma

componente isolada e dissociada de todo o processo educativo, mas acima de tudo ela é

uma parte inseparável de um processo complexo sistema onde o fim último do acto

educativo é aprendizagem" (p. l2).

Assumimos assim que, 'h avaliação é, pois, ineütrável no ensino" (Domingos, Neves

& Galhardo, 1987, p. 203). É todo o processo deliberado e sistemático, contextualizado,

mais ou menos negociado e interactivo, sobre o que os alunos sabem e sâio capazes de

fazer, como tal parte integrante do processo de ensino aprendizagem Um ensino efectivo

depende em larga escala da qualidade das inforrnações de avaliação nas quais se baseiam

as decisões que constante e sucessivamente o professor vai tomando. As avaliações que o

professor faz podem ter, e têm, geralmente, uma grande influência na üda dos alunos,

devem ser ponderadas e em neúuma circunstância realizadas ao acaso (Domingos,

Neves & Galhardo, 1987).

Funções e modalidades de avaliação

Conhecer as funções da avaliação é enriquecedor para a compreensão da pópria

noção de avaliação e do seu signiÍicado num dado momento (Pinto & Santos,2006b).

Assim, é fimdamental fazer uma incursão pelas funções mais coúecidas de avaliação,

pelo que são o tema abordado neste subtópico.

Dependo da época e dos autores, da própria evolução da Escola e dos sistemas

educativos, as funções de avaliação foram também evoluindo. Hadji (1994) defende que

podernos compreender as funções, a partir daqúlo que De Landsheere designa como

objectos possíveis da avaliação escolar: se o objectivo é certiJicar (fazs o ponto da

situação sobre os coúecimentos adquiridos) "a observação debruçar-se-á sobre os

comportamentos globais, socialmente significativos"; se o objectivo é regular (gaiar
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constantemente o processo de aprendizagem) o avaliador esforçar-se-á por "obter

informações sobre as estratégias de ataque dos problernas e das dificuldades

encontradas"; se o objectivo é orientar (seleccionar as üas e modalidades de estudo mais

apropriadas) a avaliação debruçar-se-á sobre os pÍerequisitos necessários a futuras

aquisições (Hadji, 1994, p. 62). Hoje fala-se de avaliação diagnóstica ou prognóstica ou

preditiva, de avaliação fomrativa e de avaliação sumativa, para designar as pníticas que

se organizam à volta daqueles três grandes firnções (Figua 2).

Figura 2 - Quadro geral das firnções da avaliação (Hadji, 1994, p. 65)

Também Cardinet (1993) reconhece as mesma^li três funções da avaliação

designadamente: "regular, orientar e certificar" (p. 22). Na função de regular o papel do

professor é 'Aariar as condições em que se encontram os alunos para Í€sponder o melhor

possível às dificuldades de aprendizagem" (Cardinet, 1993, p.23). Funciona como um

guia da acção. A avaliação com a função de orientação debruça-se sobÍe as

características globais do aluno tendo como objectivo o reconhecimento ou a validação

de competências. A função de certificação procura firndamentar um prognóstico sobre a

evolução futura.

Para Domingos, Neves e Galhardo (1987) é claro que a principal frnalidade da

avaliaçeo é melhorar o ensino e a aprendizagem. Reforçam ainda referindo que 'lodas as

outras utilizações (classificação, inforrnações para os pais, ajuda vocacional, etc.) serão

USO SOCIAL
FUNÇÃO

PRINCIPAT

Inventário
Verificar

(pôr à prova) CertiJicr Sumativa
Clarificar
Situar
Informar

Diagnóstico

Situar um nível

e Compreender

dificuldades

Regular Formativa

InventariaÍ
Harmonizar
Tranquilizar
Apoiar
Orientar
Reforçar
Corrigir
Estabelecer um
diáloeo.

Prognóstico Predizer Orientm

Diagnostica

Prognóstica

Preditiva

Explorar ou
ideftifcar
Orientar
Compreender
(um modo de
firncionamenlo)
Adaptar (perfis)
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secundárias ou suplementares deste objectivo" (p. 2M). No mesmo sentido, LeaI (1992)

referindo-se à função de avaliaçâo, afirma que "é necessiírio deslocar a ênfase dada no

aspecto classificativo/selectivo para a função formadora/reguladora" (p. 8).

A avaliação, de acordo com Pacheco (1995) desempenha quato flrnções: a

pedagógic4 a social, a de controlo e a crítica. A função pedagógica "firnciona como

barómetro da qualidade do sistema educativo, ainda que o sucesso ou insucesso

educativo não seja o rinico factor que contribua e explique a qualidade desse mesmo

sisteÍna" (p. 2l). A funçâo social, defende o autor que corresponde à forrna de certificar

as competências adquiridas pelos alunos, visando a integração no mundo do habalho. A

função de controlo, é exercida pelo professor de forrra encoberta quando usa a sua

autoridade para disciplinar os alunos, de forma a possibilitar um bom clima na sala aula.

Por Íim, a função crítica "consiste na interpretação, na proposta de melhorias, na

aruálise crítica do sistema educativo, em geral, e do ptocesso de desenvolümento do

currículo, em particular" (p.24).

Similarmente, para Figari (1996) a avaliação também desempenha quatro grandes

funções: a preditiva, a formativ4 a sumativa e a crítica. A função preditiva corresponde à

dimensão diagnóstica se for efectuada uma aniálise da informação existente. A função

formativa tem duas dimensões a metacognitiva e a reguladora. Já a função sumativ4

pode assumir uma dimens2ío normativa, ao atribuir-se uma classificação, mas também

uma dimensão criterial pelo relacionamento ente os resultados e os objectivos. Pode

também, ser certificativa e social, pela afirmação de competências através de certificados

e diplomas. Esta riütima dimensão paÍece coresponder à função social proposta por

Pacheco (1995). A função críüca, tal como propõe Pacheco (1995), tem r''ma dimensão

interpretativa, que através da clarificação dos resultados podem conduzir à formulação de

hipóteses que suportarão a investigação.
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AUTORE§ FUNÇÕESDEAVAIJAÇÀO

Domingos, Neves e Galhardo
(1987)

. Funçâo principal é melhorar
o ensino e a aprendizagein

Cardinet (1993)
Hadji (1994)

Regular
Oriêntar
Certificar

Pedagógica
Social
Conholo
Critica

Pacheco (1995)

Fígari ( I 996)

Preditiva
Formativa
Sumativa
Crítica

X'igura 3 - Quadro geral das funções de avaliaç2io segundo vrírios autores

Apesar de se atribúrem estas viírias funções à avaliação, a verdade é que a maior

parte das vezes é encarada como tendo uma frInção eminentemente sumativa, numa

lógica de classificação dos alunos, desüando-se das fimções pÍeditiva e formativa que

têm como objectivo permitir ao professor e ao aluno tirar o máximo de sucesso de todo o

processo (Silva, 2004). De um modo geral, "o processo de

avaliação dos alunos nas nossas escolas tem-se caÍacterizaÃo por privilegiar a avaliaçíÍo

dita terminal - "classificadora" - em relação à avaliação que ocorre durante o processo

de aprendizagem - "reguladora" (APM, I 99 I )

Para Perrenoud (1999), a função principal da avaliação é ajudar o aluno a aprender e

ao professor ensinar a determinar até que ponto os objectivos são alcançados. Refere que

a avaliação formativa ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar. De acordo com

Wiliam e Black (1998) a avaliação formativa é o coração de um ensino eficaz e inclui

todas as actividades desenvolvidas pelos professores e,/ou pelos alunos que fomecem

informação a ser usada como feedback para modificar as actividades de ensino e de

aprendizageÍn. Os mesmos autores num artigo de revisão de literatura sobre as pníticas

de avaliação formativa, apresentam três resultados de grande alcance e significado: "a) a

prática sistemática de avaliação fomrativa melhora substancialmente as aprendiragens

dos alunos; b) os alunos que mais beneficiam .las práticas de avaliação formativa sâo os
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que têm mais dificuldade de aprendizagem; e c) os alunos que frequentam aulas em a que

a avaliação formativa é predominante obtêm melhores resultados em provas de avaliação

extema (e.9., exames) do que os alunos que frequentam aulas em que a avaliação que

predomina é de naturcza sumativa" (Dias, Varandas & Femandes,2008, p. 173). De

acordo com Perrenoud (1999, p. 173) a ideia que lhe está subjacente é bastante simples -

a aprendizagem nunca é linear, procede por ensaios, por tentativas e erros,
hipóteses, recuos e avanços; um indivíduo aprenderá melhor se o seu meio
envolvente for capaz de lhe dar respostas e regulações sob diversas formas:
identifrcaçÍio dos erros, sugestões e contra-sugestões, explicações
complementares, reüsões drs noções de base, trabalho sobre o sentido da
tarefa ou a autoconfiança,

Quer dizer que, para que haja avaliação formativa teremos pelo menos uma variação

do ritno, do nível global ou do método de ensino para o conjunto da turma. Ou seja,

quando um professor percebe que um deterrrinado conteúdo não foi entendido, que as

atitudes e métodos niio resultam, retomaní o problema desde o início, renunciani a

determinados objectivos de desenvolümento para se debruçar sobre fundamentos e

modificaní a sua planificação (Penenoud, 1999; Black & Wiliam, 1989). Uma avaliação

formativa não resulta sem uma regulação individualizada das aprendizagens (Perrenoud,

1999), o que implica que a avaliação deve ser acompanhada por uma mudança do ensino,

da gestão da turma, de uma atenção especial aos alunos com dificuldade. Agora se o

professor tiver de aplicar um núLrnero de testes de forma estandardizada" acaba por passar

mais tempo a cumprir essa missão do que a praticar uma avaliaçâio forrnativa. Da mesma

forma" não se espera que ele esteja igualmente disponível para todos os alunos, quaisquer

que sejam as suas dificuldades e necessidades. Contudo, para que a aprendizagem

aconteça e seja duradoura no tempo, nomeadamente através dos erros cometidos, é

essencial que estes sejam recoúecidos e compreendidos não só pelo professoÍ, mas

fundamentalmente pelo almo, cabendo a este útimo desejavelmente a sua correcção.

Assim, o fim ultimo é que o protagonista da avaliação de caiz regulador seja o aluno,

sendo a auto-avaliação a forma priúlegiada de avaliação (Santos, 2008). A avaliação

formativa pode ser desenvolvida no quotidiano das salas de aula através das seguintes

formas: questionamento oral, escrita avaliativa e auto-avaliação (Santos, 2008).

Assim, para a avaliação formativa ser produtiva devern ser proporcionldas aos alunos

múltiplas experiências de aprendizagem especialmente pensadas para o desenvolvimento
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da sua capacidade de auto-avaliação de modo que possam compreender as finalidades

principais da sua aprendizagem. Todas estas mudanças não se conseguem pôr em prática

eficazrnente num único ano; têm, pelo conftírio, de beneficiar de uma certa continuidade

ao longo de toda a escolaridade ou pelo menos durante um ciclo (Perrenoud, 1999).

Podemos referir que a avaliação formativa ocupa um lugar de destaque na discussão,

dadas as suas potencialidades na melhoria do ensino e das aprendizagers e,

a grande e persistente dificuldade em concretizáJa nas salas de aula,

pois as tarefas, os alunos e os professores constituem pilares fundamentais na construção

de uma teoria da avaliação formativa. Assim, Dias, Varandas e Femandes (2008) referem

que há necessidade de consolidar uma teoria de avaliaç2io formativa que possa apoiar e

sustentff as pnáticas realizadas nas salas de aula. Pois, todo o estudo à volta do tema niÍo

é acompanhado na prática pelos professores (Santos, 2008). Existe pois, uma relação

müto tenue "en[e pnáticas de avaliação formativa e outÍos asp€ctos da pnítica lectiva do

professor bem como da forma como os professores encamm o seu papel" (Santos, 2008,

p.3l).

Para terminar e em jeito de síntese, é importante referir que para Pinto e Santos

(2006b) as funções de avaliação diferem com o conceito a que estêÍo associados. Assim,

associada ao conceito de avaliação como medida está unicamente a função de

selecção/orientação, mais marcada pela dimensão social, do que pela pedagógica, uma

vez que a avaliação responde, entre outras, as exigências do sisterna, Já na avaliação

como congruência entre os objectivos e os desempenhos dos alunos estão associadas

duas funções distintas: "uma de natureza social", ou seja função de selecção/orientação

que procura firndamentar um prognóstico sobre a evolução futura do aluno; e outra de

"dimensão pedagógica" associada à fi.rnção de certificação, que teÍn como objectivo o

recoúecimento das aprendizagens realizadas @into & Santos, 2006b, p. 26). A avaliação

como julgamento de especialistas, está associada a avaliação formativa com a função de

regulação. Esta regulação procura ir acompanhando o pÍocesso de ensino e

aprendizagem. Ou sej4 '!ela observaçito dos alunos, procura-se ir detectando durante o

desenvolvimento do processo de aprendizagem" as suas dificuldades, interpretar essa

informação e adequar de imediato" @into & Santos, 2006b, p. 33). A função de

regulação toma um novo sigrrificado, nos anos noventa, com a avaliação como uma

interacção social complexa, em que a atenção se foca na acção do aluno. A avaliação

'loma-se um instrumento pessoal ao serviço das aprendizagens", que procura ajudar a

tomar a melhor decisão em termos de uma acção reguladora (Pinto & Santos, 2006b, p.
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40). Deve-se assumir que o queÍer e o envolvimento do ahmo sÍlo condições essenciais

para o sucesso, sendo aquele o agente central de todo o processo educativo. A

diferenciação que caracteriza esta função opõe-se ao que tcm vindo a marcar um ensino

de massas, ensinar para todos como de um so s€ tratass€ n€lo é mais possível (Santos,

2004).

Assim sendo, a atribüção de classificações não é a riLnica função da avaliação nem

deve ser a sua principal preocupação. É crucial que a "avaliação ajude a motivar os

alunos para aprenderem com compÍEensão e para lhes dar conta dos seus pnogÍressos e

dos seus sucessos mas também dos seus insucessos e dificuldades" (Femandes, 2005, p,

80). Podernos dizer que qualquer que seja a modalidade de avaliação usada, devemos ter

sempÍ€ como objectivo desenvolver uma boa avaliação que deverá melhorar a

aprendizagem de diversas maneiras. Pois, segundo os Princípios e Normas para a

Matemática Escolar §CTM, 2007), "as tarefas utilizadas na avaliação poderão transmitir

aos aluos algumas informações sobre que tipo de coúecimento e desempeúo

matemático valorizado" (yt.24). E essas decisões também poder2io influenciar as decisões

que os alunos tomam.

Segundo Penenoud (1999) e Pinto e Santos (2006b) cada uma das funções da

avaliação implica o uso de instrumentos e procedimentos adequados, pelo que será este o

assunto do próximo zubtopico.

Como refere Santos (2004) poderá ser dificil, podení ter de se percorrer caminhos de

formas não lineares, com avanços e Í€cuos, resistindo a diversas pressões, mas não. é

mais possível um retomo ao passado. Há que aceitaÍ o desafio e avançar para o futuro.

Instrumentos e formas de avaliação em Matemática

Com a avaliação pretende-se coúecer o aluno (Domingos, Neves & Galhardo,

1987). Contudo, conhecer o aluno implica a anríIise de um conjunto alargado de

comportamentos. Havendo vrírios conhecimentos, aütudes e comportamentos para

verificar toma-se necessário recorrer a multiplas técnicas de avaliação.
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Assim, a complexidade do ensino exige um processo de avaliação que assente numa

variedade de fontes de inforrnação e numa variedade de situações de ensino (NCTM,

1994, p.76). De acordo com o Ministério de Educação (1992) e no âmbito de políticas

estruturais, é importante recorer a novos sistemas de avaliação adequados aos novos

objectivos da educação. A prefeÉncia marcada prioritariamente pelos sistemas que

atendem à aqúsição de compet&rcias pemrite implicar o aluno na sua avaliação, respeitar

o seu ritno e estilo de aprendizagan.

Segundo Hadji (1994) "ao delimitarrnos um objecto preciso, temos de escolher os

instrumentos, definir os intervenientes, determinar os momentos" G,. 147). Também, e de

acordo com Peralta (2002) é importante que "as diferentes formas de avaliação incidam

sobre o que é/foi mais importante no currículo formal e no currículo real, sobre o que foi

ensinado e aprendido" (p. 33). A recolha de informaçlio permite não so regular o

processo de aprendizagem dos alunos, como também tomar decisões adequadas as

respectivas necessidades e às capacidades, dando desta forrna um sentido dinâmico à

avaliaç2Ío, proveniente da permanente interacção entre a avaliação dos alunos e a
avaliação do próprio processo de ensino-aprendizagem (Valadares & Gaça, 1999;

NCTM,2000).

Em 1998a, a APM no documento Matemática 2001: Diagnóstico e recomendações

para o ensino e aprendizagem da Matemática rcfere que os professores usam sobretudo a

observação e participação oral nas aulas, assim como os testes escritos, que tomam, em

geral, um peso maior que os anteriores. PaÍece existir coerência entre as pnáticas

avaliativas e os objectivos programáücos, uma vez que estes incluem compet&rcias nos

domínios dos conhecimentos, capacidades, atitudes e valores. Este é um aspecto, no qual

os professores referem ter diÍiculdades no desenvolvimento e, em especial, na avaliação

de domínios das capacidades e das atitudes (Ponte, Matos & Abrantes, 1998).

No ano 2000, o NCTM pnblica Principles and standards for school mdhematics,

onde é contemplada a avaliação sumativa e formativa, sendo dada .grande eüd&rcia à

segunda, que deve inclür a resolução de problemas, comunicação, raciocínio,

demonstrações, representações e conexões. A avaliação feita para o aluno, deve

contribuir para aumentar a sua aprendizagem e para a tomada de decisões sobre o ensino.

Para tal, é importante a auto e co-avaliação, recorrendo a boas tarefas, à discussão dos

critérios de aprendizagem, ao comentiírio escrito e feedback dos trabalhos realizados

pelos alunos, contribuindo para a sua autonomia e responsabilidade.
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Sobre a acepção de competência e avaliação consideradas no Currículo Nacional do

Ensino Básico, Abrantes et al. Q002) referem que a rccolha sistemática de inforrração

deve proür de múltiplas e diversas fontes, com recurso a insfumentos adequados.

Consideram que "as formas e os modos de avaliação têm de reflectir as aprendizagens

dos alunos e os resultados obtidos, mas também o empeúamento (motivação, atitude...)

posto na sua realização" (Peralta 2002, p. 32). A mesma autora considera tês acepções

de competências e para cada uma apresenta os instrumentos mais adequados. Quando se

pretende avaliar uma competênci4 próxima de um saber-fazer, de nafureza cogritiva,

avalia-se pela exposição indirecta do aluno à resposta de questões pontuais que indica o

que sabe, em relação ao que tínhamos previsto que soubesse e a que distância está do

padrão de desempeúo considendo médio. Para a recolha de informações deste tipo,

utilizamos instrumentos de canícter mais fechados, com itens objectivos e sem

ambiguidades (escolha múltipla, preenchimento de lacunas, verdadeiro/falso, observação

de desempenhos, entre outros). Quando pretendemos que o aluno mostre a competência

no senüdo de coúecimentos e procedimentos que adquiriu devemos recorrer a

instrumentos fechados e abertos, de acordo com as vrárias intenções. Porem se

pretendemos avaliar a acção efrcaz face a conjunto de situações, simultaneamente e de

forma integrada, dos conhecimentos e da capacidade de os mobilizar com plena

consciência, ou seja a competência construída, avaliamos pela observação do agir em

situaçiío, com recunio a instrumentos mais abertos, com vrárias possibilidades de resposta,

como por exemplo realizaçào de tarefas complexas, relatórios, resolução de problemas,

observação em situação e portefólio (Peralta, 2002).

Para Clarke (1992) a avaliação é um factor determinante para o aluno no

desempenho a Matemática. O mesmo autor refere que existem métodos e formas de

avaliação que permitem: "a) reconhecer a característica firndamental da avaliação como

uma troca de informação e b) facilitar a troca de informação produtiva e relevante de

forma a dar maisforça a anbos, professor e aluno" (Clarke, 1992,p. 146).

São considerados diversos instrumentos de avaliação, que deverão ser adequados ao

tipo de situação que se pretende avaliar. Pinto e Santos (2006b)

apÍesentam três instrumentos como sendo os que permitem uma visão mais holística do

aluno: o leste em duas fases, o relatório escrito e o portefólio. Se o teste escrito com

tempo limitado é ainda o instrumento com mais peso nas práticas avaliativas dos

professores, o teste em duas fases, o relatório escrito e o portefólio são aqueles que têm
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sido actualmente mais estudados, por se considerar que se enquadram nas acfuais

orientações curriculares para o ensino-aprendizagem da Matemáüca.

O teste em duas fases caracteriza-se por se desenvolver em dois momentos, com

trabalhos de características marcadamente diferentes. Na primeira parte, o aluno resolve

o teste na sala de aul4 com tempo limitado, recorrendo ou não a consulta de material

(Varandas, 2000; Pinto & Santos, 2006b; Nunes, 2004». O professor Íecolhe os testes,

comenta as respostas e toma notas para si, sob,re a qualidade do üabalho realizado. O

segundo momento, nomralmente fora da aul4 tem início quando o professor entrega o

teste e o aluno dispõe de uma nova oportunidade para completar o seu trabalho. A

segunda fase'tem uma forte componente de investigação contribuindo de runa forma

favorável, queÍ para a aprendizagem, quer para o desenvolümento de capacidades,

atitudes e valores dos alunos" (Varandas, 2000, p. 25). As perguntas na primeira parte do

teste são de resposta curta (perguntas de interpretação, justificações e problemas de

resolução b,reve), na segunda parte as perguntâs permitem respostas mais elaboradas e

pormenorizadas, criando um ambiente propício à investigação (perguntas de

desenvolümento e de ensaio).

O relatório escrito "descreve uma dada situação ou tarefa realizada, analisa e critica

o que é respeitante à exploração e desenvolvimento de um tema proposto" @into &

Santos, 2006b). O relatório escrito pode ser feito individualmente ou em grupo. Além de

um elemento significativo de avaliação, a produção de relatórios é também um factor de .

aprendizagem. Permite desenvolver viírias competências essenciais, como o raciocínio, a

argumentação, o gosto pela pesquisa, entre outras e, também, objectivos de natureza

afectiva e social (Pinto & Santos, 2006b; Nunes 2004; Varandas, 2000).

O portefolio é um instrumento de avaliação que começa a ganhar terÍeno na

educação matemática e cuja utilização é fortemente recomendada §unes, 2004). Pode

ser entendido como uma "amostra diversificada e representativa de trabalhos realizados

pelo aluno ao longo de um período amplo de tempo, que cubra a abrangênci4 a

profundidade e o desenvolvimento conceptual" (Pinto & Santos,2006b, p. 148). O

portefólio é considerado como uma das mais eÍicazes maneiras de documentar o

progÍ€sso do estudante, através de amostras significativas do trabalho dos alunos

convenientemente datadas (Clarke, 1992; Femandes 2005)

Cabe ao aluno, eventualmente com a ajuda do professor, escolher os trabalhos

melhores e mais significativos (Varandas, 2006). Quando os alunos estão a seleccionar

trabalhos para incluir no portefólio contribuem para "a mudança no ensino que üsa
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ajudar os alunos a aumentaÍ a sua capacidade de aniílise, de formulação de problemas e

de comunicação de trabalho matemático vrílido" §CTM,1999, p.44). De acordo com

Pinto e Santos (2006b) e Varandas (2000) o portefólio pode alcançar dois objectivos: um

de carácter forrnativo, presente nos comentiírios e reflexões do aluno e do professor,

outro de carácter sumativo na análise do portefólio como um todo. Os portefólios podem

influenciar posiüvamente as formas como se ensina" se aprcnde e avalia. Este

instrumento de avaliação, como refere Femandes (2005) pode "dar origem a uma ouha

cultura, a uma outra ideia de sala de aúa: um espaço em que as aprendizagens se vão

construindo em conjuntoe/ou indiüdualmente ao ritno de cada um, em que se reflecte e

se pens4 em que se valorizam as experiênciag intuições e saberes de cada aluno, em que

se acredita que as diÍiculdades podem ser superadas e em que, essencialmente se ensina e

se aprende" @. 88).

Trabalhos extensos, como é o exemplo do portefólio, permitem que os alunos

demonstrem o seu progresso relativamente ao poder matemático (NCTM, 1999).

Resultados de vrírios estudos evidenciam que estes instrumentos têm muitas

potencialidades educativas, pelo que deveriam ser pnítica comum nas actividades da sala

de aula (Leal, 1992, Menino, 2004; Nunes, 2004; Pinto & Santos, 2006b; Varandas,

2000).

Dos instrumentos de avaliação mais estudados, para aqueles que são os mais usados.

Os testes são, claramente, os instrumentos de avaliação mais utilizados e valorizados

pelos professores (APM, l99l). Os testes escritos segundo Cardoso (1999) são um

importante meio de comunicação, que permitem inferir, por via da observação dos testes

efectivamente aplicados, os objectivos e a natureza das actividades de ensino-

aprendizagem, que efectivamente griaram professores e alunos. Já para Abrantes (1989)

os testes escritos, são provas escritas individuais, sem consulta, com tempo limitado,

inadequados para avaliar capacidades não escritas, trabalhar em grupo, processos e

estratégias ligados à resolução de problemas. Restando assim "os objectivos ligados à

memorização, identificação de situações e utilização de técnicas e meios previamenle

conhecidos" (Abrantes, 1989, p. 1l). Portanto, tradicionalmente mais ligados a um

ensino expositivo, os testes produzem informação tanto para o professor como para o

aluno, porém tendem a avaliar exclusivaÍrentc os conteúdos (Varandas 2000). Outras

vezes, os testes tomam-se por si mesmos fins, e não meios para avaliar os objectivos

educacionais. (Grouws & Meier, 1992). Segundo Domingos, Neves e Galhardo (1987) "o

teste escrito é um processo relevante de obter dados sobre a aprendizagem do aluno, pois
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sendo bem construído pode apresentar graus elevados de frabilitlade" (p. 233). Porém,

investigações efectuadas sobre as finalidades do professor quando aplica um teste, tem

encontrado indícios de um elevado grau de isomorfismo, quando o professor é

responsável simultaneamente pela instrução e pelo teste (Cardoso, 1999). O mesmo autor

refere que num estudo realizado, R. Wilson conclüu que para os professores a'trnção

dos testes que eles próprios elaboram é mais de confirmaçõo do que a busca de

infomração objectiva" (Cardoso, 1999, p. 85). No entanto, os pmfessores apontam

algumas vantagens para a utilização de testes escritos, tais como: "a) produzir dados

escritos para referências posteriores; b) melhorar o desempenho dos alunos; c) serem

práticos, objectivos e consistentes com as expectativas dos alunos e dos pais; e d) serem

uma afinnaçiio pública e concreta da competência" (Valadares & Graça, 1999, p. 69).

Mas se objectivo da avaliação é ter uma ideia váLlida e fiável da compreensão e

capacidade do aluno, essa evidência deve provir de fontes diversas. "Estas devem incluir

testes, na forma escrita e oral, observações, ensaios e avaliação do desempeúo" (NCTlvI,

1991,p.23).

Encarando a avaliação concertada com a troca de informação, os alunos têm o

direito de explicitar informação acerca do seu pnogresso que envolve indicações sobre os

seus pontos fortes e ftacos. Para além da avaliação formal, existe também a avaliação

informal. A avaliação informal envolve a recolha de informação acerca da aprendizagem

dos alunos, feita em paralelo com a instrução. Com falhas estruturais, a avaliação corre o

risco de fomecer informações pouco consistes que influenciam o professor nas suas

decisões. O professor constói uma imagem do aluno e das suas competências, através de

observações não planeadas que raramente são documentadas.

As observações na sala de aula são também utilizadas pela maior parte dos

professores numa base informal (Grouws & Meier, 1992). A observação do aluno em

situações de aprendizagem é importante, na medida em que permite actualizar e

completar uma Íepresentação das aquisições do aluno. Todaüa não basta conviver com

o aluno na aula para saber observáJo, ou mesmo observáJo com atenção para identificar

as suas aprendizagens (Perrenoud, 2000). Sem recorrer a instrumentos pouco compatíveis

com a gestão da aul4 é importante que o professor saiba determinar, memorizar

momentos significativos, que possam contribür para estabelecer uma imagern correcta

do aluno, nas diversas tarefas. Através de algurnas estruturas, os professores podem

maximizar a informação recolhida e minimizar o tempo desperdiçado com não

informação e avaliação contraproducente. O recurso, por exemplo, ao portefólio e RS

F
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dirírio (ou anotaçõ€s da turma) pode facilitar esse trabalho (Perrenoud, 2000; Clarke,

1992). Sobre as anotações da turma" Clarke (1992) refere que as notas das observações

dos professores devem-se restringir apenas aos acontecimentos mais sigrificativos. Deve

ser elaborada uma lista dos comportamentos, capacidade ou atitudes que se pretendem

que os alunos desenvolvam. A lista indica ao professor para onde olhar, e também

providencia meios que permitam recordar os momentos mais significativos de cada

aluno. Ao identificar os momentos mais significativos o professor dwe perguntar a si

mesmo se o conhecimento daqueles momentos significativos, vão mudar a maneira de

ens11lâr.

Na selecção dos processos de avaliação, ao priülegiar a sua componente formativ4

há necessidade de inüoduzir diferentes técnicas de avaliação - observação formal e

informal, entrevistas estruturadas, relatórios de auto-avaliação, listas de verifrcação e

testes escritos.

Uma das mais constutivas e poderosas metas educacionais é dotar o aluno da

capacidade de monitorizar o szu próprio progresso - auto-avaliação (Clarke, 1992). O

processo de reflexão da aprendizagem só é vrílido para o próprio. Esta eshatégia permite

ao aluno partilhar o seu sucesso e as suas preocupações com o professor. De Lange

(1987) afirmou, também, que a prática da auto-avaliação é importante porque ajuda os

alunos a fazetem um exame mais responsável da sua pópria aprendizagem. Um

argumento adicional é que os estudantes necessitam reflectir sobre a sua pópria

compreensão e o modo de a aprofirndar. A auto-avaliação é uma ferramenta excelente

para conseguir isso. Sadler (1989) discute que os estudantes não podem mudar a sua

compreensão, seÍn antes compreenderem quais os objectivos que niío estão a alcançar,

para desenvolvercm ao mesmo tempo uma visão geral em que podem encontrar a sua

própria posição com relação a estes objectivos e prosseguir (citado em De Lange (1987)).

Neste ponto de vista, a auto-avaliação é tm sine-qua-non paia a. aprendizagem eficaz.

Contudo, Black e Wiliam (1998) conclúram que a auto-avaliação Íealizada pelos alunos

não é prática comum.

Para De Langue (1987) a avaliação do par também pode ser uma excelente pnitic4

na medida em que pÍrovoca uma discussão entre alunos sobre as estratégias e soluções

diferentes e ajuda-os a esclarecer o raciocínio.

Relativamente aos trabalhos de casa (TPC), De l,ange (1987) considera que a

rcalizaçAo dos trabalhos de casa e a respecüva colrecçâo fomecem as melhores

observações, discursos dos alunos e também são uma excelente introdução na auto
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avaliação. Projectar e seleccionar tarefas são uma coisa, mas corno estabelecer um

feedback de qualidade é outra, muito importante. Sem o feeüack apropriado o conceito

de avaliaçi[o que contibui para o processo de aprendizagem é posto em causa. Para ser

efectivo, o feedback deve ser oportuno, específico, descritivo, relevante, periódico e

encorajador (NCTM, 1999). Para além de incenüvar o aluno a desenvolver a sua

capacidade de auto-avaliação, o professor ajudará o aluno a corrigir, o mais depressa

possível, os trabalhos de casa por ele efectuados e acompenhar essa correcção de

comentários que fomeçam ao aluno uma ideia do feeüack necessiirio (Domingos,

1987). De acordo com o mesmo autor, a actividade de correcção e discussão dos testes

ou outros trabalhos do aluno é da maior importáincia, pois é nesta altura que os

objectivos educacionais se tomam eüdentes para o aluno @omingos, 1987). A pática

continuada e regular de dar feedback adequado e certo às produções dos alunos, podení

criar neles a cultura de fazer mais e melhor de cada vez que se fizer, cumprindo assim

propósitos da avaliação reguladora (Dias & Santos, 2008).

Nas Normas para a Avaliação em Matemática Escolar está referido que os alunos

têm o direito de receber, periodicamente um feedback sobre o seu desempeúo que deve

ser usado no esforço continuado de promover o poder matemiítico de cada aluno (NCTM,

1999).

A avaliação deve ser compatível com a diversidade dos objectivos propostos nos

programas. Assim, os instumentos devem ser variados, integrar o trabalho individual e o

de grupo, o desempenho escrito e oral, contemplando os diferentes aspectos da

aprendizagem: os cognitivos, os afectivos e os sociais. Tal como referem vrários autores,

é importante elaborar instrumentos que tenham propósito de avaliar capacidades e

atitudes dos alunos (Oliveir4 Pereira & Femandes, 1994; Ponte, Matos & Abrantes,

1998). Também importante é dar maior ênfase à avaliação dos processos, às respostas

estrutuÍadas, pois parecerem mais adequados quando se pretende conhecer processos de

pensamento e a capacidade de comrmicação dos alunos (Ponte, Matos & Abrantes, 1998).

O Caldornia Mathematics Council *tgere como métodos alternativos, os portefólios,

relatórios, investigações, perguntas abeÍas, tarefas, observações, entrevistas e auto-

avaliaçllo (Cirouws & Meier, 1992).

De acordo com Perrenoud (2002), a tradição escolar insiste na restituição dos saberes

assimilados (ou simplesmente memorizados) nas formas clássicas de exame, e na prova

escrita, mais do que na sua mobilização na acçâo. As modalidades de avaliação escolar

não testam a hansposição de coúecimentos e a escola não prepara pÍlra isso. É esse o
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problema que os programas orientados para as competências criticam @enenoud, 2002).

Também Rosales (1992) refere que as investigações sobÍe as apÍeÍrdizagens escolares dos

alunos revelam "a insúiciência dos resultados de carácter intelectual e sublinham a

necessidade de avaliação do domínio das atitudes e integração sócio - afectiva-' @. 32).

Segundo Hadji (1994) a avaliação não se reduz a uma produção de informações. Não

é suficiente por si so, ordenar procedimentos e instrumentos para recolher "dados". É

frrndamental tratâr-s€ desses dados. Sem critérios, em relação aos quais adquiram uma

significação, os indicadores s2[o mudos. Pois a avaliação é também'trma leitura da

realidade à luz de uma grelha de referência, com que estabelece uma relação, e donde

nasce o júzo que a define" (Hadji, 1994, p. 148). Sendo também imperativo a

explicitação de critérios de avaliação é um aspecto de grande imJ'ortância na realizzção

de qualquer pÍrocesso de avaliação, pois é através da comparação das informações

recolhidas com os critérios definidos, que a formulação de júzos de valor se toma mais

fundamentada e objectiva (Cachucho, 2006).

Terminada a explanagão de diversas estratégias de avaliação à nossa disposição, não

se pode deixar de reflectir e ser selectivo no desenvolvimento das mesmas. No tópico

seguinte são abordadas as orientações para a avaliação em Matemática escolar.

Orientações para a avaliação em Matemática

O documento Àenovaçiio do currícalo de Matemática, da Associação de Professores

de Matemática (APM), de 1998b, caracteriza as pníticas que se desenvolüam então no

teneno. Estas limitavam-se quase exclusivamente à avaliação sumativa. Alerta para a

necessidade, e de acordo com as orientações cutriculares, de privilegiar a componente

formativ4 contemplando a auto e hetero-avaliação. A avaliaç2io não deve limitar-se aos

objectivos cognitivos, mas incluir capacidades ligadas a níveis elevados, tanto no

domínio cognitivo, como no afectivo e social. Recomenda ainda diversos instrumentos de

avaliação (trabalhos escritos, orais, individuais, em grupo, relatórios e a discussão dos

trabalhos desenvolvidos), que estão de acordo com as orientações metodológicas e

frnalidades do ensino da Matemática e respeitam a especificidade de cada aluno.
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O Programa de Matemática, para o ensino btísico, datado do início dos anos noventa,

apresenta os princípios brásicos de natrneza prescritiva, como tal "devem pautar

obrigatoriamente o trabalho do professor" (ME, 1998, p. 5). Refere que constituem

'tonteúdos de aprendizagem tanto os conhecimentos a adquirir como as atitudes e

capacidades a desenvolvet'' (ME, 1998, p. 9). Relativamente à avaliação, não hrá um

ponto que lhe seja exclusivamenk dedicado. O Programa de Matemrâtica do Ensino

Brásico que resulta de reajustâmento dos programas ainda em vigor e esteve sujeito a

discussão pública de Juúo a Outubro, foi homologado a 28 de Dezembro de 2007.

Trata-se de uma acção resultante do Plano de Acção para a Matemáticq em que a escrita

esteve a cargo de uma equipa de especialistas e investigadores das áreas da Matemática e

Educação Matemática e prevê-se que possa entrar em ügor em 2009/2010. Este

progama introduz importantes alterações, nomeadamente as adequações ao Currículo

Nacional do Ensino Brísico de 2001, em particular ao nível das finalidades e objectivos

de aprendizagem e na forma como apresenta os temas matemáticos a abordar e melhora a

articulação enhe os programas dos três ciclos, com maior incidência entre o do lo ciclo e

os dois ciclos seguintes. Este documento apresenta pontos dedicados integralmente as

orientações metodológicas e indicações para a gestão curricular e para avaliação.

Neste documento, a avaliação é exposta como devendo "fomecer informações

relevantes e substantivas sobre o estado das aprendizagens dos alunos" (p. l2). Neste

sentido, deve ser continuada e posta ao serviço da gestiio curricular, ou seja, deve ser

formativa e reguladora (Ponte e, a1.,2007). Deve ser encarada como um "instrumento

que faz o balanço entre o estado real das aprendizagens do aluno e aqülo que era

esperado" e contribúr para a tomada de decisões do professor, sempre com a perspectiva

da melhoria da aprendizagem. Deve ser congruente com o programa, tralspaÍente para

todos os intervenientes, constifuir uma paÍte integrante do processo de ensino e

aprendizagem, deconer num clima de confiança, sempre com um propósito formativo,

com a função de melhorar a aprendizagem, recorrendo a uma diversidade de formas e

instrumentos de avaliação, colocando sempre a ênfase no que o aluno sabe e não no que

não sabe. Aos alunos, é atribuída uma participação activa no processo de avaliaçiio,

cooperando na análise dos resultados e tomada de decisões com üsta a melhorar a sua

aprendizagem. Deste modo, o professor deve partilhar com os alunos a avaliação do

trabalho que eles realizam. A avaliação sumativa, referida apenas nurn panígrafo, é a que

acontece no final do período ou no final do ano e destina-se a fazer um julgamento sobre
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as aqúsições dos alunos. Este documento, alerta para a importância da disünção ente

avaliar e classiÍicar.

EÍn 1989, a Associação de Professores de Matenuítica dos Estados Unidos da

América, o National Coancil of Teachers of Mathematics pttblica Normas para o

currículo e a avaliação em Matemática escolar §CTM, 1991). Neste documeirto as

normas estão organizadas en três secções: avaliação geral, avaliação dos alunos e a

avaliação dos programas. As normas para a avaliagão geral "discutem princípios

relevantes para qualquer forma de avaliação" @.227), as noÍmas para a avaliação dos

alunos "consideram aspectos do conhecimentos que devem ser avaliados" í6r. 227) e as

normas Fra a avaliação dos programas veriÍicam até que ponto um programa de

matemática estrí de acordo com as noflnas. É dada ênfase à avaliação formativ4 com o

propósito de ajudar os professores a coúecerem melhor o que os almos sabem, tal como

na ajuda de tomada de decisões significativas sobre o seu ensino. A avaliação, neste

documento, destaca a atitude valorativa do professor, ou seja, incide no que os alunos

sabem e como pensam a Matemátic4 em detrimento daquilo que os alunos não sabem.

Para além dos conteúdos programáticos, são evidenciados outros aspectos do

conhecimento matemrítico, nomeadamente a resolução dos problemas, a comunicação, o

raciocínio, os procedimentos e as conexões matemáticas, que também deverão ser

considerados no pnocesso avaliativo, de modo a existir coerência intema do currículo.

Relativamente aos instrumentos de avaliação, rejeita-se o Í€curso exclusivo aos testes

escritos, devendo-se contemplar formas escritas, orais, de demonstração ê a utilização de

materiais, tais como a calculadora" os computadores e materiais manipuláveis (NCTIVí,

l99r).

Jâ nas Normas profissionais para o ensino da Matemática escolar, de 1994, os

meios que o professor usa devem evidenciar uma diversidade de métodos de avaliação,

para deterrninar a compreensão matemática dos alunos, que sejam adaptados ao nível de

desenvolvimento, maturidade matemática e ao contexto cultural dos alunos. Além de

tudo, "os métodos de avaliação dos alunos devem ser coerentes com os métodos de

ensino" §CTM,1994,p. I l2). São apresentadas oito normas que descrevem o pÍocesso

de avaliação, a sua relação com o desenvolümento proÍissional e fomecem asp€ctos

fulcrais para todos aqueles que ensinam Matemática. Estas oito noÍnas para a avaliação

do ensino da Matemática estão organizadas segundo duas categorias: o processo de

avaliação, onde estão inclúdos o ciclo da avaliação, o professor como participante na

avaliação e ainda as fontes de avaliação; a outra categoria slio os pontos fulcrais da
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avaliação, estando implicados conceitos, procedimentos e conexões matemáticas, a

matemática como resolução de problemas, o raciocínio e comunicação, a predisposição

para a Matemítica, a compÍEensão matemática dos alunos e o ambiente de aprendizagem.

As normas apresentadas fimcionam como uma proposta "sobre o que deve ser observado,

independentemente de quem procede à observação" (NCTlvÍ, 1994,p.73).

Em 1995, o National Council Teachers Mathematics §CTM) publica um

documento de grande relevância "Normas para a avaliação em Matemática Escolar"

que estabelece um conjunto de standods destinados a orientar as práticas de avaliação

em Matemrítica. Neste documento, a avaliação é o "processo de recolha de evidência

sobre o conhecimento matemático de um aluno, a sua aptidão para o usar, e a sua

predisposição para a matemática, e também o estabelecimento de inferências, a partir

dessa evidência, para propósitos variados" (p. 4). Por $ur vez, classificação é definida

como o 'lrocesso de determinar ou atribuir o valor a algo, tendo por base trrna análisê su

uma apreciação cuidadas" (NCTM, 1999, p. 4). Esta opinião é corroborada quando é

rcferido que a avaliação em vez de assumir o propósito de "seriar os alunos quanto a uma

dada característica'' deve ser considerada uma abordagem em que "é possível estabelecer

expectativas públicas elevadas a ser satisfeitas por todos os alunos, que diferentes

desempeúos podem estar, e estarão, de acordo com essas expectativas, e que os

professores podem avaliar de forma justa e consistente esses diferentes desempenhoí'

(NCTM, 1999, p. 1).

As Normas para Avaliação em Matemática escolar §CTM, 1999) são apresentadas

como um guia e não um receituiírio, em que os dados obtidos na avaliação podem servir

diferentes públicos e propósitos. É também imperativo que "os alunos saihm como vão

ser avaliados, que Matemática se espera que sejam capazes de fazer, quais os criterios

usados para julgar o seu desanpeúo e as consequências da avaliação" (NCTM, 1999, p.

4). No processo de avaliação, são distinguidas quatro fases, que simultaneamente

representam os momentos cruciais em que as decisões devem ser tomadas: planifrcar a

avaliaçilo, recolher os dados, interpretar a evidência e usar os resultados. A avaliação não

se processa de um modo perfeito e linear. Como estií representado na Íigura 4, estas fases

não são consideradas obrigatoriamente de modo sequencial, mas de modo interactivo,

podendo ser caracterizadas pelas decisões e acções que nelas ocorrem (NCTM, 1999).
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os resultados

Usar

a evidência

Recolher

os dados

a avaliação

Figura 4 - Quato fases da avaliação (NCTM, 1999, p. 5)

No mesmo documento, Normas para a avaliação em Matemrática escolar §CTM,
1999) para apreciar a qualidade das avaliações são apresentados critérios, ou seja, seis

normas sobre o que é uma avaliação exemplar em Matemiitica: a) Nomra para a

Matemritica - "a avaliação deve reflectir a Matemítica que todos os alunos devem saber

e ser capazes de fazer" (p. 13). Deve espelhar a Matemática mais importante que os

alunos aprendem, que todos devem saber e ser capazes de fazer e que esüí descrita nas

noÍnas para o Curículo; b) Norma para a aprendizagem - "a avaliaçÍÍo deve melhorar a

aprendizagem em Matemática" (p. 15). Salienta-se a ideia de que o objectivo principal da

avaliação é promover a aprcndizagem dos ahmos; c) Norma para a equidade - "a

avaliação deve promover a equidade" (p. l8). Deve reflectir expectativas elevadas para

todos os alunos; d) Norma para a foanspar&rcia - 'A avaliagão deve ser um pÍrocesso

transparente" (p.21). Todos os intervenientes (alunos, professores e público) devern

partilhar responsabilidades e dinamismo, de modo a conkibuir pa.ra a compreensão

colectiva dos critérios (devem contemplar diversidade) e para um desempenho de

qualidade em Matemática; e) Norma para as infer&rcias - "a avaliação deve promover

infer&rcias válidas sobre a aprendizagem em Matemática" íO.23). Uma infer&rcia vríIida

é adequada e relevante, advém de uma conclusão acerca dos processos cognitivos dos

alunos que não podem ser directamente observados; f) Norma para a coeÉncia - "a

avaliação deve ser um processo coerente" @. 25). Esta norma remete, em primeiro lugar,

para a coerência do processo avaliativo. Em segundo lugar, para os objectivos, para o

qual é feita. Em terceiro lugar, para o currículo e para o ensino. Entre as mudanças

recomendadas neste documento, salienta-se que a avaliação é um processo contínuo,
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recomente, público, participado e dinâmico. Os professores devem ser os principais

responúveis pela avaliação e isso deve ser reconhecido §CTM, 1999).

São ainda apresentados quatro propósitos que repres€ntam as ráreas principais paÍa a

reforma das púticas de avaliação §CTM, 1999):

i) "regular o progresso dos alunos face aos objectivos da aprendizagem" (p. 33) - a

regulação é um processo contínuo que implica a recolha de evid&rcia que pode ser

formal, informal e até espontânea. knplica uma mudança no sentido de: apreciar o

pÍogÍesso do aluno, informar de forma continuada, usar instÍumentos de avaliação

multiplos e complexos (tarefas de desempenho, projectos, trabalhos escritos, pÍestações

orais e portefólio) deixando para tftís as perguntas breves ou os testes no final da unidade

de ensino e permitir que os alunos possam avaliar o seu proprio progresso. É necessrírio

estâbelecer publicamente critérios de desempeúo e julgar o desempemho dos alunos à

luz desses critfios. No entanto, é importante ter presente que as expectativas a curto

prazo dos alunos podem variar, dado que têm passados, interesses e talentos diferentes;

ii) "tomar decisões sobre o ensino" (p. 50) - o professor deve usar a evidência da

compreensão matemítica dos alunos, conjuntamente com outÍas eüdências, para

modificar o ensino de forma a melhorar a aprendizagem. A evidência é usada de tÉs

formas: para deterrninar o efeito das actividades, discurso e do ambiente de

aprendizagem, aptidões e predisposições dos alunos, tornar o ensino mais compatível

com as necessidades dos alunos e por fim assegurar que todos os alunos adquirem o

poder matemático. Os professores ao tomarem decisões sobre o ensino, a partir da

evidência sobre o que os seus alunos compreendem e são capazes de fazer, vão

ceÍtamente ao encontro das necessidades individuais e de grupo. As decisões e

planificações a curto prazo são melhoradas quando os professores se baseiam em

múltiplas fontes de eüd&rci4 como por exernplo observações, questões colocadas e

produções dos alunos. A evidência também é usada na planificação a longo prazo,

quando os planos elaborados no início do ano são modificados no decorrer do ano, de

modo a ajustar à evolução do poder matemático dos alunos e introduzir alterações à

medida que as aulas vão progÍedindo.

iii) "classificar o aproveitamento dos alunos num dado momento" (p. 30) - é

imperativo, de tempos a tempos, tomar públicas as aquisições dos alunos e ceÍtificar que

os objectivos foram atingidos. De acordo com a visão do NCTM, as Normas para a

Avaliação em Matemática Escolar apontam mudanças a ocorrer no modo como o

aproveitamento dos alunos é classificado, para que se cumpram as norrnas e a reforrna da
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Matenlática escolar. As mudanças a operar na pnítica e que estão interrelacionadas são

orientadas para: comparar o desempenho dos alunos e os critérios de desernpenho,

"deixando para trís a comparação dos alunos"; avaliar o desenvolümento do poder

matemático dos alunos, "deixando para trás a avaliação do coúecimento do aluno sobre

factos específicos e competências isoladas"; basear as certificações em fontes de

informaçâio eqülibradas e diversificadas, *deixando para trís o Í€curso a um nrlnero

limitado de fontes de evidência" de âmbito reduzido sobre a aprendizagerr"; perfis de

aproveitamento baseados em critérios públicos, "deixando para tnás as notas taduzidas

numa única letra e baseados em critérios variáveis ou não público§' (NCTIVí, 1999, p.

63).

iv) "avaliar programa§' íp.75) - a evidência do desempenho dos alunos e outros

dados, devem ser usados para tomar decisões sobre os programas de ensino, de forma a

que todos os alunos possam cumprir expectativas elevadas em Matemáüca. A informação

sobre o aproveitamento dos alunos, produzida pela avaliaçãro, pode ser usada para tomar

decisões sobre a continuação de um programa ou até sobre a necessidade de introduzir

algumas alterações. O NCTM também apresenta alterações que devem ocorer na

avaliação dos programas, poÉm não são aqú apresentadas pela necessidade de convergir

a revisão da literatura para a avaliação das aprendizagens dos alunos.

Sintetizando, as Normas para a Avaliação alargam o conceito tradicional de

avaliação, defendem a importáncia da sua adequação à Matemática escolar e à

aprendizagem dos alunos, apresentam inúmeras ideias que podem inspirar as pnáticas dos

professores numa rírea de trabalho tão diÍicil e importante, onde há tanto para fazer.

Ànda segundo as Normas para a Avaliaçâo em Matemática Escolar, mútas práticas

correntes fomecem informação incompleta sobre a compreensão matemática dos alunos.

Por isso, "as mudanças devem ser vistas como uma parte das alterações necessárias a

todo o sistema de avaliação, e não apenas em relação ao propósito no qual são

apresentadas" (NCTM, 1999, p. 30).

Por tudo o que foi dito, parece-nos impreterível que sejam feitas vri.rias alterações

nas púticas de avaliaçâo para que estas se tornem consistentes com os esforços da

reforma curricular e de ensino.
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Enquadramento Legislativo

A partir da década de 70 em Portugal, os discursos oficiais demonstram uma

orientação de que a avaliação não se deve confinar à certificação e à selecção. Assim,

devem ser consideradas todas as informações que visem o melhoramento da

aprendizagem (Gomes, 2005). Nasci4 deste modo, a função pedagógica da avaliação,

medrando ate à actualidade.

Façamos então uma breve incursão pela legislação mais recente, no que diz respeito

à avaliação das aprendizagens dos alunos do Ensino Básico em Portugal.

A avaliação das aprendizagens dos alunos do Ensino Básico, através do Despacho

Normativo t" 9811992, de 19 de Junho, é definida como sendo o 'tlemento essencial

para uma prática educativa integrada, permitindo a recolha de informações e a tomada de

decisões adequadas às necessidades e capacidades do aluno". Assumiu um canícter

sistemático e contínuo. Por conseguinte, avaliar (atribúr uma nota, apreciar um trabalho,

observar as actividades dos alunos, etc.) é a exprcssão de um juízo, feita pelo professor,

que pressupõe uma tomada de decisões através de pmcedimentos técnicos formais e

informais.

Subjacente aos viírios tipos ou modalidades de avaliação está o princípio de que ao

alargamento da escolaridade obrigatória devem corresponder novos parâmetros de

exigência académica, removendo-se, assim, muitos obstáculos à progressão do aluno.

Passa a valorizar-se a avaliação formativa enquanto elemento norteador do processo

didáctico e enquanto elemento da avaliação global que é a avaliação contínua @acheco,

1993). É dada grande relevância à avaliação fomrativa que se desüna a informar o aluno,

o seu encarregado de educação, os professores e outros intervenientes sobre a qualidade

do processo educativo e de aprendizagem, bem como o estado do cumprimento dos

objectivos do currículo. Sendo parte integrante do processo avaliativo, a avaliação

formativa determina em termos qualitativos, o progresso da aprendizagem do aluno e

fomece feedback para a sua rcgulação.

Relativamente aos intervenientes, o professor assume-se como o principal

protagonista, com responsabilidade partilhada, quer com os professores do conselho de

turna ou conselho escolar, quer com alunos e encarregados de educação. O terrno

retenção surge assumindo um carácter eminentemente pedagógico e a progressão

processa-se por ciclo.
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A revogar o Despacho Nomrativo no 98-N92 foi publicado o Despacho Normativo

3012001 de 9 de Julho, que concretiza e desenvolve orientações já contempladas no

Decreto-Lei n" 6D001 de 18 de Janeiro (Abrantes et al., 2002). O referido Despacho

Normativo estabelece os princípios e os procedimentos a observar na avaliação das

aprendizagens relativamente aos trrês ciclos do ensino básico. Reforça "a consistência

entÍe os processos de avaliaçiio e as aprendizagens e competências pretendidas, a

consequente necessidade de utilização de modos de instrumentos de avaliação adequados

à diversidade de aprendizagens e à natureza de cada uma" (Ir. 438) e a necessidade de

consagrar a evolução do aluno ao longo do ensino básico (Despacho Normativo

30/2001). Estabelece também os efeitos dessa avaliação, sendo que a avaliação sumativa,

no final de cada ciclo, dá origem a uma tomada de decisão sobre a progressão ou

retengão do aluno. Está estabelecida, também, a distinção nítida entÍe os anos terminais e

os não terminais, cabendo às escolas assumirem a mesma lógica ao nível da gestão

curricular e das práticas avaliativas, respeitândo a articulação entre ciclos (Abrantes eÍ

a1.,2002). Em 2001, volvidos dez anos da anterior legislação, se recoúece evolução no

significado atribúdo à avaliação formativa:

(i) a avaliação é parte integrante do curriculo; (ii) é não normativa; (iii) é
contextualizada; (iv) inte$a diversas fases de desenvolümento; (v) o
aluno desempenha um papel essencial através da auto-avaliação; e (vi)
recorre a criterios explícitos de avaliação. (Pinto & Santos, 2006a, p. 8)

No Despacho Normativo n" 112005, que substituiu o Despacho Normativo 3012001, a

avaliação é entendida como um processo regulador das aprendizagens, orientador do

percurso escolar e certiÍicador das diversas aquisições lsfi2aÍlas pelos alunos ao longo

do ensino brísico. Assim, avaliação deve ser encarada como um eleÍnento integrante e

reguladoÍ da pnítica educativa, permitindo uma Íecolha sistemática de informações que,

uma vez analisadas, apoiarn a tomada de decisões adequadas à promoção da qualidade

das aprendizagens. No que diz respeito àrs modalidades de avaliação, são introduzidas as

avaliações diagnóstica e sumativa extema, prevalecendo como modalidade principal de

avaliação do ensino brâsico, a avaliaçâo formativa. Esta modalidade assume carácter

contínuo, sistemáüco e "üsa a regulação do ensino e da aprendizagem, recorrendo a uma

variedade de instrumentos de recolha de informação" @. T\ É, de destacar a menor

visibilidade da auto-avaliação poÍ parte dos alunos e o aparente rctrocesso do conceito
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de avaliaçiío formativa, uma vez que destaca a avaliação diagnóstica da avaliação

formativa (Pinto & Santos, 2006a).

A avaliação diagnóstica visa facilitar a integração do aluno e conduz à adopçâo de

estratégias de diferenciação pedagógica e contribú para elaborar, adequar o projecto

curricular de turma e pode ocorrer em qualquer momento do ano lectivo.

Este documento introduz, também, a avaliação sumativa extema, que é da

responsabilidade do Ministério da Educação e regulamenta a realiza+ão de exames

nacionais para 3o ciclo, nas disciplinas de Língua Portuguesa e Matemrítica. Esta medida

vem contrariar o currículo e a ênfase no carácter formativo da avaliação referida no

Despacho Normativo 3012001. Segrmdo Fernandes (2005), 'heste nível de ensino não

existem quaisquer exames há cerca de trinta anos" (p. 103). Tambem Ponte eÍ aí. (1998)

consideram que os exames "determinam em boa parte o desenrolar do processo de

desfavorecendo o desenvolvimento de diversas capacidades e

atitudes dos alunos" (p. 2l).

Tendo em conta o vigente Despacho Normativo n" ll2005, a avaliação das

aprendizagens assenta nos princípios de consistência, enhe os pÍrocessos de avaliação, as

aprendizagens e competências pretendidas, a úilização de técnicas e instrumentos

diversificados, a primazia da avaliação formativa relativamente à sumativq a valorização

da evoluçiio do aluno, a clariÍicação e explicitação dos critérios adoptados, assim como, a

diversificação dos intervenientes do processo de avaliação (professor, aluno, conselho de

turma, órgão de gestão, encarregados de educação, serviços especializados de apoio

educativo e administrativos).

Neste seguimento, e para optimizar as situagões de aprendizagem, o Despacho

Norrnativo n' 50/2005 de 20 de Outubro, deÍine princípios de actuação e nornas

orientadoras para a implementação, acompanhamento e avaliação dos planos de

recuperação, de acompanhamento e de desenvolvimento e indica como primeira

modalidade a pedagogia diferenciada na sala de aula. Atendendo assim às dimensões

formativa e sumaüva da avaliação, a retenção é descrita como uma medida pedagógica

de ultima instânciq numa lógica de ciclo e de nível de ensino, depois de esgotado o

recurso a actividades de recuperação desenvolvidas a nível da turma e de escola.

O referido documento introduz ainda novos procedimentos no que concerne à

retenção repetida, nomeadamente o aluno tení de ser submetido a uma avaliação

extraordinária que ponderará as vantagens educativas de nova retenção.

37



II

O Despacho Normativo n" 18/2006, de 14 de Março, altera o Despacho Normativo

n" 1D005, ündo reforçar o canácter forrnativo da avaliaçâo, de modo a enquadrar a

retenção como urna medida pedagógica de ultima instáincia, tal como supracitado

relativamente ao Despacho Normativo n' 50/2005. Por outro lado, estabelece que na

avaliaçÍio sumativa devem ser considerados, para além da informação recolhida no

âmbito da avaliação formativa e das provas globais, os exames nacionais de Língua

Portuguesa e de Matemática, isto no final do terceiro ciclo. EspeciÍica ainda os

procedimentos relativos aos exames de equivalência à frequência para o segundo e

terceiro ciclos. Os exames de eqüvalência à frequência nos anos lsrminais dos 2o e

3ociclos do ensino brísico realizam-se a nível de escola, com vista a uma certificação de

conclusão de ciclo.

O Despacho Normatito no 512007, de l0 de Janeiro atribui prioridade à alteração do

sistema de avaliação dos alunos, de modo a assegurar a articulação adequada e eficaz

entre os programas de apoio à recuperação dos alunos com dificuldades na aprendizagem

e a aplicação de critérios rigorosos na transição entre fases ou anos de escolaridade e na

conclusão de ciclos de estudos. Considera a necessidade de "accionar todos os

mecanismos de intervenção que possibilitem o reforço dos instrumentos de inclusão e

prevenção do abandono desqualificado, com üsta a tomar obrigatoria a ftequ&rcia de

ensino ou formação profissional para todos os jovens até aos dezoito anos" (p. 741),

permiündo que as escolas possam tomar decisões sobre o pÍocesso de avaliação dos seus

alunos üsando o sucesso de todos os alunos na escolaridade brísica.

A avaliação não deve ser encarada apenas como certificadora das aquisições dos

alunos, mas também como apoio ao pnocesso educativo, de modo a sustentaÍ o sucesso

de todos os alunos, peÍmitindo o reajustamento dos projectos curriculares de escola e de

turrna, nomeadamente, quanto à selecção de metodologias e recursos, em fimção das

necessidades educativas dos alunos.

Esta breve anflise permite-nos considerar que a vertente formaüva da avaliação é

bastante valorizaÃa pelo menos, no que diz respeito à avaliação do Ensiuo Básico. Ao

nível do secrmdiírio é enÍatizada a função certifrcativa da avaliação, concretizada no

Despacho n" 7412004, de 26 de Março, que estabelece os princípios orientadorcs da

organização e da gestão curricular, bern como da avaliação das aprendizagens.

Um estudo de natureza qualitativ4 desenvolüdo numa escola do l" ciclo da região

de Lisbo4 na década de novent4 conclüu que as intenções curriculares podem

corresponder ao desejo de mudança manifestando por pÍrofessoÍes interessados, mas
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consideram que a legislação apÍovada mosha-se incapaz, so por si, de quebrar rotinas

@onte, Matos & Abrantes, 1998). Convicção semelhante, é a de Femandes (2005) ao

referir que "os professores paÍecem estar um pouco entregues a si proprios numa questão

que tem grande relevância pedagógica, didríctica e educativ4 mas tanrbém tem uma

grande relevância social" (p. 9l).

PoÉm, é importante ter presente que, no caso concÍeto do sistema educativo

português, as dificuldades podem estar relacionadas com a predominância daquelas

concepções de avaliação bem orientadas para as classificações e para a certificação do

que para a orientação, para a regulação e para a melhoria das aprendizagens (Femandes,

2005).

Sendo o aluno o centro de todo o processo de

participar na avaliação só surge a partir de 2001, atavés da auto-avaliaçilo regulada e da

auto-avaliação em 2005. Também na Lei no 3012008, de 18 de JaneiÍo que aprova o

Estatuto do aluno do Ensino Básico esüá referido que o aluno dwe 'farticipar no

pÍocesso de avaliação, nomeadamente através dos mecanismos de auto e hetero-

avaliação" (p. 579).

Investigação racional efectuada na área da avaliação matemática

A investigação nacional efectuad4 ainda que pouco abundante, tem-se centrado

sobre o que os professores pensam e faznm relativamente à avaliaçâo dos alunos.

Diversos estudos revelam que os professores não têm dificuldade na avaliação dos

coúecimentos, mas têm no domínio das atitudeVvalores e capacidadeVaptidões (Ponte,

1997).

São alguns os estudos sobre as concqrçôes e práticas de avaliação dos professores:

Maria da Paz Martins realiza um estudo de caso sobre as concepções e práticas de

professores do 3o ciclo e ensino secundário, em 1995. No mesmo ano, Margarida Graça,

investiga também as concepções e práticas, mas relativamente à rcsolução dos

problemas. Em 1998, Maria Amélia Rafael usa uma metodologia qualitativa para

investigar as concepções e pníticas de professores e expectativas de alunos sobre a

o direito de
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avaliaçiio em Maternática no Ensino Secundário. Nos esfudos supracitados verificou-se

que os professores participantes utilizam preferencialmente o teste escrito sendo este o

instrumento a que atribuem maior peso na classificaçilo; e que as suas concqrções sobre a

avaliação estâo fortemente associadas à classificaç2Ío. No que respeita aos parâmetros

valorizados na avaliação pelos professores estudados por Martins (1996), estes

apresentam duas perspectivas diferentes. Enquanto dois dos professores dizf,IDrr valoÍizar

o processo em relação ao conteúdo, defendendo que o mais importante é perceber como é

que os alunos pensam, o terceiro professor, embora considere também importante o

prooesso, atribui igual relevância à obtenção da resposta correcta. Posição idêntica às dos

dois primeiros professores é encontada por Rafael (1998), que, alirís, no seu estudo

estabelece mesmo uma analogia com aqueles professores. Tambem, segundo Graça

(1995), os professores estudados referem competências matemáticas que em muito

ultrapassam os conhecimentos. Na sua opinião, é importante entraÍ em linha de conta na

avaliação as atitudes dos alunos, os seus interesses, o nível de participação, as

capacidades e formas de comunicação dos seus raciocínios, o trabalho individual e em

grupo. Estes professores avançam mesmo que o desempenho dos alunos na resolução de

pmblemas é influenciado por uma diversidade de factores, onde incluern os do domínio

afectivo, como a motivação e a curiosidade, do domínio social e ainda as proprias

concepções que os alunos têm sobre a Matemática. A forma de responder a esta

diversidade de factores, a ter em conta na avaliação do desernpeúo dos alunos em

Matemática, passa pela necessidade de se recorrer ao uso de múltiplas formas e

instrumentos de avaliação, posição aliás expÍ€ssa pela globalidade dos professores

estudados. Contudo, estes professores afirmam nem sempre conseguirern levar à pútica

de forma satisfatória esta medid4 muito embora digam reconhecer que se encontra

expressa nas orientações curricúares.

Também de acordo com estas frlês autoras, as práticas de avaliação dos professores

reflectem as concepções que possuem sobre os três domínios: Matemática,

ensino/aprendizagem e avaliação, müto embora se façam notar com mais força as duas

primeiras. Ainda segundo estes autores, os professores estudados revelaram dificuldade

em falar e manifestar as suas concepções acerca da avaliação (Santos, 2003). Os qúnze

alunos, entrevistados por Rafael (1998), parecem ter uma üsão da Matemática

fundamentalmente associada ao crílculo e à produção de respostas certo-ou-errado e a sua

perspectiva de avaliação estrí fortemente associada as classiÍicações. Os testes escritos

são vistos pela totalidade destes alunos como tendo um peso preponderante para a
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determinaçâo da classificação final de período, embora possa haver outros elementos,

como seja, a participação, o empenho, a assidúdade e a pontualidade, que podem

influenciar de forma relativa a opinião global que o professor formula.

Em 1992 no contexto de um projecto de inovação curricular, Leonor Cunha Leal

realiza um estudo com o objectivo de estudar as potencialidades de diversas formas de

avaliação, nomeadamente o relatório escrito feito indiüdualmente e em gnrpo, a

apresentação oral feita em grupo, o teste escÍito etn duas fases e a observação dos alunos.

No que diz respeito aos objectivos preferencialmente cobertos, as diferentes formas de

avaliação "acabaram por cobrir em parte os mesmos objectivos" (Leal, 1992, p. 315).

Quanto ao grau de aplicabilidade todas as formas de avaliaç2io '!or razões diversas,

apres€ntaram algumas restrições para que o seu grau de aplicabilidade fosse considerado

muito elevado" (Leal,1992, p 317). O grau de aceitação dos professores para cada uma

das formas de avaliação estrá relacionado com a sobrecarga de trabalho que implica a sua

utilizaçÍÍo. Para os alunos, o teste escrito em duas fases é apontado como o melhor e o

que meÍ€ceu menor grau de aceitação foi a apresentação oral.

Outros estudos se seguiram, no Íimbito dos instrumentos de avaliação (com especial

incidência para o teste em duas fases, relatório escrito e portefólio) e metodologias

avaliativas.

Com o objectivo de estudar quatro modos.de avaliação na realização de

investigações matemáticas na sala de aula, Varandas (2000) realizou quato estudos de

caso que correspondem a quâtro modos de avaliação (i) trabalho em

grupo e relatorio em grupo; (ii) trabalho em grupo e relatório individual; (iii) trabalho em

grupo e apresentação oral; (w) trabalho individual e relatório individual, em tempo

limitado. As professoras estudadas utilizaram metodologias distintas para classificar os

alunos. Uma professora utiliza os critérios discutidos e aprovados no grupo disciplinar da

sua escola. Assim, "60% da nota depende das classificações dos testes escritos, 25Vo do

trabalho desenvolvido na aula e 15% do trabalho desenvolvido em casa" (Varandas,

2000, p. 226). A outra professora utiliza alguns registo, que segundo a mesma, 'trão estão

múto organizados e completos, grande paÍte dos elementos que utiliza para tÍaçar os

percursos dos alunos estão na memória" (Varandas, 2000, p. 226). A diversidade das

formas de avaliação foi o aspecto mais marcante para as professslas. f6íles slas se

revelaram úteis para obter informação sobre a aprendizagem e o progresso dos alunos.

No que respeita à reacção dos alunos aos viírios instrumentos e relação com as suas

concepções, verifica-se que a valorização dos modos de avaliação foi fortemente
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inÍluenciada pelas suas concepções acerca da Matemática e pelo que os professores

valorizam em terÍnos de avaliação. A maioria dos alunos revelou n?io perceber a forma

como as professoras fazern a avaliaçÍio/classificação global, recoúecendo, no entanto,

que os testes escritos eram os que tinham mais peso na atibúção da nota final de periodo

(Varandas, 2000).

No ano de 2004 surgem três estudos relacionados com a avaliação das aprendizagens

realizados por, Cláudia Nunes com alunos do 3o ciclo, Hugo Menino no 2o ciclo e Nuno

Silva com alunos do 2o e 3o ciclos do Ensino Básico.

O estudo realizado Nrmes (2004) refere que a cultura de avaliação resútante da

prática de um sistema de avaliação diversificado, consistente e transpaÍente, contribui

para a mudança no modo oomo os alunos encaram e se relacionam com a avaliação. Este

estudo sugere que a vivência de uma cultura de avaliação, num clima de partilha e ajuda

entre professor, alunos e respectivos encaregados de educação pode trazer mais-valias

como, por exemplo, a mudança de concepções dos alunos sobre a avaliação e sobre a

Matemática Os modos e instrumentos de avaliação (relatório de tarefas de investigação,

trabalhos de projecto, portefólios, teste em duas fases, síntese da matéria e auto-avaliação

oral) influenciaram as concepçôes dos alunos. No que diz respeito à üsão da avaliação,

os alunos aperceberam-se que houve um esforço para que avaliação acontecesse num

ambiente de confiança e transparência e que os comentários feitos aos trabalhos tinham o

objectivo de os ajudar a evoluir na sua aprendizagem. A visão da Matemática dos alunos

está fortemente associada à característica das tarcfas que realizam na aúa e às

experiências matemáticas que vivenciam, encarando a Matemática como uma ciência

fortemente ligada ao cálculo, importante para a sua üda futura.

O estudo realizado por Menino (20(X) aponta as potencialidades e limitações do uso

do relatorio escrito, do teste em duas fases e do portefólio, no 2o ciclo. Na opinião das

professoras, as vantagens de utilização dos três instrumentos considerados incidem

fundamentalmente no conjunto de competências matemáticas que permitem desenvolver

nos ahmos. As limitações apontadas para o uso destes inshumentos de avaliação

centram-se essencialmente ao nível do professor.

Com o objectivo de diagnosticar a perspectiva de avaliação dos alunos do Ensino

Brásico na disciplina de Matemátic4 Silva (2004) realizou um estudo onde verificou que

o gosto dos alunos pela disciplina de Matemática vai diminuindo à medida que se avança

no ano de escolaridade e que o professor tem uma influencia considerável. À avaliação

atribuem uma firnção essencialmente formadora e reguladora, considerando que serve
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tanto para os alunos como para o pÍofessor. Também neste estudo, e na opiniÍÍo dos

alunos, os testes continuam a ser os instrumentos mais utilizados pelos professores, Os

mesmos consideram que poderiam ajudar o professor a coúecer melhor aquilo em que

têm mais dificuldades, assim como os seus progressos, por reclamando uma participaçiÍo

mais activa na sua avaliação. No entánto, quando questionados sobre o que fariam se

estivessem no papel dos professores, os alunos reproduzem o modelo de avaliação dos

mesrnos, referindo que utilizariam os testes, o compoÍtamento e a participação como

principais elementos de avaliação.

No estudo realizado por Gomes (2005), é analisada a fomra como os alunos utilizam

os critérios de avaliação na resolução de tarefas, na redacção de tarefas, na redacção de

relatórios e nas autcavaliações, bem como as suas dificuldades na apropriação de

critérios e os contributos oriundos da sua utilização. A autora veriÍicou que os alunos

revelaram evolução nas auto-representações dos critérios e/ou autocontrolo dos padrões

prevalecentes. No entânto, destaca que não basta os alunos coúecerem os critérios para

que o seu desempenho melhore.

Sobre os sentimentos associados à avaliação, o estudo realizado por Eluardo (2006)

revela que "a rcalizzção de tarefas matemáticas provoca ansiedade nos alunos do 2o

ciclo" (p. 125).

Relativamente à metodologia, a maioria dos trabalhos realizados em Portugal

caracterizam-se por ser de estudo de caso e de estudo exploratório, pelo que os resultados

não podern ser generalizados a toda a população, embora aponteÍn para certas tendências

em termos de avaliaçâo das aprendizagens dos alunos (Barrcir4 2005).

Perante a apresentação de alguns dos estudos realizados na rírea da avaliação do

desempenho em Matemática é de assinalar que, segundo Femandes (2005), existe um

conjunto de matérias que é necessário continuar a analisar e discutir. De acordo com este

autor, apesar de algumas dissertações de mestrado e de teses de doutoramento em curso e

das realizadas na ultima década, e de um ou outro pÍojecto de investigação, 'hão hrí

quaisquer linhas ou programas de investigação que obedeçam a um plano que estabeleça

prioridades, defina objectivos e esteja articulado com reais necessidades de

desenvolvimento do sistema educativo nesta fuea." (Femandes, 2005, p. 136). E:riste um

número reduzido de publicações na iítea da avaliação das aprendizagens que sejam

apoiadas em dados empíricos, pelo que é prioritrário trabalho investigativo que se centrem

na sala de aula e nas escolas (Fernandes, 2005). No entanto, é importante considerar o

que a investigação sob,re a relação da avaliação com as aprendizagens tem demonstrado,
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para quaisquer que sejam as gÍandes estratégias de política educativa delineadas para os

póximos anos (Femandes, 2005).

Parece-nos ser possível afimrar que avaliação das aprendizagens dos alunos é'lmr

campo de investigação, intervenção e formação onde intercedem viírios actores, tem

permitido estudar as coerências entÍe aquilo que é prescrito, o que os professoÍEs pensam

como adequado e aquilo que fazem efectivamente, de uma forma global ou apenas em

aspectos mais parcelares, no sentido de tomar a avaliação mais póxima da

aprendizagem" @arreira & Pinto,2005, p. 5).

Síntese

Em ttsrrmo, a avaliação é um processo que deve acontecer em integração com o acto

pedagógico. O seu conceito sofreu evolução ao longo dos tempos, sendo os mais

reconhecidos e por ordem cronológica, a avaliação como medida, como congruência,

como julgamento de especialistas ou como interacção social. A avaliação pode ter como

fimções certificar, regular, orientar, mas seu principal papel é ajudar o aluno a aprender e

ao professor a ensinar (Perrenoud, 1999). A avaliação deve ser formativa e proporcionar

aos alunos multiplas experiências de aprendizagem, especialmente pensadas para o

desenvolümento da sua capacidade de auto-avaliação. Tambem se pretende coúecer os

alunos, tal implica a aruilise de um conjunto de comportamentos, portanto deve-se

Írecorrer a multiplas técnicas de recolhas de informação. Os estudos mostÍam que os

professores usam sobretudo a observação e a paÍicipação oral nas aúas, mas são os

testes que mais peso têm na avaliação. Porém, os instrumentos de avaliação que

permitem uma visão mais holística dos alunos, segundo viírios autores são: o teste em

duas fases, o relatório escrito e o portefólio. As orientações do Programa de Matemática

do Ensino Básico apontam para avaliação como devendo fomecer informações sobre o

estado das aprendi.agens dos alunos. Como tal deve ser congruente com o programq

transparente para todos os intervenientes, integrante do processo de ensino e

aprendizagem e sempne com o propósito formativo. Em congru&rcia com tal propósito,

está a legislação publicada nos últimos tês anos que reforça a importância de mudar o

sistema de avaliação, de modo a que todos os alunos tenham sucesso na escolaridade

brísica.
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rtr. C0NCEPÇÕES

Conceito de concepção

Foi por volta dos anos vinte, do seculo passado que houve um interesse considenível

por parte dos psicólogos sobre o estudo da natureza das crenças e as suas influências

sobre as acções das pessoas (Thompson, 1992). A dificuldade ern aceder às concepções

para realizar um estudo, quase fez com que o interesse pela Psicologia neste tema

desaparecesse, para ressurgir novamente nos anos setentq alastrando tamEm a outras

iáreas do saber.

Entre os educadores, o interesse no estudo das crenças e concepções dos professores

foi incentivado por uma mudança de paradigmas para a pesqüsa sobre o ensino e

pelo pressuposto de que existe um substracto conceptual que joga um
papel determinante no pensamento e na acção. Este substracto é de
uma natureza diferente dos conceitos específicos - náa diz respeito a

objectos ou acções bem determinadas, mas antes constitui uma fomra
de os organizar, de ver o mundo, de pensar. Não se reduz aos aspectos

mais imediatamente observáveis do comportamento e não se revela
com facilidade - nem aos outros nem a nós mesmos. (Ponte, 1992, p.
139)

Inspirado, em parte, pela teoria de processamento de informação e por outros

desenvolümentos da ciência cogrritivao a invesügação sobre o ensino começou a mudar

nos anos 70 de um paradigma de processo-produto, no qual o objecto de estudo emm os

comportamentos dos professores até ao ponto central sobre os processos mentais e de

tomada de decisão dos professores (Thompson,1992).

Muitos estudos se foram realizando, contudo, muito poucos eram, especificamente,

relacionados com a educação matemática. Foi desde 1980, que na educação matemática

se passou a focar as crenças dos professores sobre a matemiátic4 o seu ensino e

aprendizagem. Durante este período, "os conceitos de concepção (conception) e de

cretça (belieJ) aparecem frequentem associado§' (Guimarães, 2003, p. 51).

Segundo Thompson (1992) os investigadores interessados em estudar as crenças dos

professores deveriam ter uma considerável atenção ao conceito, atavés de uma
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perspectiva filosófrc4 bem como através de uma perspectiva psicológica. Os trabalhos

filosóÍicos podern ser úteis para clarificar a natureza das crenças. Já os estudos

psicológicos podem ser úteis para interpretar a natureza das relações entre as cÍenças e os

comportamentos, bem como podem ser úteis para compreender a função e estrutura das

crenças.

A Filosofia da Educação "é uma construção de coúecimento e, ao me$no tempo,

uma avaliagão contínua e crítica dessa mesma consüuçiÍo"(Bicudo, 1999, p. 26). PeÍmite

a compreensã.o e a interpretação do que se faz ao educar, ela não se realiza no abstracto,

na esfera da subjectiüdade de um sujeito, separada da realidade vivida (Bicudo, 1999). A
Filosofia da Elucação balizou para o estudo da Filosofia da Educação Matemátic4 pois

trabalha com os assuntos tÍatados pela Filosofra Matemática, encarando-os na perspectiva

da Educação (Bicudo, 1999). Porém, para trabalhar essa perspectiva é necessrârio olhar

como as concepções de realidade e coúecimento dos objectos matemáticos comparecem

nos modos pelos quais o professor de Matemática ensina e avalia os seus alunos. Do

mesmo modo que a Filosofia não se faz no abstÍacto, também as concepções surgem na

convergência das nossas üvências. Assim, no mundo'vida escolar estão os alunos,

professores e objectos culturais, em que cada aluno é um pólo de intencionalidade, um

ponto zero a partir do qual a perspectiva do mundo é traçada (Bicudo, 1999). Podemos

avançar que o sentido Escola se dá no quotidiano, no ensino, na aprendizagem, na

avaliação, no desejar, no querer e no repudiar. A Filosofia da Matemática como conteúdo

implícito o ensino do professor. O significado dado a esta comporente parece referir-se

às concepções do professor sobre a Matemática escolar que se transmite através da sua

pnítica, nomeadaÍrente no tipo de tarefas e na avaliação que propõe (Llinares, 1996). Por

tudo iso, é importante conhecer as concepções, daqueles a partir das quais a perspectiva

do mundo é traçada.

Já na década de noventa, aÍi crenças, as concepções e os sistemas de crenças,

segundo Llinares (1996) foram o centro das atenções de uma grande parte da

investigação educativa. Contudo e apesar de numerosas investigações realizadas

continuam a existir contovérsias na própria definição de concepção. A reüsão da

literatura realizada por Pajares (1992) assinala que, para alguns autores, as crenças

tendem a ser consideradas como um tipo de conhecimento, sendo definidas na maioria

como se baseando em avaliações e juízos (citado em Llinares, 1996).

Alba Thompson é uma das autoras que mais escreveu sobre o tema das conceÍ,ções e

também ela recoúece que não existe uma definição clara e consensual. Em 1982,
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Thompson apÍ€senta concepção como uma predisposiçâo do indivíduo para a acção, que

catacletíza de um modo subtil a forma como cada pessoa se orienta no mundo ern que

estií inserida, em que cada pessoa constrói a realidade em interacção social. Nessa

construção, as pessoas utilizam a informação de que dispõem ern cada situação,

informação que decorre do confronto de experiências já vividas (Guimarães, 1988;

Thompsoq 1992; Rafael, 1998). Também Ponte (1992) considera que as concepçõ€s se

formam num processo conjuntâmente indiúdual e social com uma natuÍreza

especialmente cogritiva.

Temos até ao momento usado indiscriminadamente e livremente os tcrmos

concepção e crenças. Porém emerge a dúvida se terão o mesmo significado. Segundo

Guimarães (2003), alguns investigadores têm mesmo usado os termos creÍrça e

concepção com sentidos quase equivalentes, mas outras vezes com sentidos diferentes.

Ponte (1992) e Guimarães (2003) apresentam uma possível diferença entre concepções e

cr€nças, ao afirmar que o "conceito de concepção é mais amplo e mais geral do que o

conceito de crença" (Guimariies, 1992,p. 53).

As crenças são as ideias que as pessoas acreditam, as concepções tendem a ser

encaradas como ideias gerais que estão na base do pensamento e acção, no entanto não

têm o confronto com a realidade empírica e não requerem consenso social. Esta ideia é

partilhada por Thompson (1992) que as considera criações livres da imaginação humana

e que constituem uma primitiva forma do saber.

Os sistemas de crença frequentemente incluem sentimentos afectivos e avaliações,

memórias üvas de experiências pessoais, e hipóteses acerca da existência de entidades e

mundos alternativos (Thompsorl 1992). Assim, os sistemas de crença são por natureza

dinrâmicos, estando sujeitos a mudanças e reestruturando.se como indiüduos que avaliam

as suas cÍrenças contra as suas experiências. As concepções dos professores são vistâs

como uma estrutura mental mais geral, envolvendo crenças, significados, conceitos,

proposições, regras, imagens mentais, preferências e o gosto (Thompson, 1992).

No sentido amplo de concepção conternplam-se as dimensões cognitivas e afectivas,

que a simples utilização do conceito crença poderia esconder (Guimarães, 2003; Ponte

1992). Portanto e apesar da distinção poder não ser uma das mais importantes, seni mais

apropriado referirmo-nos neste estudo a concepções dos alunos e professores de

Matemáüca do que simplesmente falar de crenças.
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No que diz respeito à educação matemática, Thompson (1982) define as concqrções

dos professores de Matemática como sendo constituídas por crenças, pontos de vista e

conceitos dos professores sobre a Matemática e o sobre o ensino da mesma.

Em Portugal, foi por volta da segunda metade da decada de oitenta que o conceito de

concepção foi abordado (Abrantes, 1986; Guimarães, 1988).

A noção de concepção tem diferentes origens e o seu sigrificado nâÍo é consensual,

sendo usado na literatura de educação matemrítica com sentidos diversos (Guimarães,

2003; Nunes, 2004; Silv4 2004; Varandas, 2000). "Concepção é, na verdade, um termo

dificil de definir e cujo significado nos escapa com facilidade" (Guimarães, 2003, p. 47).

Quotidianamente, quando se pergulta a alguém qual é a sua concepção sobre algo,

quer-se saber o que pensa, qual o seu entendimento e a forma como o vê ou o encara.

Assim, pode considerar-se que à noção de concepção podemos associar um sentido de

construção ou criaçilo de algo, num acto onde concorrem elementos intemos e elementos

extemos à pessoa (Guimarães, 2003).

Guimarães (l 988) defrne, concepção ou sistema conceptual do

professor "como um esquema teórico, mais ou menos consciente, mais ou menos

explicito, que o professor possú, que lhe permite interpretar o que se lhe apresenta ao seu

espírito e que de alguma maneira o predispõe e influencia a sua acção, em relação a isso"

0r. 20). Já CanavarÍo (1993) considera que as concepções são sisteÍnas organizativos

difusos que condicionam a forma de p€nsar, de agir e que woluem constantemente.

Ainda segundo Guimarães (2003), as concepções enquanto instrumentos do

pensamento ajudam o conhecimento, "estruturam e dão sentido às situações com que a

pessoa se confronta e orientam-na face a essas situações, influenciando a sua

predisposição ou o seu comportamento em relação a elas, bern como a acção que vier a

realizaf' (p. 65). Adoptando uma perspecüva anfloga, Varandas (2000) considera que as

concepções condicionam as atitudes do indivíduo, uma vez que elas "são do campo do

coúecimento, estando por essa razão, relacionadas com o que pensamos" (p, 166).

Também Ponte (1992) partilha da mesma opinião quando refere que as concepções

actuam como uma espécie de filtro. Se por um lado, "são indispensáveis pois estruturam

o sentido que damos as coisas. Por outro lado, acfuam como elemento bloqueador em

relaç2io a novas realidades ou a certos problemas, limitando aÍi nossas possibilidades de

actuação e compreensâo", ou seja as concepções podem ser vistas como um pano de

fundo organizador de conceitos (Ponte, 1992, p. 139).
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Perdura assim, o que parece ser tuna grande indefinição no que diz rcspeito à

definição de crenças e de concepções (Rafael, 1998; Gúmarães, 1988; Gúmarães,2003).

Como já referimos alriis, neste estudo sená considerado concepção (conceptions) em

sentido amplo, "estruturas mentais englobando simultaneamente crenças (beliefs) e

qualquer aspecto do conhecimento que diga respeito à experiência" tal como significados,

conceitos, proposições, regras, imagens mentais" (Thompson, 1992, p. l4l).
Uma vez que importante que os professores reflictam sobre o modo como os ahmos

encaram as dinâmicas e as propostas de trabalho na sua aula, com este estudo pretende-se

conhecer as concepções sobre a Matemática e a avaliação. Gümarães (1988) reforça as

relações entre concepções e pníticas: "(...) podemos definir

concepção, ou sistema conceptual do professor, como um esquerna teórico, mais ou

menos explícito, mais ou menos consciente, que o professor possui, que lhe permite

interpretar o que se lhe apresenta ao seu espírito, e que, de alguma maneir4 o predispõe e

influencia a sua acção, em relação a isso" (p. 20). As concepções influenciam as práticas,

no sentido em que apontam camiúos, fundamentam decisões, etc. Por seu lado, as

pníticas, que são condicionadas por uma multiplicidade de factores, levam naturalmente à

geração de concepções que com elas sejam compatíveis e que possam serrlir para as

enquadrar conceptualmente (Ponte, I 992).

Apesar de se considerar pacífica a perspectiva de considerar permeáveis e

interactivas as inÍluências que se estabelecem entre as concepções dos docentes sobre a

Matemática e as respectivas práticas de ensino, existem autorcs que conclúram

inconsistências entre as pníticas e as concepções de alguns professores (Ponte, 1992;

Silva,2006). Porém, e tendo por base os estudos analisados, Guimarães (1988) refere que

"as concepções dos professores sobre a Matemáüca e sobre o seu ensino, influenciam de

algum modo, e em alguma medid4 a sua prática pedagógic4 ou sej4 o modo como esses

professores concretizam as suas aulas" (p. 49). Indo ainda mais longe, Canavarro (1993)

considera que toda a experiência vivida pelos professores, desde as primeiras etapas

como aluno, prosseguindo pela formação para a docência vai gerar a concepção dos

professores sobre a Matemática e o seu ensino. Na opiniiío de Ernest (1988), a

bibliograÍia de pesqúsa sobre as crenças dos professores de Matemática, apesar de

escass4 indica que as abordagens dos professores ao ensino da Matemitica depende

fundamentalmente dos seus sistemas de crenças, em particular depende das suas

concepções, da natureza e sigrificado da matemática, e depende dos seus modelos

mentais de ensino e aprendizagens da matemática (citado em ThompsoÍL 1992).
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Segundo Carvalho e César (1996), as nossas concepções não se consboem no vazio

social. Elas são influenciadas pelas üvências pessoais pelas interacções que

estabelecemos com os nossos pares, pela cultura e pela sociedade em que estâÍnos

inseridos.

Concepções sobre a Matemática

Para introduzir esta subsecção - concepções sobrc a Matemática - nada melhor do

que realçar o perfil dominante dos alunos que é caracterizado por um desejo de "fugit'' à

Matemrítica (Ponte, Matos & Abrantes, 1998).

Compreender as concepções sobre a matemática, o seu ensino e aprendizagem é,

sem dúvida, entrar num universo de significados, motivos, atitudes, crenças e valores. Ou

seja, aspectos da dimensão do fazer pedagógico do professor, no caso de matemátic4 que

caminham lado a lado com a própria vida deste professor e do altmo. Ao buscar tais

compreensões üsa-se, sobretudo, desmistificar o que por décadas tem caracterizado o

ensino e aprendizagem da matemática. Tirar-lhe o rótulo de dificil e fazer do seu ensino e

aprendizagem um lugar de constução de coúecimentos, consubstanciados numa prática

social relevante que faça da disciplina um elemento rmificador e, assim, deixar para tnís a

característica que injustamente lhe foi imposta de ser mais um elemento de segregação

social.

Nesta subsecção vamos abordar as concepções dos professores e dos alunos sobrc a

Matemátic4 por considerarrros que os segundos são influenciados por quem lhes

lecciona a disciplina.

Brown e Cooney (1982) consideram os sistemas conceptuais dos professores

relativos à Maternática e ao seu ensino como sendo um conjunto das suas crenças sobre

essa disciplina e sobre o seu ensino (citado em Guimarães, 1988).

Para muitas pessoas com formação, a matemática é uma disciplina caracterizada por

resútados precisos e procedimentos infalíveis, cujos elementos biásicos são operações

aritméticas, procedimentos algébricos, termos geométricos e teoremas. Saber matemática

é equivalente a ser capaz de desenvolver procedimentos e ser capaz de identificar os
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conceitos brásicos da disciplina. A concepção da aprendizagem matenuítica que segue

este ponto de vista é aquela na qual conceitos e procedimentos são apresentados de fomra

clara e onde as oportunidades que são dadas aos alunos passam por praticarem conceitos

e procedimentos de desempenho. Esta concepçÍio de aprendizagem mateÍnática pode

conduzir a uma instuução que coloca uma ênfase indeüda na manipulação de símbolos

cujos significados são raramente dirigidos (Thompson, 1992).

Quando questionado sobre o que é Matemática, Hersh (1986) foi bastante directo

quando rcspondeu que a matemática lida com ideias. Não com marcas de lápis ou marcas

de giz, não com triilngulos Íisicos ou conjuntos flsicos, mas com ideias (as quais podem

ser representadas ou sugeridas por objectos flsicos) (citado em Thompson, 1992).

Todavia, é preciso ter presente que a Matemática também se caracteriza pela

diversidade de concepções e entendimentos sobte a sua natureza e os seus fundamentos.

Davis e Herú (1995) referem-se ao platonismo, ao formalismo e ao construtiüsmo como

os tês dogmas padrão omnipresentes na discussão sobre os fundamentos da Matersâtica.

Referem também que, qualquer pessoa que já se tenba interessado por matentítica ou que

já teúa observado outÍas pessoas interessadas, está consciente de que o tabalho

matemático é um trabalho com ideias.

Segundo Thompson (1992), a opiniâo de matemática como 'tta criação" é

coincidente com a concepçâo do ensino da Matemática defendida por matemáticos

notiíveis (Halrnos, 197!'Poly41963; Steen, 1988; Thom, 1973) e muitos investigadores

de educação maternática. Tal concepção está reflectida em documentos tais como, o The

Cockcroft Report (Committee of Inquiry into the Teaching of Mathematics in Schools,

1983), o Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics §ational

Council of Teachers of Mathematics §CTMI, 1989) e o Everybody Counts §ational

Research Council, 1989). Nestes documentos, a concepção sobre Matemática presente

molda a forma como se encara os contextos propícios para a aprendizagem em

Matemática. Propõe-se que os alunos realizem actividades importantes que tomam como

ponto de partida situações problemiáticas, exigindo pcnsamentos de raciocínio e

pensamentos criativos, reunindo e aplicando informação, descobrindo, inventando,

comunicando e testando ideias, através de uma reflexão e argumentação críticas. Esta

opinião sobre o ensino da maternática está fortement€ em conhaste com as opiniões

alhmativas nas quais o coúecimento pÍofundo dos conceitos e dos procedimentos é o

objectivo fundamental da instrução. Esta ideia esüí de acordo com Guimarães (1988) que

refere que os professorcs consideram que para que o aluno progrida em Matemática tem
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de possuir uma boa preparaçiÍo preüa. A valorização da falta de bases tamUem foi

identiÍicada como a causa do insucesso dos alunos, segundo os professores estudados por

Thompson (1982).

Tendo em consideração os estudos que investigaram a relação entre as concepções

dos professores e a sua pnática, podemos dizeÍ que "as concepções dos professores sobre

a Matemática e sobre o seu ensino, influenciam de algum modo e em alguma medid4 a

sua prática pedagógica, ou sej4 o modo como concretizam as suas aulas" (Guimarães,

1988, p. 49). Neste mesmo estudo, Guimarães (1988) refere que os professores de

Matemática relativamente ao saber Matemática, manifestaram a ideia de que, "ao longo

da escolaridade, a Matemática curricular é uma sequência de tópicos hierarqúzada, isto

no sentido de que existe um encadeamento muito forte ente os topicos (p. 230). Deste

modo, o sucesso ao longo da sequênci4 depende do sucesso em cada um dos seus

momentos. Nesta linha de pensamento, um 'tevés" num deles pode comprometer toda a

aprendizagem, "sendo isto mais provável e irreversível quando mais cedo na escolaridade

acontecer esse revés" (Guimarães, 1988, p. 230). Ainda e como reforço da ideia expressa,

alguns dos professores do estudo referem que o insucesso em Matemática, tem como

causa principal, o facto dos alunos poderem transitar para o ano seguinte, sem os

coúecimentos essenciais para esse ano (Guimarães, 1988). Se um aluno transita para o

ano seguinte, a má preparação vai impedir que tenha sucesso na aprendizagem nesse ano,

gerando-se assim uma espécie de fatalidade de insucesso sucessivo, que na perspectiva

dos professores é irreversível e irremediável. Nas conclusões deste estudo, as concepções

são apresentadas segundo três grandes temas: o rigor, a objectiüdade e a aplicabilidade

da Matemática. Vamos destacar o que diz respeito à aplicabilidade das concepções que

os professores recoúecem da Matemática, sendo encarada como um ingrediente

principal na procura de respostas de diversas acüvidades humanas, porern, não tuí

correspondência nas práticas lectivas. A üsão instrumental da Matemática prevalece para

os professores que foram estudados, sendo fundamental para o desenvolümento de

outas ci&rcias, bem como para ouhos aspectos da üda social e pessoal, não sendo

tiradas quaisquer implicaçôes para a vertente formativ4 'telacionadas com o

desenvolvimento do aluno e com a aqúsição e desenvolvimento de capacidades e

atitudes necessárias à interpretação, compreensão e intervenção da realidade"

(Guimarães, 1988, p. 249).

O mesmo autor, noutro estudo que realimu em 2003, apresenta elementos de

homogeneidade e de heterogeneidade nas concepções dos matemáticos e de professores.
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Também neste, as conclusões são apresentadas em três pontosr z beleza matemiítica; o

rigor e o cariícter dedutivo da Matenrítica; a aplicabilidade da Maiemiática e a sua relação

com a realidade (Guimarães, 2003, p. 382). No que diz respeito à beleza da ciência e

sobre o seu'lapel e importância heurística da sensibilidade estetica na produção do

coúecimento novo não tem tido grande penetraç2Ío na Matenlitica escolar" (Guimarães,

2o03' p.386) tal como também não tem sido valorizado o desenvolvimento do sentido

estético e da capacidade de apreciar a beleza matemática por parte dos alunos, quer em

documentos internacionais, quer em nacionais. No que diz respeito ao rigor, à exactidão e

ao canícter dedutivo da Matemítica, a üsão geral da, Matenorítica é .tm domínio do

conhecimento onde é sempre possível distinguir com clareza o certo do errado ou o

verdadeiro do falso, ou seja uma iírea cientiÍica onde não h,i lwar para ambiguidades

(Guimarães, 2003, p. 389). O mesmo autor Íefere que a pópria concepção do professor

sobre a Matemática corresponde a uma concepção pam o papel do aluno, segundo a qual

o que dele se espera, no momento da introdução dos tópicos matemáticos, é que

"acompanhe". A aplicabilidade e a relação da Matemítica com a realidade são eüdentes

quando consideram a Matemáüca como uma ciência de grande utilidade e aplicação nos

mais diversos domínios da actividade humana.

A inÍluência dos sistemas de crenças no desempenho não tem sido restrita aos

professores e aos estudos do ensino. uma série de investigadores cognitivos em educação

matemiítica fizeram observações semelhantes com respeito ao desempenho dos alunos

em matemática. Um exemplo bem coúecido é a análise de Schoenfeld (1983) do papel

desempenhado pelas concepções de matemática, dos alunos na sua interpretação de

tarrfas, de problemas e no seu desempeúo em resolvàlas. A concepção que cada

indiüduo tem sobre a Matemática influencia profrrndamente o que considera ser

desejável relativamente ao seu ensino e aprendizagern (Ponte, Boavid q Gruça &.

Abrantes, 1997). Também de acordo com Ponte, Matos e Abrantes (1998) as

"concepções dos alunos estllo relacionadas com a actividade matemáüca por eles

realizadas mas tendem a ser vistas como característica da própria Matenuítica'' (p. 205).

De acordo com Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999),..as concepções que os alunos

têm sobre a matemática e sobrc o seu papel como alunos de Matemática desempenham

um papel crucial na aprendizagem" (p. 27). Senão vejamos, se um aluno acredita que a

matemática é uma ciência do "certo ou errado", vai desvalorizar os processos de

pensamento. Quando confrontado com uma situação aparentemente nova, vai chamar o

professor para que este lhe diga como se faz, já que o aluno acrcdita que o seu papel é
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aplicar algum procedimento que acabou de treinar e nâo põe a hipótese de em

Matemiítica explorar, pensar e descobrir, mesmo que isso demore tempo (Abrantes,

Serrazina & Oliveira, 1999). Do mesmo modo, ahmos que evidenciam atitudes

favoniveis eÍn relação à Matemática e à sua aprendizagem, geralmente apresentam bons

resultados e vice-versa. Contudo, esta relação vai enfraquecendo à medida que se sobe no

escalÍlo eüírio @onte, Matos & Abrantes, 1998).

Segundo Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) todos os aq)ectos do domínio das

concepções (cognitivos e afectivos) "estEÍo muito eshitamente ligados ao ambiente de

aprendizagem que se vive no interior das aulas" (p. 28) e os alunos tendem a considerar

as actividades realizadas por eles como características da pópria Matemática. No estudo

realizado por Rafael (1998), os alunos entendem a Matemiítica "como um misto de

ciência em constante evolução (resútante de diferentes descobertas que as necessidades

da sociedade vão obrigando) e mera disciplina curricular, sendoJhes reconhecida grande

importiincia e utilidade" (p. 153). A Matemática surge como'\rma disciplina rígida e

impessoal", cmacterizada por um conjunto de regras e procedimentos, em que a falta de

bases, que a professora e os alunos referem repetidamente, vai comprometer a futura

actiüdade matemática (Rafael, 1998, p. 154).

E tambem importante referir que os alunos preferem uma Matemiítica üv4 ligada ao

mundo real e que acompanhe a evolução da sociedade (Rafael, 1998).

Destaca-se o estudo de Mason e Scrivani (2002) que implementaram uma

intervenção na sala de aula visando melhorar a opinião dos estudantes do quinto ano de

escolaridade acerca da Matemática e aceÍca deles mesmos como aprendizes de

Matemática. Os alunos do grupo experimental que receberam a instrução inovadora

progrediram muito mais do que os estudantes do grupo de controlo, "este avanço

apaÍeceu associado positivamente com o desempenho na resolução de problemas de

rotina e de não rotina (citado em Veig4 2005, p. 38). Os mesmos autores (Mason &
Scravini, 20(M), noutro esfudo reforçam a importância das crenças dos almos acerca da

Matemática e a possibilidade da sua alterabilidade e adequação, em resútado de

programas de intervenção (citado em Veiga, 2005).

Os factores culturais, como a opinião dos pais acerca da Maternática, as expectativas

profissionais e também as reprcsentações sociais dominantes podem influenciar as

concepções do aluno (Ponte, 1992; Varandas, 2000). É de salientar que também as

professoras que participaram no estudo de Gúmarães (2003) apresentam sentimentos de

54



III

frustração face à Matemrática perante a desmotivação dos alunos face à referida

disciplina.

Em relação as concepções sobre o da Matemiítica e a prática

pedagógic4 Thompson (1992) refere que há investigações com casos de consistência e

de inconsistência. No entanto, existem inúmeras investigações sobre as concepções dos

alunos acerca da Matemática que parecem indicar urna forte relação entre as experiências

de aprendizagem dos alunos e as suas concepções sobre a Matemática (Abrantes, 1994;

Borasi, 1990; Brocardo,200l; Fonseca,2000; Ponte & Segurado 1998; Matos, 1992;

Nunes,2004; 1992; Roch4 2003; Silv4 2004). De acordo com Borasi (1990) o ensino a

que os alunos habitualmente são sujeitos asseltâ qrrass exclusivamente na memorização e

na resolução repetitiva de exercícios, o que os leva a adqürir uma visiio dualista da

Matemática, eÍn ternos de certo-ou-errado. Desde muito cedo os alunos vão formando e

consolidando também as suas concepções sobre o modo de aprender Matemátic4 a forma

de lidar com tarefas matemáticas, o papel do professor e do aluno, a forma de interagir

com os colegas. A ênfase no trabalho em tarefas estrufuradas e a pouca atenção à

formulação de questões e à interpretação e validação de resultados, contribuem para criar

nos alunos uma visão empobrecida do modo de trabalhar e aprender nesta disciplina

(Segwado & Ponte, 1998). Ainda segundo os mesmos autores, para os alunos, a

Matemitica é desenvolüda poÍ pessoai prodigiosas e criativas - os matemáticos - não

estando ao seu alcance fazer algo de interessante. Estas concepções conduzem os alunos

a pensar, por exemplo, que não é bom deduzir coisas de forma pessoal, que nada se

aprende a partir dos eros, que demorar muito a resolver um problema é uma perda de

tempo e que um bom professor nunca deve confundir o aluno (Segurado & Ponte, 1998).

Tratam-se de ideias que levam os alunos a não ter confiança nas suas póprias

capacidades matemáticas nem a empeúarern-se seriamente na realização das tarefas

matemáticas mais desafi antes.

As concepções mais dominantes sobre a Matemática sÍio apresentadas por Ponte

(1992), 'tma das concepções mais prevalecentes é a de que o cálculo é a parte mais

substancial da Matemític4 a mais acessível e fundamental", sendo os aspectos de ciílculo

múto importantes (p. l5). Ainda que esta concepção reduza a Matemática a um dos seus

aspectos mais pobres e de menor valor formativo - precisamente aquele que não requer

especiais capacidades de raciocínio e que pode ser efectuado por instrumentos auxiliares

como calculadoras e computadores.
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Outra concepçâo, também bastânte frequente, é a de se considerar que a Matemática

'tonsiste essencialmente na demonstração de proposições a partir de sistemas de axiomas

mais ou menos arbitnários, perspectiva em que se reconhece a influência directa do

formalismo" @onte, 1992, p. I 5). Aqui a Matemática é reduzida à sua estrutura dedutiva,

envolvendo uma linha de pensâmento e domínio de conceitos. Outra concepção é que "a

Matemrítica seria o domínio do rigor absoluto, da perfeiçiio total" @onte, 1992, p. l5).

Nela não haveria lugar para erros, dúúdas, hesitações ou incertezas.

Também bastante recoúecida é a concepção que se "situa igualmente na linha da

tradição formalista, tende a desligar completamente a Matemrítica da realidade" (Ponte,

1992, p. 16). Não tem em conta o processo histórico em que se desenvolvem as teorias

matemáticas nem se a disciplina, encarada desta forma, é ou niÍo compreensível pelos

alunos, e se o seu ensino corresponde ou não a uma efectiva relevância social. Logo,

quanto mais auto.suficiente, 'pura" e abstracta, melhor seria a Matemrítica escolar. Por

fim, a concepção de que nada de novo, nem de interessante ou ôriativo pode ser realizado

em Matemática. Tal só é posslvel, para os grandes génios da Matemática.

Todas estas concepções .formaram-se no período em que predominava o ensino

fortemente elitista. O domínio da Matemática importâva apenas a um número reduzido

de pessoas e esta ci&rcia podia funcionar como um filtro selectivo. Esta localização

histórica faz-nos questionar se estas serão ainda as concepções vigentes.

Outros estudos portugueses, como o de Guimarães (1988) indica que relativamente

ao papel do professor e do aluno, as ideias principais parecem ser: (a) a aula consta de

momentos altemados de exposição (fundamentalmente a cargo do professor) e de prática

(fundamentalmente a cargo dos alunos); (b) na exposição cabe ao professor Eansmitir a

informação e cabe ao ahmo recolhêla; (c) o processo é um dirilogo de pergunta-resposta,

sendo a abordagem umas vezes mais conceptual, dando,se ênfase aos aspectos de

compreensão, noutras mais computacional, dando-se ênfase aos aspectos mecânicos; (d)

os asp€ctos de prática são consütuídos pela resolução dos exercícios de aplicação mais ou

menos directa e preenchern grande parte das aulas; (e) as situações de ensino-

aprendizagem, tanto na abordagem a novos assuntos como na resolução de exercícios

tendem a ser muito estruturadas e a não se revestir de carácter problemático; e (f) a

interacção privilegiada é a interacção professor-aluno.

No estudo que realizam Segurado e Ponte (1998) mostram como é possível o

erriquecimento das concepções dos alunos no que respeita à Matemática e até a uma
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mudança de perspectiva do que consideram ser o seu papel e o do professor no processo

de ensino-aprendizagem desta disciplina.

Para que os alunos alterem as suas concqrções, Garofalo (1989) refere que lüi que

pensar de outro modo a sala de aula. As aulas de Matemática tradicionais, onde é

ensinado um processo, através de um conjrmto de exemplos e exercícios de pnítica,

devem dar lugar a outras onde os alunos desenvolvam concepções mais correctas acerca

desta disciplina:

O ensino da Matemática deve dar &rfase a actiüdades que encorajem os
alunos a explorarem tópicos; desenvolver e reÍinar as suas próprias ideias,
estraGgias e métodos; e reflectirem e discutirem sobre conceitos e prlocessos
matemáticos. (Garofalo, 1989, p. 504)

As concepções dos alunos sobre a Matemática desenvolvem-se, lentamente, ao longo

das suas experiências matemáticas, viüdas na sua grande maioria nas aulas desta

disciplina (Frank, 1 988).

São os próprios alunos a admitir que o gosto pela Matemática influencia

directamente a sua aceitação e o sucesso na disciplina (Silv4 2004).

Vários são, também, os estudos que se referem às suas concepções acerca da

Matemática e do que é aprender Matemática como factores que interfeÍem no

comportamento matemático destes, afectando-o por vezes de forma negaüva. Muitos

alunos com atifude negativa recordam frequentemente os professores que usavam a

Matemática como prmição (Oliveira & Ponte, 1997).

Assim, para Garofalo (1989) a importáncia das concepções reside no facto de elas

influenciarem a forma como os alunos pensam, abordam e resolvem as tarefas

matemiáticas, como estudam e como participam nas aulas. Tambem Winograd (1991)

afirma que o desempenho dos alunos nas tarefas escolares tem mais a ver com as suas

conc€pções do que com a aprendizagern de conceitos, processos e estratégias. Tambern

Schoenfeld (1983) refere que as acções cognitivas dos alunos são muitas vezes resultados

de concepções mantidas acerca de: (a) tarefa em mão, (b) ambiente social dentro do qual

a tarefa tem lugar, (c) a autopercepção individuat da resolução da tarefa e a relação entre

esta e o ambiente. (p. 330).

O ensino pode actuar de forma a sustentar uma concepção da Matemátic4 onde as

condições que os professores criâm têm uma forte influ&rcia (Love, 1996). Por isso, é

importante reflectir, ponderadamente, no sentido de ajudar a regular o processo de ensino
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- apÍendizagem e promover nos alunos novas concepções sobrc a Matemática suaes,
20M).

Concepções sobre a avaliação

Segundo Guena (1993), "na escola acontece um fenómeno surpreendente: é o lugar

onde se avalia com mais frequência e se muda com menos rapidez,, (p. 7l). Na opinião

este autor, o professor repete ano após ano, os mesmos usos e costumes acerca da

avaliação, sem que a reflexão sobre a prática o faça interrogar-se, ou sej4 as rotinas

estabelecidas mantêm-se de forma inquestionável (Guerra, 1993). Este autor avança que

na escola circulam dogmas didácticos que dificilmente se questionam, nomeadamente no

caso concreto da avaliação que: 'â aprendizagem pode ser comprovada (medida) atavés

das avaliações (ou exames), "Quando as avaliações têÍn um resultado negativo, é algo

que sucede ao aluno", "a recuperação é um processo de automáticq clandestina e

enigrnática eficácia" (Guerra, 1993, p. 72). Através destes dogmas, podemos

compreender porque um professor pode ter uma percentagem de negativas elevada"

comparado com outro que teÍn uma percentagem muito baix4 sem que se questione

sobre os seus níveis de exigênci4 as suas concepções sobre o ensino e os seus pÍocessos

de avaliação.

Segundo Perrenoud (2005), os pais vêem a educação dos seus filhos como um

passeio longo, incerto, pavimentado de testes e perigos. Ler, escrever e contar já não são

sufrcientes, eles sonham para as suas crianças estudos superiores e sucesso social e

definem o fracasso de acordo com esta ambição. No momento, vivem a educação dos

seus filhos debaixo da ameaça de um fracasso, de uma exclusão. As notas são um

indicador claro, familiar e precioso das vantagens do sucesso escolar: se as notas forem

boas, há que pennanecer atento, se forem miis estabelece-se contacto com o professor e

há um controle das saídas, lazer, diúeiros e outÍas pressões. Este s€rá o sentido de

avaliação para a maioria dos pais e encarregados de educação e também para a sociedade

em geral' Não interessa uma descrição qualitativa, com referência a objectivos, níveis de

domínio e progressão, até poryue a maioria dos pais não tem meios para interpretar tal
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infonnação e também não pennite o crilculo de médias @errenoud, 2005). Por outro

lado, Penenoud (1999) refere que'lnudar a avaliaçÍio significa provavelmente mudar a

escola" (p.173), no sentido de uma avaliação sern notas, mais formativa, urna vez que as

práticas de avaliação est?io no centro do sistema de ensino. Mexer-lhe signiÍica pôr em

questão um conjunto de eqúlíbrios frágeis, que podem destabilizar a pnítica pedagógica

e o funcionamento da escola (Perrenoud, 1999).

Acerca do insucesso, Veiga (2005) refere que'1nútos alunos terão dificuldades e

insucesso a Matemática não por falta de inteligência ou de ouúas capacidades, mas

porque se percepcionam como incapazes de aprender ou de fazer bem as coisas. A

origem desta auto-avaliação negativa estrá muitas vezns no feedbacÉ que recebem através

de repreensões verbais persistentes e de notas escolares negativas" (Veiga, 2005,p.16).

A litemtura acerca das atibúções causais indica que os ahmos atibuem os seus

desempenhos ao esforço, os que apresentam níveis superiores de autocontrolo e de auto-

eficácia são mais persistentes na tarefa e apresentam melhor rendimento escolar (Veiga,

2005). Vários estudos (Pehkonen, 1998; Pehkonen & Ttimer, 1996; Ttirner, 1998)

referem que "os professores têm uma influência significativa na construção das

representações dos esfudantes acerca da Matemática, pelo modo como ensinam a matéria

e pelos métodos de avaliação utilizados" (citado em Veiga 2005, p. 38). Os professores

devem enfatizar a compreensão dos conceitos. O esforço dos alunos aumenta a confiança

nas capacidades para resolver problemas e o controlo sobre o processo de aprcndizagem.

A avaliação, planificada em profundidade, é um processo que põe em causa todas as

nossas concepções sobre o ensino e a educação. Para Guerra (1993), a avaliação dos

alunos é um sistema de metavaliação da actividade do professor.

Stake (1981) uüliza uma metáfora para distinguir avaliação formativa da sumativa:

quando um cozinheiro prova a sopa temos avaliação formativa, quando a prova o cliente

temos avaliação sumativa. Quando o cozinheiro pÍova a sopa durante a confecção, pode

modificar o produto. Quando a prova o cliente, já está valorizado o resultado final. É

certo que o coziúeiro pode aprender em dois momentos diferentes. Primeiro,

modificando os ingredientes, consegue um produto diferente. Mas se se informa bem

sobre o que o cliente valof,z4 pode aprender a melhorm o pÍoduto para a próxima

ocasião (citado em Guerra, 1993). Estabelecendo a analogia para o processo de avaliação

das aprendizagens, o professor será o cozinheiro e o aluno, o cliente. Quando o professor

faz uma ficha de avaliação no final de uma unidade de ensino, apenas verá o resultado

final e já não vai a teÍrpo de mudar as suas estrategias de ensino. As rclações
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encontradas no estudo "Autoconceito e rendimento dos jovens em Materuítica e

Ciências" destacam a ideia de que a educação escolar deverá incluir tarefas mais

significativas que a simples transmissão de conteúdos para o desenvolvimento intelectual

(Veiga, 1996, p. 5l). A aprendizagem é mais rápida se o indivíduo percebe que aquilo

que apnende tem relação com os aspectos positivos do seu autoconceito; o esforço do

indiüduo para manter e fortalecer o autoconceito é o principal motivo dos

comportamentos. Definindo o autoconceito como um sistema organizado e dinâmico de

cÍenças que o sujeito mantém acerca de si mesmo, em que cada crença tem, dentro do

sistem4 o seu valor próprio, positivo ou negativo seiga, 1996). Considerar-se não

inteligente pode ser algo que faça parte do núcleo do autoconceito. euando uma

deterrninada habilidade é altamente valorizada pela pesso4 o fracasso nessa mesma

habilidade faria com que grande parte do autoconceito fosse afectado. Assim, o fracasso

escolar pode "constituir a negação da própria auto-realização do sujeito" (Veiga, 1996,

p.4l). PoÉm, Graça e Valadares (1999) destacam um dos propósitos pedagógicos da

avaliação, o de motivar os alunos para atingirem determinados objectivos educacionais e

o acompanhamento do progresso d^. respectivas aprendizagens.

No estudo realizado por Brookhart e Bronowicz (2003) os alunos descrevem as suas

percepções de avaliação drs aúas: o interesse, a importânci4 a ..auto-eficácia,' para

realizar as tarefas, orientações para alcançar o objectivo e os seus esforços envolvidos na

aprendizagem. Este estudo de caso mriLltiplo utilizou os dados de entreústas reunidos

duranE o mesmo ano escolar num total de 161 alunos e sete professores em quatro

diferentes escolas. Os autoÍes consideraram cada professor um caso, porque o ambiente

da avaliaçâio da sala de aula é criada essencialmente pelo professor As percepções dos

alunos sobre avaliações baseavam-se na sua relação com as avaliações pessoais ou as

suas consequ&rcias. Haviam mais semelhanças do que diferenças nas descrições dos

estudantes em toda a avaliação das aulas. Referiram que a avaliação é um importante

aspecto praticado na sala de aula e crucial para dar informações ao professor acerca do

trabalho a fazer. Ainda no mesmo estudo é referido que as expectativas do aluno sobre a

importância, a complexidade e dificuldade de uma determinada tarefa vão influenciar a

sua aproximação ou desempenho nessa tarefa. As expectativas incluem, quer a

concepção que executff alguma acção conduzini ao objectivo, quer a concepção que o

aluno tem sobre poder fazer a tuefa com sucesso (auto.eficácia). A impoÍância e o

valor dados por um aluno a uma tarefa serão determinantes no seu desempenho. Assim,
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as tarefas que foreÍn percepcionadâs como importantes vão implicar do aluno um esforço

maior do que aquelas que são consideradas triviais @rookhart & Bronowic".2D3).

Já o estudo de Struyven, Dochy e Janssens (2003) apresenta as abordagens dos

alunos à aprendizagem. Estes autores consideram que a avaliação é uma das

características que define a abordagem dos alunos à aprendizagem. No szu esfudo

pÍocuram obter o entendimento relativamente às relações ente as propriedades da

avaliação e a abordagem dos aluos à aprendizagem. Quando é perguntado aos

estudantes sobre as suas percepções à aprendizagem, ocorrem maioritariamente três

abordagens: a) a abordagem superficial à aprendizagem descrevc a intcnção de

completar as tarefas sem as tomar pessoais; b) a abordagem profunda à aprendizagem

que implica uma intenção de compreensão, para activar uma aniílise conceptual; c) a

abordagem estategica à aprendizagem em que a intenção dos alunos é alcançar a mais

elevada classificação possível, através do uso de métodos de estudo organizado e tmra

gestâo efectiva do tempo.

A experiência de avaliação para a aprendizagem dos alunos estri ligada e é atingida

através das interacções com os pares e os professores, como refere Cowie (2005) na

sequ&rcia da infomração proveniente de entrevistas a alunos do sétimo ao décimo ano na

Nova Zelândia. Neste estudo é apresentado como os alunos encaram a avaliação

formativa na pútica. Os alunos percepcionaram a avaliação na sala de aula quando os

professores falam com eles, questionam, observam e comentam o trabalho,

reconhecendo assim as interacções como momentos de avaliação para o professor

(Cowie, 2005). Foram categóricos ao afirmar que os professores n2[o avaliam o seu

raciocínio, pois não vão junto dos alunos quandô estão a realizar as tarefas, quando vão é

para dar esclarecimentos. Relativamente à percepção sobre o feedbacÉ do professor, os

alunos referem que os comentários de reforço positivo os deixam optimistas e

incentivam a continuar o tabalho. Os comentiírios do tipo "isÍo não está bem" fazem os

alunos sentirem-se inúteis e enfraquecerem a sua ideia enquanto aprendizes, ou seja têm

impacto negativo. Preferem o feedback na forma de sugestões, pois mantêm o seu papel

acüvo na organização de ideias. As explicações dos pares são mais percebidas do que as

dadas pelos professores. Referem que os professores lhe davam uma ajuda mais útil

durante as interacções indiüduais ou em pequenos pares. Os alunos reconhecem que a

avaliação é da responsabilidade dos professores e alunos, ainda que diferentes, mas não

vêem qualquer papel para eles na procura de ajuda para alaÍgar a sua compreensão. Mas
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recoúecem que o seu envolümento na avaliação teve objectivos e consequências

cognitivas, sociais e afectivas.

Tambem ern Portugal existem estudos que touxeram contributos no âmbito das

concepções sobre a avaliação. No estudo realizado por Rafael (1998), os alunos do

décimo ano de escolaridade associam avaliação âs classificações, lutando para evitar

erros. Os alunos recoúecem os testes escritos como o elemento mais valorizado pelo

professor para atribuir uma classificação e também as limitações deste instrumento de

avaliação. A participação na aula, o tabalho indiüdual e/ou em grupo, os habalhos de

casa, na opinião dos alunos deveriatn ser mais valorizados pela professora. No entanto,

os alunos também se mostram sensiveis a elementos como a participação, empenho,

assidüdade, que podem inÍluenciar de forma global a opinião do professor. Estes altmos

apresentam uma üsão actual, considerando que é possível valoÍizÀr asp€ctos menos

formais da avaliação de natureza afectiva e a diversificação de formas e instrumentos de

avaliação, embora estejam marcados por um passado em que os testes apareciam como

riLnico instrumento de avaliaçÍío Na opiniiio dos alunos sobressaem também sentimentos

de ansiedade e nervosismo nos momentos propriamente ditos de avaliação.

Relativamente ao insucesso, consideram também que os professoÍes têm grande

responsabilidade no elevado insucesso em Matemática, apesar da sua longa tradição e

desta sff considerada uma disciplina diÍicil (Rafael, 1998). No mesmo estudo é referido

que "as perspectivas e expectaüvas dos alunos foram pouco consideÍadâs pelos seus

professores, apesar de todos eles admitirem conhecàlas" (Rafael, 1998, p. 298).

De acordo com um estudo realizado poÍ Santos e Pinto (2003) os alunos têm ideias

múto proprias, mas também muito heterogéneas que se vão transformando com a sua

progressão na escolaridade e em resultado da sua experi&rcia que cada um constrói no

seu contexto escolar. As ideias construídas pelos alunos sobre a avaliação incidem

preferencialmente sobre: (i) o processo e instrumentos de avaliação, (ii) a necessidade de

estudar induzida pela avaliação e (iii) pelos resultados de avaliação (Santos & Pinto,

2003). Ainda no mesmo estudo, e tendo em conta as opiniões expÍessas pelos alunos, a

avaliação não fomece qualquer contributo para ultrapassar ou supeÍar dificuldades na

disciplina de Matemática, parecendo assim significar que uma das funções da avaliação,

que é contribuir para a evoluçâo das aprendizagens, não é considerada pelos discentes e

o processo de atribúção de notas no final de cada periodo cabe inteiramente ao

professor. Mas como as atitudes não nascem com o indivíduo elas são adqüridas no

processo de integração na sociedade, a escola contribü largamente paÍa isso com a
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educação fonnal que facultâ. Nesta linha de ideias, as concepções e atitudes que os

"alunos manifestam em relação à avaliaçiio provêm das experiàrcias que lhe são

proporcionadas pelos professores" (Silva 2004, p.37). Segundo Varandas (2000),

grande parte dos ahmos que participaram no seu estudo, não s?lo capazes de descrever os

procedimentos avaliativos das suas professoras para a atribuição da classificação no final

do período, mesmo tendo sido discutidos com eles os critérios de avaliação, porém,

recoúecem que os professores sobrevalorizam os testes, o que parece influenciar as suas

opções face aos diversos instrumentos de avaliação. A valorização dos modos de

avaliação pelos alunos é fortemente influenciada pelo que, no seu entender, os

professores valorizam em tennos de avaliação (Varandas, 2000). Também a imagem do

aluno que o professor cria ao longo do ano vai influenciar a classificaçâo aribuída no

final do período (Santos, 2004).

De acordo com Guerra (1993), os alunos vão adquirindo capacidade adaptativa às

exigências de cada professor. Como tal, a reflexão sobre o processo de avaliação permite

compreender a actividade docente e educativa da sala de aula. Por seu tumo, a avaliação

entendida como um processo de investigação sobre a prátic4 estimulará um

conhecimento permanente e discutível sobre a prática profissional (Guen4 1993). O

resultado da investigação realizada sobre a prática, ajudaní o professor a compreender

em profundidade a actividade que realiza e a tomar decisões pertinentes que a melhoram.

A avaliação dos alunos converter-se-á assim, também, num excelente pÍocesso para a

aprendizagem do professor.

A avaliação é, hoje, percepcionada como um modo de ajudar professores e teóricos

do currículo a tomarem decisões (Oliveira, Pereira & Femandes, 1994). Mas os

sentimentos dos alunos associados à avaliação, geralmente, são de angústia e de sÍress

(Abrantes, Leal, Teixeira & Veloso, 1997). Contudo, est€s sentimentos podem

esvanecer-se, se a avaliação for encarada como um contributo para a aprendizagem e os

instrumentos de avaliação usados forem surgindo como novos momentos de

aprendizagem, como foi o caso dos alunos que paÍiciparam no Projecto de Inovação

Cunicúar - Matrsq. Estes alunos apresentaram uma reacção global muito positiva face

ao seu entendimento sobre avaliação e ao modo como esta foi desenvolvida. Ainda no

âmbito do mesmo projecto, Leal (1992) realizou um estudo sobre diferentes formas de

avaliação, nomeadamente, relatório escrito em grupo, relatório escrito individual,

apÍesentação oral, teste em duas fases e observaçâo, que cumprem na generalidade os

princípios que a autora considera como indispensáveis no acto avaliativo. A autora
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conclú que existe a necessidade de: "os professores reflectirem exn conjunto sobre todas

as questões e dificúdades que a avaliação coloca", "encarar a avaliação de uma outra

forma e de ensaiar novas modalidades e instrumentos" (Leal,1992, p. 336). Recomenda

que as formas de avaliação feitas em grupo devem ser desenvolvidas nas salas de aula, as

individuais decorram tanto dentro como fora delas e que as perguntas abertas, bem como

a Íesoluç,io de problemas, requerem na maioria dos casos tempo niío limitado.

No estudo realizado por Martins (1996) que analisa os papéis desempenhados pelos

professores e alunos, conclui que é ao professor que cabe o papel principal na avaliação,

pois é ele que ajúza em que medida os objectivos foram alcançados, procura identificar

as aprendizagens realizadas pelos alunos; decide que esfuategias implementar para os

alunos ultrapassarem as dificuldades e ainda que classificação a atribúr a cada aluno no

final do período.

Os resultados de outro estudo, realizado por Nunes (20(M), revelam que a cultura de

avaliação instituída pode ajudar a desvanecer a ansiedade dos alunos em tomo da

avaliação. Indicam tambem que a cultura de avaliação resultante da práüca de um

sistema de avaliação diversificado, consistente e transpaÍente contribui para a mudança

do modo como os alunos se relacionam com a avaliação. O mesmo estudo sugere que a

vivência de uma cultura, num clima de partilha e ajuda entre professor, altmos e

encarregados de educação pode contribür para a mudança de concepções dos alunos

sobre a avaliação e sobre a Matemática §unes, 2004). Tal pressuposto subliúa a ideia

de que "à medida que a avaliação se vai soltando da ideia de medida, os actore§ vão

tendo maior üsibilidade no póprio processo de avaliação" (Pinto & Santos,2006b, p.

e0).

Síntese

Podemos afirmar que o estudo das concepções foi o centro de grande parte das

investigações durante os anos novent4 ainda que com a indefinição entre os conceitos de

crcnçai e concepções, que peÍsiste até hoje. Os autores mencionados consideram o

conceito de concepçálo mais amplo e geral, de natureza essencialmente cognitiva, mas

também afectiva, onde concorrem elementos extemos e intemos à pessoa. Portanto as
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concepções ajudam o coúecimento, estuturam, orientam e influenciam a acção, poÍ

isso são um elernento fulcral na presente investigação.

No que diz respeito àrs concepções sobre a Matemática prevalece a de que é um

conjunto de conhecimentos hierarquizados, em que a falta de bases compromete a

actividade maternrítica futura e leva ao insucesso, que quanto mais cedo acontecer, mais

irreversível é. A Matemática é recoúecida como uma ciência com grande

aplicabilidade, contudo tal não se concretiza na prática lectiva.

A concepção que cada indivíduo tem sobre a Matemática influencia e condiciona a

sua aprendi"agem e na maioria das vezes esta influência acontece no sentido negativo'

Mas também se verifica que aqueles alunos que têm bons resultados em Matemática

evidenciam atitudes favoniveis em relação à mesma e vice-versa. As concepções dos

ahmos sobre a Matemática desenvolvem-se ao longo das experiências matemáticas

vividas e são também influenciadas pelas representações sociais dominantes'

Os estudos realizados apontam que as concepções de avaliação também influenciam

a abordagem dos alunos no desenvolvimento das tarefas' Por sua vez, a concepção de

avaliação dos alunos é influenciada pelas suas üv&rcias no contexto escolar e pela

propria concepção de avaliação do professor. As concepções de avaliação dos alunos

apesar de heterogéneas apontam para a responsabilidade do professor e não vêeÍn a sua

contribuição para a evolução das aprendizagens.

Toma-se, portanto, essencial debruçar-nos sobre este aspecto do processo ensino-

aprendizagem e zelar para que a avaliação seja encarada como um contributo firlcral para

sucesso das aprendiza gens.
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CAPÍTI]LO IV. METODOLOGIA DA II\MESTIGAÇÃO

Este capítulo destina-se a metodologia da investigaçâo, que inclü as opções

metodológicas, os participantes, os instrumentos de recolha de dados utilizados, assim

como a "nálise de dados.

Opções metodológicas

A escolha da metodologia apropriada é uma das decisões mais importantes, mas ao

mesmo tempo mais diÍiceis, que ao investigador cabe tomar.

Dentro das Ciências Sociais é longo o debate sobre os métodos quantitativos e

qualitativos, no centro estão os méritos dos paradigrnas divergentes. O quantitaüvo é

tambem chamado de positivista, racionalista ou empirista e o qualitativo designado

igualmente na literatura por interpretativo ou naturalista ou ainda por construtivista

(Guba & Lincoln, 1988; Guba, 1990). 'As aruálises comparativas entre diferentes

paradigrnas de investigação assentam usualÍnente na comparação entre as características

das abordagens quantitativa e qualitativa. Guba e Lincoln (1994) propõem, contudo, uma

análise comparativa entre diferentes paradigrnas de investigação assente em tr,ês grupos

de questões, relativas a aspectos ontológicos, epistemológicos e metodológicos" (Santos,

2000, p.208).

Para os defensores do paradigrna quantitativo, a realidade é objectiv4 na medida em

que existe independente do sujeito, atingível, fragmentiável e sujeita a leis. Os processos

metodológicos são válidos desde que teúam sido conectamente aplicados. Já os

defensores do paradigrna qualitativo, do ponto de üsta ontológico, adoptam uma posição

relatiüsta. Pressupondo que existem múltiplas realidades, procuram p€netrar no mundo

pessoal dos sujeitos. O paradigma interpretativo subscreve uma perspectiva relativista da

realidade. Encara o mundo real vivido como uma construção de actores sociais que, em

cada momento e espaço, constÍoem o significado social dos acontecimentos e fenómenos

do presente e ÍeinterpÍetam o passado. Nesta perspectiv4 nãa faz sentido falar na

dualidade objectividade versus subjectividade uma vez que a interpretação é uma
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actividade humana por excelência que permite à pessoa coúecer-se a si pópria e aos

outros (Santos, 2000). Segundo Hébert, Goyette e Boutin (1990), no paradima

interpretativo, o investigador questionar-se-á, por exemplo, sobre quais os significados

que os alunos e os docentes poderão criar em conjunto para originar aprendizagem. A

investigação tem como objectivo "a compreensão do significado ou da interpretaçÍío dada

pelos próprios sujeitos" aos "acontecimentos que lhes dizem respeito e aos

«comportâmentos» que manifestam" (Hébert, Goyette & Boutin, 1990, p. 175).

Deste modo, o estudo desenvolvido segue uma abordagern metodológica de natureza

interpretativa de cunho exploratório e descritivo dado que se pretende conhecer as

concepções de alunos sobre a avaliação das aprendizagens na disciplina de Matemática

nos anos terminais dos lo e 2o ciclos do Ensino Brásico. Para tal, formuliímos quatro

questões, como forma de orientar o trabalho desenvolüdo:

(i) Quais s,to as concepções que alunos, em anos terminais do lo e 2o ciclos do

Ensino Brísico, têm sobre a avaliação das aprendizagens e as pníticas avaliativas na

disciplina de Matemática?

(ii) Existem diferenças entre as concepções sobre a avaliação das aprendizagens e as

práticas avaliativas de Matemática de alunos do 4o ano relativamente às de alunos do

6o ano de escolaridade?

(iii) Será que existe relação entre as concepções de avaliação das aprendizagens que

os alunos possuem e a imagem que têm da Matemática escolar?

(iv) Sení que existe relação entre as concepções de avaliação das aprendizagens que

os alunos poszuem e o seu desempenho a Matemática?

Recoremos a dados, quer quantitativos, quer qualitativos. "Ainda que dispendioso e

apesar de exigir muito tempo, a complementaridade entre as esfratégias metodológicas

qualitativas e quantitativas é recomen&ável, senão mesmo indispenúvel" (Silva, 2004,

p.43). Enquanto que os dados quantitativos nos permitem aceder de forma mais acessível

às tendências dos participantes do estudo, os dados qualitativos ajudam-nos a

compreender as razões dessas tendências.

Toda a investigação que segue o paradigrna interpretativo "procura a compreensãô e

a apreensão dos signiÍicados dos fenómenos (Santos, 2000, p. 192), llr a podendo o

investigador ernitir juízos de valor sobre o objecto em estudo. Na ptesente investigaçÍÍo

também não se exerceu qualquer tipo de controlo sobre a situaç2[o e apenas se pretendeu

obter um produto de naÍtxeza descritiva e analítica, sem estabelecer a generalização, ou

seja, através de um procedime[to, que respeita um conjunto de regras, passa-se do
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particular para o geral (Santos, 2000). Deste modo, no paradigna interpretativo, começa-

se por um conjunto de dados empiricos e através de anáises sucessivas de fenómenos

semelhantes e distintos vai-se construindo uma teoria que explique o que se esüí a

estudar.

Para operacionalizar a invesügação opüáÍnos por dois Agrupamentos de Escolas do

disftito de Portalegre pertencentes a concelhos diferentes de forma a enriquecer a

investigaçâio e permitir comparações. Os critérios de selecção basearam-se na

acessibilidade. Para o efeito, foi escolhido um Agrupamento de Escolas da cidade capital

de distrito - Portalegre - e outro de um concelho limítrofe - Elvas.

No início do ano lectivo 200712008 fomos saber o número de alunos do 4o e 6o anos

de escolaridade dos dois agrupamentos. Inicialmente, estabeleceu-se um contacto

infomral com os Conselhos Executivos, ao qual se seguiu um pedido escrito (anexo 1) a

solicitar a autorização para aplicar os questioruírios aos alunos, verificando-se por parte

destes total abertura para a realização da investigação.

Do Agrupamento de Escolas de Elvas fazem parte jardins-de-infiincia, escolas do lo

ciclo e a escota sede. Na Escola sede de agrupamento frmcionam o 2o e 3o ciclos. No ano

lectivo 2007/08 estavam a frequentar o 4o ano 70 alunos e 85 no 6o ano de escolaridade

(anexo 2).

O Agrupamento de Escolas de Portalegre é, igualmente, formado por jardins-de-

inÍiincia, escolas do 1" ciclo e a Escola Básica do 2" e 3" ciclos. Na escola sede também

funcionam o 2o e 3o ciclos. Estavam a frequentar o 4o ano de escolaridade 98 alunos

divididos por 1 I turmas, sendo que apenas duas turmas eram constitúdas por um nível

de ensino, no caso um 4o ano. No 6o ano de escolaridade estavam matriculados 121

alunos (anexo 3).

Para este estudo seleccionaram-se cerca de 2O%o do total dos alunos que

frequentavam o 4" e 6o anos de escolaridade de cada agrBpamento. Para tal, forarn

seleccionadas uma turma do 4o ano de escolaridade e uma do 6o ano de cada
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agrupamento que perfaziam no conjunto 374 alunos. Para o 4o ano, 16 alunos de Elvas e

22 de Portalegre (ver quadro 1). Ambas as turmas estavam a fimcionar com um nível de

ensino. Para o 6o ano foram seleccionados 23 alunos de Elvas e 25 alunos de Portalegre.

Quadro 1. Número de participantes, por distrito, ano lectivo 2007/2008

6n ano

Participantes

Elvas

Portalegre

Na selecção das turmas, tivemos em consideração que os professores tivessem uma

larga experiência de ensino, fossem interessados e preocupados com a sua actualização

no ensino da disciplina. A conüvência, as conversas com as professoras e com os

Conselhos Executivos permitiram seleccionar as turmas de modo que os seus professores

apresentassem diferentes perspectivas face ao ensino e aprendizagem da Matemática. As

professoras das turmas quando contactadas demonstraram total abertura e disponibilidade

em colaborarem na medida em que fosse necessário, dado que o objectivo deste estudo

não são os professores da disciplina, mas antes coúecer as concepções sobre a avaliação

das aprendi"agens na disciplina de Matemática em anos terminais dos lo e 2o ciclos do

Ensino Brásico. Com percursos diferentes, quer em estabelecimentos de ensino públicos

quer privados, todas as professoras referiram o gosto pela profissão e a preocupação com

a formação.

No caso do 4o ano de escolaridade de Elvas, a professora acompaúa a turma desde o

2o ano de escolaridade e durante o ano lectivo em que decorreu a investigação participava

no Programa de Formaçâo Contínua em Matemática para professores do lo e 2o ciclos. A
turma era constituída por 16 alunos, nove do sexo feminino e sete do masculino. Nove

alunos tinham nove anos e sete alunos dez anos de idade. Nos rcsultados das Provas de

Aferição de Matemática nenhum aluno conseguiu a classificaçÍlo A, quatro alunos

tiveram a classificação B, nove a classificação C e três a classificação D.

A turma do 6o ano de escolaridade era consútuída por 23 alunos, contudo um aluno

não respondeu ao questionário. Responderam ao quesüoniírio dez do sexo feminino e

doze do masculino. A idade varia entre os nove e os qúnze anos de idade, nove altmos

23

25

4o ano

Alunos
Total 20o/o Participantes Total zOYn

70 t4 l6 85 t7

98 20 22 I 2 I 25
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tinham onze anos de idade, dez, doze anos, dois tiúam treze anos e um aluno quinze

anos de idade. A professora da rírea curricular de Matemática acompanha a tumra desde o

5o ano de escolaridade. Drrante o ano lectivo de 20O7108 usufruiu de acções do Plano de

Acç2Ío de Matemática, nomeadamente a assessoria com outÍo professor de Matemrática

durante 45 minutos semanais. Nas Provas de Aferiçâo de Maternática um aftmo obteve

classificação A, oubo a classiÍicação B, catorze alunos obtiveram a classificação C e

cinco a classificação D.

No que respeita ao Agrupamento de Escolas de Portalegre, a tuÍma do 4o ano é

bastânte homogénea no que diz respeito ao sexo, onze alunos são do sexo masculino e

em igual número do sexo feminino. Dezassete alunos tiúam nove anos de idade e cinco

tinham dez anos de idade. A professora de Portalegre acompanha um pequeno grupo de

alunos da turrna desde o primeiro ano de escolaridade, contudo a maioria dos alunos

apenas a partir do segundo. Nas Provas de Aferição dois alunos tiveram classificação A,

cinco alunos tiveram classificação B, nove alunos classificação C, três classificação D e

dois alunos tiveram classificação E.

A turma do 6o ano de escolaridade tem dezanove alunas do sexo feminino e cinco do

masculino. A idade varia entre os onze e os catorze anos, sendo que vinte alunos têm

onze anos, quatro têm doze e um tem catorze anos. Nas Provas de Aferição dois alunos

tiveram classificaçáo A, dez alunos classifrcação B, onze tiveram classiÍicação C e três

alunos tiveram classificação D. A professora da disciplina acompanha a turma desde o 5o

ano e também beneficia do Plano de Matemática.

Os alunos entrevistados foram sugeridos pelas professoras como sendo os que têm

boa capacidade de comunicação e diversos aproveitamentos na área curricular de

Matemática. Do lo ciclo foram entrevistados a Mariana @lvas) e o Micael @ortalegre)

com bom desempenho, o Antonio @lvas) e a Maria (Portalegre) com desernpeúo

satisfatório. Do 2o ciclo foram entrevistados a Andrcia (Elvas) e a Ema (Portalegre) e o

Cristiano (Elvas) e o Rodrigo (Portalegre) as primeiras com melhor desempeúo

relativamente aos segundos.

Durante a realizaçío da investigação foram ponderadas questões de natureza ética

(Almeida & Freirc, 2000). Segundo Santos (2000), o "desenvolümento de estudos que

seguem um paradigma de investigação interpretativo deve ter em atenção questões de

ordem ética" (p. 190). A ética consiste nas noÍnas relativas aos procedimentos

considerados correctos por e paÍa detemrinado grupo (Bodgan & Biklen, 1994). De

forma a rcspeitar um princípio básico de qualquer investigação, ligado a questões de
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ética, foi dado coúecimento total dos propósitos da investigação a todos os

participantes. Os alunos foram, igualmente, informados que os dados recolhidos no

âmbito dest€ estudo não teriam qualquer implicação para a sua avaliação na disciplina.

No que respeita a possíveis implicações para os participantes decorrentes do estudo e

para minimizar eventuais riscos dele decorrentes, ÍecorÍeu-se a um processo usualmente

utilizado, o ÍrecuÍso ao anonimato (Santos, 2000). Na sequência do exposto, foi-lhes

garantida a sua confidencialidade no estudo.

Instrumentos de recolha de dados

Os instrumentos de recolha de dados desenvolvidos neste estudo fotam o

questionário, a entrevista e recolha documental. A participação dos alunos das tumras

concretizou-se nas respostas a questionrários. A dois alunos de cada turma foram ainda

feitas entreüstâs, gravadas em áudio.

Questionário. Para a recolha de dados consideramos pertinente a realizaçáo de

questionrírios aos alunos, pois de acordo com Bell (199?) é possível obter informação

que possa ser analisada, abandonar as questões supérÍIuas ao objectivo da investigação,

extrair modelos de análise e tecer comparações. Segundo Gil (1987), o questionário

constitui uma das mais importantes tecnicas disponíveis para a obtenção de dados nas

pesqúsas sociais. O questionrírio é uma 'lécnica de investigaçÍio composta por um

número mais ou menos elevado de questões apresentadas por escrito as pessoas, tendo

por objectivo o coúecimento de opiniões, crenças, interesses, expectativas, situações

vivenciadas, etc." (p. 24) e possibilita atingir um grande número de pessoas, no caso

especifico deste estudo, os alunos.

A elaboração do questionrírio foi uma tarefa árdua de concluir. No início da

investigação, durante o primeiro periodo realizou-se uma "entrevista mais livre e
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exploratória" (Varandas, 2000, p. 70) com quatro alunos do 5o ano de escolaridade

(discentes da investigadora) com o objectivo de obter uma compreensão geral das

perspectivas sobre o tema da investigação. Procurou-se "eliminar o factor ambiguidade,

como também para obter o grau de precisão necessário que faça com que os indivíduos

compreendam o que lhes é perguntado exactamente" (Bell, 1999, p. 100), verificar a

linguagem a utilizar, decidir que questões formular, de forma a que mais tarde fosse

possível classificar e analisar as respostas.

Seguidamente, procedemos à elaboração da primeira versão do questionrírio. A

concepção e administração do questionário pautou-se por alguns padrões de actuação,

quer no que se refere à construção de perguntas, quer à apresentação do questionrírio. Na

construção do questiontirio procunimos que o nti,rnero de questões fosse adequado e que

estas fossem tanto quanto possível fechadas, compreensíveis para os alunos, não

ambíguas, se confirmassem mutuamente e abrangessem todos os aspectos a investigar

(Carmo & Ferreir4 1998; Gil, 1987; Hill & Hill, 2002). Quanto à apresentação, no

questioniário incluímos o objectivo pretendido, instruções precisas quanto ao

e também tivemos cúdados na apreseotação gríÍica. Segundo Carmo e

Ferreira (1998), a "apresentação formal e gráfica do questioruírio é mais importante do

que sê possa imaginar" @. 144), tendo uma quota-parte de responsabilidade no êxito ou

inêxito de um inquérito por questionrírio.

Elaborar um questionário que permitisse, por um lado dar resposta as questões da

investigação, e por outro, que a linguagem utilizada fosse facilmente compreendida pelos

alunos, rwelou-se uma tarefa complicada. Parece-nos conveniente citar autores como

Hill e Hill (2002) que espelham a nossa dificuldade "é muito fricil elaborar um

questionrário mas não é fácil elaborar um bom questionário" (p. 83).

O questionrírio utilizado neste estudo é constituído poÍ perguntas fechadas (todas as

hipóteses de resposta são fixadas de antemão) e abertas (para que os alunos possam

responder por suas próprias palavras, sem restrições sobre o que lhes é perguntado). Há

autorÊs que ainda se referem a um terceiro tipo, as "perguntas duplas" (Gil, 1987, p.

127). As perguntas duplas, também existem no questionririo, são aquelas que reúnem

uma pergunta fechada e outra abeÍa, enunciada pela forma'!orquê?". O questionírio

que contenha perguntâs abertas e perguntas fechadas é útil para obter informação

qualitativa para complementar e contextualizar a informagão obtida (Hill & Hill,2002).

Na maioria das questões, opüírnos por apÍesentar quatro respostas altemativas, pois

de acordo com Hill e Hill (2002) no caso de as perguntas serem de opinião, gosto ou
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satisfação, "geralmente não é boa ideia utilizar mais do que sete respostâs altemativas"

(1,. 124). O número par de respostas altemativas é para "obrigaf' todos os altmos a dar

uma opinião (ou atitude) definitivamente positiva ou negaüv4 para eütar o risco de uma

resposta neutra.

O questionário aplicado está organizado em duas partes: a primeira diz respeito a

aspectos gerais e sobre a vida escolar e contem quatro perguntas fechadas; a segunda

parte inclui aspectos relacionados com a Matemática e a avaliagão, inclündo perguntas

abertas, fechadas e duplas, contendo um total de treze questões (anexos 4 e 5).

Depois de elaborado o quesüonário, mas antes de aplicado definitivamente, foi

submetido a uma pré-testagem, pois de acordo com Gil (1987), depois de regido o

questioruírio, mas antes de aplicáJo definitivamente, "deveni passar por uma pÍrova

preliminar" G. 132). A pre-testagem ou pre-teste tem como objectivo descobrir

problemas, de modo a que os indivíduos no estudo real não encontrem dificuldades em

responder e para aferir se o questionririo está bem elaborado (Bell, 1997; Carmo &

Ferrrir4 1998; Gil, 1987; Hill & Hill,2002). Os questionrírios foram aplicados durante o

mês de Janeiro a uma turma do 4o ano com treze alunos e uma do 6o ano de escolaridade

com dezassete de um Agrupamento do Distito de Portalegre, mas não participante no

estudo, pois de acordo com Gil (1987) para que o práteste seja eficaz deve ser aplicado

entre dez a vinte indiüduos que aceitaram responder ao questionário. Foram

seleccionados alunos da investigadora no ano anterior, para permitir criar um ambiente

de confiança e segurança. Os alunos foram encorajados pela investi gadora a faznr

observações e sugestões relativamente ao questionário no seu todo e a cada uma das

perguntas. Após uma anáise cuidadosa das respostas dadas procedernos à redacção

definitiva dos dois questionrírios.

O questionrírio anónimo foi aplicado aos alunos, na ultima semana do segundo

período, nas ríreas curriculares não disciplinares por um professor da turma, que não o de

Matemitica e sem a presença da investigadora de modo a não condicionar ou influenciar

as respostas. Forarr estabelecidos contactos anteriorrnente com os professores

aplicadores solicitando para que zelassem para o total e coÍrecto preenchimento dos

quesüoniírios por parte de todos os alunos. Usaram-se questioruírios similarcs para ambos

os anos, o questionririo do 4o ano (anexo 4) diverge do aplicado aos alunos do 6o ano

(anexo 5), apenas em alguns termos, para facilitar a interpretação das perguntas.
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Entrevistas, Segundo Bell (1997, p. 118) a grande vantagem da enteústa é a sua

adaptabilidade, dado que se consegue "explorar determinadas ideias, testar respostas,

investigar motivos e sentimentos, coisa que o questionrírio nunca poderá fazei". Como

refere Varandas (2000, p. 70) "é uma fonte de informaçiío acerca de aspectos não

observáveis, que permite obter um coúecimento mais profimdo de uma dada situação".

Foram estes os motivos que nos levaram a complementar a informação dos questionários

com a realização de oito entreüstas.

A enteüsta pode variar quanto ao grau da sua estutuÍação: 'hum extemo enconta-

se a entrevista completamente formalizada, em que o entrevistador se comporta, tanto

quanto possível como uma mráqúna. No outro extremo está a entrevista completamente

informal, cuja forma é determinada por cada enfrevistado" (Bell, 1997, p. 120).

A entrevista rcalizada aos alunos foi semi-estruturada, situando-se algures entre o

completamente estruturado e o ponto completamente não estrufurado do "contimnm de

formalidade- (B€ll, 1997, p. 121). É importante dar liberdade para o aluno falar daquilo

que é central para ele, mÍu; por outro lado dwe optar-se por uma estutura flexível, que

garanta que os tópicos considerados cruciais sejam abordados. Este instrumelrto de

recolha de dados permite "compreender os pontos de vista dos zujeitos e as razões que os

levam a assumi-los" (Bogdan & Biklen, 1994, p. 138).

Assim, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas, tendo como ponto de partida

um conjunto de questões que constam no gurão que estrí organizado segundo duas ideias

orientadoras: a perspectiva sobre a Matemática e a avaliação (anexo 6). A entevista foi

realizada a dois alunos de cada ciclo, um do sexo masculino e outro do feminino, de cada

um dos agrupamentos participantes no estudo. Foram realizadas individualmente, sem a

pÍ€sença dos professores para eütar constrangimentos, numa sala livre da escola, no

decorrer do terceiro período, tendo em média demorado cerca de ünte minutos cada uma.

As entreüstas foram gravadas em áudio e transcritas integralmente.

Recolha documental. Para ajudar a fazer a caracterização dos agrupamentos, das turmas,

ou seja do contexto onde se desenvolveu o estudo recolhemos algrms documentos.

Na perspectiva de Bodgan e Biklen, (1994) "as escolas mantêm e gerem uma grande

quantidade de dados e os professores podem optar por usá-los para os seus fins pessoais"

0r. 194). Na prcsente investigação além dos instrumentos de recolha de informação supra
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citados tivemos necessidade de reconer a ouhos dados. I lssglhe de outros documentos

é importante na medida em que complementam e enriquecem os dados obtidos mediante

outros (Bell, 1997; Gil, 1987). Durante o primeiro período também

tivemos acesso a outras informagões obtidas através do Conselhos Executivos de cada

agrupamento, nomeadamente, a caracteizaçáo do agrupamento, o nri,rnero de alunos do

4o e 6o anos de escolaridade de cada agrupamento e respectivos professores. No final do

ano lectivo, também regisüámos os resútados alcançados nas Provas de Aferição de

Matemática pelos alunos participantes na investigação.

Análise de dados

A anrátrise de dados é o processo de organização de todo o material que for sendo

recolhido, com o objectivo de aumentar a sua compreensão e permitir apresentar aos

outros aquilo que se obteve (Bodgan & Biklen, 1994). Segundo Varandas (2000, p. 75)

"ela permite não só uma melhor compreensão por parte do investigador do material

recolhido, mas também uma forma de o organizar com o objectivo de responder às

questões propostas".

Durante a recolha de dados fomos fazendo sempre o registo das informações e

simultaneamente uma aniálise sruniíria dos dados. Deste modo, podemos dizer que a

análise dos dados se iniciou à medida que estes foram sendo recolhidos. Foi a partir da

aruilise das respostas dos quesüonii.rios que elaborámos o guião para a entrevista. Porán,

a aftilise quantitativa e qualitativa mais detalhada e fundamentada foi feita no final do

ano lectivo.

Todas as respostas abertas obtidas no questionrírio e nas entreüstas foram objecto de

aruíLlise de conteúdo. Trata-se de uma técnica de investigação que, através de uma

descrição objectiva, sistemática e quantitativa do conteúdo, tem por finalidade a

interpretaçâo das respostas recolhidas (Gil" 1987). Segundo Quivy e Campenhoudt (2003,

p. 227) a "análise de conteúdo permite, quando incide sobre um material rico e

penetrante, satisfazer harrroniosamente as exigências do rigor metodológico e da

profimdidade inventiva, que nem sempre são facilmente conciliáveis". As respostas
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expressasi pelos alunos foram tanscritas integralmente, depois de lidas diversas vezes foi

surgindo uma lista preliminar de categorias de codificação, com registo de notas e

relações que foram irrompando (Bogdan & Biklen, l99l). Segundo os mesmo autores

"as categorias de dados constifuem um meio de classificar os dados descritivos que

recolheu de forma a que o material contido num determinado tópico possa ser

fisicamente apaÍado dos outros dados" @ogdan & Biklea 1991, p. 221). Hz
orgmizzçáo das respostas abertas e das entevistas vai ajudar a responder às questões de

investigação e complementar os dados quantitativos organizados em quadros.

Tendo em conta o problema em estudo e as quatro questões de investigação

emergiram duas categorias: (i) perspectiva face à Matemática, (ii) perspectiva face à

avaliação das aprendizagens. A primeira categoria tem como objectivo verificar o gosto

pela disciplina e a importâricia da Matemática. Com a segunda perspectiva pretendíamos

conhecer as concepções sobre a avaliação das aprendizagens, nomeadamente, o

significado, a utilidade que lhe atribuem, os instrumentos de avaliação e as pnáticas

avaliativas na disciplina de Matemática e por fim as relações da avaliaçilo na

aprendizagem.

. Emergiram também mais duas categorias, com as quais pretendemos averiguar se

existe dependência entre a concepç?io de avaliação que os alunos possuem, por um lado e

a imagem que têm da Matemática escolar, e, por outro, o seu desempenho na mesma área

curricular.

Segundo Bodgan & Biklen (1994) os dados descritivos são mútas vezes inclúdos na

escrita qualitativa sobre a forma de estaüstica descritiva. A análise estatística pode

atender a vrírios objectivos e servir para 'tnostrar a força e a relação entre as variáveis

estudadas" (Gil, 1987, p. 175). Utilizímos o Excel 2003. Este sofiwme p*mite

manipúar rapidamente quantidades consideríveis de dados (Bell, 1987; Gil, 1987; Hill

& Hill,2002).
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cApÍTULo v. APRESENTAÇÃ0 E DrscussÃo Dos DADos

Este capífirlo destina-se à apresentação e análise da informaçiío recolhida no decorrer

da investigaçÍto. Decidimos fazer a apresentaçiío e discussão dos. dados por ciclo

paralelamente para os dois agrupamentos. Em primeiro lugar, são apresentados os

resultados relativos ao 1o ciclo, seguindo-se os do 2o ciclo, a comparação enhe ambos.

Por fim, considerando os dois ciclos são apresentadas as relações entre as concepções de

avaliação que os alunos possuem sobre a avaliação das aprendizagens, por urn lado, e a

imagem que têm da Matemáüca escolar, e por outro, com o seu desempenho na mesmâ

rárea curricular. São apresentados quadros com os resultados dos questioruírios de Elvas e

Portalegre que são complementados com as infomrações obtidas através das entreüstas.

Quando nos quadros não se apÍesentâm os valores de Elvas e de Portalegre em sepfiado,

mas sim agregados, é porque a opinião expressa pelos alunos é similar.

Tal como mencionado na metodologia, foram definidas duas categorias na anrílise

dos dados: perspectiva face à Matemrítica e perspectiva face à avaliação em Matemáüca.

Resultados referentes ao 1o ciclo de escolaridade

Considerando os dois agrupamentos responderam ao questioruírio um total de 38

alunos do 4o ano de escolaridade, dos quais 16 são de Elvas e 22 de Portalegre.

Perspectiva face à Matemáüca

A categoriq perspectiva face à Matemática, inclui duas dimensões: o gosto pela

disciplina e a importância da Matemrítica.

77



Y

Gosto pela disciplina de Metemática. Quando questionados relativamente ao gosto

pela rírea curricular de Matemática a percentagem dos alunos do agrupamento de Elvas é

superior (93,8yo) comparativamente com o agrupamento de Portalegre (59,17o) (ver

quadro 2).

Quadro 2. Gosto pela disciplina

Elvas Portelegre
Núunero de alunos Percentagen (70)Nümero de alunos Percentagem (%o)

l5Sim l3

I

93,80/o

6,3o/" 9

59,1%

40,9%

Elvas

Não

Pode aprender-se
Matemáüca de fonna

divertida.

A Matemática é dificil
e aborrecida.

Gosto de resolver
problemas.

Quando foi pedido que manifestassem a sua opinião relativamente a frases sobre a

Matenuítica (ver quadro 3), verificamos que a maioria dos alunos dos dois agrupamentos

consideram que se pode apÍEnder Matemática de forma divertida, ainda que a opinião

expressa pelos alunos de Elvas pareça sff mais forte (68,8% e 59,1% responderam

concoÍdar muito, respectivamente em Elvas e em Portalegre). Quando lhes é pedida

opinião relativamente à frase "A Matemática é diffcil e aborrecida" verificamos que são

os alunos de Portalegre que em maioria (507o) referem não concordar mesmo nada,já os

Elvas consideram simplesmente, não concordar (507o). Constatamos também que as

opiniões se encontram mais dispersas.

Quadro 3. A opinião dos alunos sobre a Matemática

Não concordo
mesmo nada

Concordo muito

Elvas

0

1%

2

II

l3

7

l%o

2

lo/o

6 Íl

37

0 E

13 3l

A maioria dos alunos revela gostar de resolver pÍoblemas (100% ern Ebtas,63,6Yo

em Portalegre). Assim a opinião dos alunos de Elvas relativamente à ultima frase, "gosto

de resolver problemas" é mais homogéne4 pois cquitativamente os alunos dividem-se

Não concordo

Elvas Portaleere

Concordo

Elvas Portalelre

I|] 1

0.0Yo 4.5%

5

3l,3%o

6

27.3vo

8

50,0v"

5

22,7%

2

12,5o/o

4

l8,zYo

0

o,oyo

5

22,1Yo

E

50,00/o

7

31,8%

78



v

entre 'toncordo" e "concordo múto". Já os alrmos de Portalegre apÍes€Írtam uma

opinião mais dispersa, havendo os que revelam gostar de resolver problemas (31,8%

para "concordo" e "concordo múto') mas tambern os que referern não concordar mesmo

nada com a frase (13,6Yü.

O gosto pela resolução de problemas confirma-se pelas respostas dadas à questão "O

que mais gostas de fazer nas aulas de Matemítica?" (ver quadro 4), uma vez que para

ambos os grupos de alunos, resolver problemas é a tarefa que colocam em segundo lugar

das suas preferências.

Quadro 4. O que gostam mais de fazer nas aulas de Matemrítica

Tarefas referidas
Poíalogro

N'dealunos P€rcentagem

Faz€r contas ll
Resolver pmblemas

Fazer reduções

Saber tabuada

Trabalhos de grupo

Jogos de Matemática

Frisos e rosáceas

6

4

0

50,0

27,3

18,2

0

4,6

13,63

I 13,6

Utilizar materiais (cubos,...) 4,6

Na entrevista verificámos que mesmo não considerando a Matemrática como sua

disciplina preferida, mas tendo bom desempeúo, a Mariana refeÍe que o que gosta mais

de fazer são problemas, como nos conta:

Mariana: Gosto de resolver problemas.
lnvestigadora: Porquê que gostas de resolver problemas?
Mariana: Poryue acho que é interessante, nós aprendennos.

@ntrevista: Mariana - l" ciclo, Elvas)

Tal como a aluna de Elvas, o Micael de Portalegre também tem um bom desempenho

a Matemátic4 mas esta nâo é a sua disciplina pÍeferida. Relativamente aos problemas,

respondeu sem hesitação que gosta, e apresenta a suajustificação:

18,6

Elvas

N'dealunos Percentagem

ll 68,8

7 43,8

I 6,3

I 6,3

0 0

I 6,3

0 0
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Micael: Gosto de faz,er os esquemas, para ficar completos e para tirar boa
nota. Porque tâmbéÍÍr envolve um bocadinho de Língua Portugu.esa nas
respostas, e aquela parte em que há mais do que uma conta. Essas coisas.

(Entrevista: Micael - 1o ciclo, Portalegre)

Continuando a analisar o que os alunos mais gostam de faz.q na aúa de Matemrática,

veriflcamos que 50% dos alunos de Portalegre e no caso de Elvas ainda mais (68,80/0)

colocaram 'fazer contas" como a sua primeira preferência. Estas percentagens foram

calculadas tendo em conta o número de vezes que surgiam nas respostas dos alunos,

mesmo quando na mesma resposta referiam outra actiüdade. Por exemplo: 'Tazer

contas, fazer problemas e saber as tabuadas" (Elvas) ou quando responderam

simplesmente "fazer contas" (Portalegre e Elvas).

Assim, verificamos que as tarefas "fazer contas" e 'tesolver problemas" são nos dois

agrupamentos as que aparecem mais vezes rcgistadas pelos alunos (ver quadm 4),

Já os trabalhos de grupo são referidos apenas por alunos de Portalegre. Para alán

disso, a percentagem de alunos que gosta de utilizar materiais, como os cubos, é maior

nos alunos de Elvas (18,8 %o para 4,6 % em Portalegre).

Também a referência à construção de frisos € rosiíceas é apenas referida por alunos

de Ponalegre, o que nos leva a pensar que os alunos tendem a responder aquilo que

estavam a trabalhar na altura em que responderam ao questionlírio, ou uma aula que, por

ser diferente e pontual, os marcou, como foi o caso da aula em que os alunos de Elvas

usaÍam os cubiúos de madeira para calcular volumes, o que veio a set confirrnado

através das entreüstas realizadas:

Estivemos a contar os cubos! Tínhamos de ver quanto rectângulos e
quadrados haviam. E outras coisas que nunca tínhamos feito nas outras
aulas.

(Entrevista: Mariana - 1" ciclo, Elvas)

É intercssante notar que, independentemente da localidade a maioria já tem opinião

formada sobre a Matemática e consideram que esta rirea curricular não é dificil nern

aborrecida. São os alunos de Elvas que apresentam melhores resultados e, também os que

manifestam mais gosto pela disciplina. As opiniões dos alunos de Portalegre são sernpre

mais dispersas havendo os que consideram a Matemática dificil e aborrecida. Este facto

pode estar de algum modo relacionado com as classificações finais em Matemeitica, no

final do primeiro período. Já as opiniões dos alunos de Elvas são menos dispersas.
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Assim, os alunos do lo ciclo de Elvas contariam a ideia práconcebida que a Matemática

é uma disciplina difícil, o que é corroborado pelas classificações que obtiveram em

Matemática no primeiro período. Também já sabem identificar aquilo que mais gostam

de fazer nas aulas de Matemática.

Importância da Matemática. Com esta subcategoria pretendemos perceber em que

medida os alunos consideram importante e útil a Matemática.

Como apenas um aluno não manifestou a sua opinião relativamente às quatro frases,

podemos dizer que os alunos têm já opinião relativamente à importância da Matennrítica.

Quadro S.Opinião dos alunos relativamente à importância da Matemática

Não concordo mesmo
nada

Concordo muito

Elvas Elvas

A Matemática é útil para
o dia-a-dia.

ll ll

Não se devia esnrdar
Mat€mática na escola.

A Matemática que
aprendo na escola vai ser

0

9

0

63

0

14

0

4

I

1

2

lo/o

l5

2

1%

l0

úril o meu futuro

O que se aprende em
MatÊmática não serve
para mais disciplina

nenhuma. 37

Afravés do quadro 5, verificamos que apenas 6,3Yo dos alunos de Elvas e no caso de

Portalegre 13,6%o, náo consideram a Matemática útil para o dia-a-dia. As entrevistas

realizadas aos quatro alunos do l' ciclo, também permitiu confinnar que aqueles

consideravam a Matemática útil para o dia-a-dia. No entanto, quando lhes era pedido que

dessem exemplos, eles mostraram alguma difrculdade em concretizar, especialmente na

utilidade para a sua üda actual, ou seja, enquanto crianças. Referiam que tiúam de saber

Matemática para quando tivessem filhos poderem ajudar quando estes manifestassem

dificuldades para realuar os trabalhos dessa iírea curricular, ou para o desempeúo de

algumas actividades profi ssionais:

6

Não concordo

Elvas

Concordo

Elvas

t3

I 4 B

37 l3
6

l3
0 3

I l0

3l 3l

5 7

ll7 2 4
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Maria: Porque quando tiver filhos podemos explicar-lhe, quando eles
tiverem dúüdas.

(Entreüsta: Maria - l'ciclo, Portalegre)

Micael: É porque se formos para vendedores temos de saber as contas para
depois se comprannos mais de um produto termos de acrescentar ou
fazermos multiplicações.
Investigadora: Muito bem! E se não forem para vendedores?
Micael: Não! Tambem é preciso para saber as áreas das casas.
Investigadora: Múto bem! As áreas. E para o teu dia-a-üa?
Micael: P'ro meu dia-a-dia? [silêncio] EntiÍo? As bebidas vêm sempÍe em
decilitros e coisas assim.

(Entevista: Micael - 1'ciclo, Portalegre)

Estâs respostas dos alunos complementam bem a opinião obtida nos questionários em

que apenari um aluno não concorda com a frase: 'â Matemática que aprendo na escola

vai ser útil para o meu futuro", concenüando-se as respostas no "concordo müto",68,8%

em Elvas e 50% em Portalegre.

A opinião relativa à frase: 'Não se devia estudar Matemática na escola" recai, na

maiori4 quer para os alunos de Elvas, quer para os de Portalegre, na opção 'trão

concordo mesmo nada". PoÉm, é de notar que há alunos que manifestam plena

concordância pela ideia de que não se deüa estudar Matemática na escola, embora em

número muito diminuto (um aluno de Elvas e dois de Portalegre).

O parecer dos alunos não é nada consensual no que diz respeito à afirmação "O que

se aprende em Matemática não serve pam mais disciplina nenhuma'' pois as opiniões

encontram-se diüdidas pelos quatro índices de concordância. No entanto, a maioria dos

alunos não concorda que o que se aprende em Matemática n2[o serve para mais disciplina

nenhuma. Mas, I 8,8% dos alunos de Elves e 27 ,3o/o de Portalegre ainda não verificaram a

utilidade da Matemática para as Íestantes disciplinas do currículo escolar. Estas opiniões

espelham tambem a dificuldade que os alunos têm em identiÍicar a utilidade da

maternática no seu quotidiano quando, também, ainda não a percepcionaram na sua üda

escolar.

Segundo as entrevistas e os questionrírios podemos afirmar que os alunos recoúecern

a utilidade da matemática, embora tenham alguma dificuldade em dar exemplos práticos,

remetendo sobretudo para alguns exemplos da vida adulta. Consensual é também a

opinião de que se deve estudar Matemática na escola, embora nem todos recoúeçam que

é útil para as outras disciplinas.
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Perspectiva face à avaliação das aprendizagens

A categoria, perspectiva face à avaliaçÍio das aprendizagens, inclui cinco dimensões:

o significado, a utilidade, os instrumentos de avaliaçÍlo, as púticas avaliativas e a

influência da avaliação na aprendizagem da Matemiítica.

§ipiÍicado. Para conhecer o significado que os alunos atribuem à avaliação pedimos-lhe

que dissessem qual era a primeira ideia que lhes viúa à cabeça quando ouvem falar de

avaliação. Depois de analisadas as respostas podemos dizer que a avaliação tem

diferentes significados para os alunos do ano terminal do primeiro ciclo, dado terem

emergido as seguintes categorias - sentimentos, consequências, funções e instrumentos

de avaliação.

Muitos ahmos referiram os sentimentos que associam à avaliação, nomeadamente o

nervosismo e receio que sentem em tirar negativa: "eu penso que vou ter negativa",

'You logo estudar para não tirar nega" (lo ciclo - Elvas),'Tico nervosa", "...é que me

vou enervar", ".,,é quando chegar a casa pegar nos livros e não ter negativa" (lo ciclo -

Portalegre). De notar que houve apenas um aluno de Portalegre que respondeu que

tentava tirar boa nota: "Tenho de estudar bastante, tenho de fazer sernpre os trabalhos de

casa, que tenho de ter a ceúeza que vou conseguir".

Quadro 6. Um sentimento associado à realização da ficha de avaliação

Não concordo
mesmo nada

Concordo muito

Elvas Elvas

Quando faço um
teste Íico nervoso.

0 5

7%

4 ll

Os alunos de PoÍalegre até referiram as cotxiequ&lcias que o nervosismo poderia ter

no seu desempeúo: "Fico nervoso e penso que vou ter mrí nota'', "...ficar nervosa e

depois não sei o que fazer...".

Esta associação entre a avaliação e o sentimento 'Íicar nervoso" é corroborada pela

percentagem de alunos que corrcorda e concorda muito com a frase "Quando faço um

2

12,50/o

I

4,svo

l0

62,50/o

5

22,1Yo

Nâo concordo

Elvas PoÍalesÍe

Concordo

Elvas Portalepre
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teste Íico nervoso" (87,5% dos alunos de Elvas e 72,7Yo dos ahmos de Portalegre), de

acordo com o quadro 6.

Dois alunos referiram ainda as consequências que podem advir caso tirern negativa,

como sejam os castigos e a retenção:

E que vai ser o teste mais diÍicil do mundo, peffio que os testes só servem
para aborecer os alunos ou porque os alunos se portam mal, vou ter
negativa e a minha mãe me vai meter de castigo ate aos 90 anos, irei
chumbar o ano. (lo ciclo - Portalegre)

Ter más notas e chumbar o 4o ano. (1o ciclo - Portalegre)

Também um grande número de alunos na sua resposta referiu as consequências que

pode ter quando ouvem falar de avaliação, ou seja, ter de estudar Matemática, saber a

materia toda e fazer os trabalhos: "Fazer logo os trabalhos de Maternítica, a Matemática

é múto dificil" (1" ciclo - Elvas); "Que tenho de estudar muito." (1" ciclo - Portalegre).

Outras Íespostas dadas conduziram-nos para o que pírÍece ser a frtnção que os alunos

associam à avaliação, todas elas referidas por alunos de Elvas e nenhuma por alunos de

Portalegre. Para grande parte destes alunos a avaliação tem como função a verificação de

conhecimentos, como as comprovam citações seguintes: "...avaliar o que valho"; "Serve

para o professor saber o que sei." e'Yerificar as coisas que já dei."

Em menor número, foram os alunos de Elvas que refnam que a avaliação tambem

ajuda o professor a ter a noção daqülo que os alunos sabem e, igualmente, permite

infomrar das dificuldades dos alunos tendo como objectivo melhorar a aprendi zagem: "É

ver se sei tudo, para depois a senhora professora me ajudar."; ".,, o professor ver o que

eu sei e melhorar."; "Serve para o professor saber o que nós precisamos de sabet''.

Por fim, as respostas dos alunos também conduziram à formação da subcategori4 a

que chamrímos, instrumentos de avaliação. Porem nas suas respostas apenas referiram as

fichas de avaliação. Ainda que em menor número, hrá alunos que associam à avaliação

somente as fichas de avaliação e os tnaus resultados: "... para os professores avaliarern a

frcha" (1" ciclo - Elvas); "que tirei mau na ficha" (1'ciclo - Poúalegre). Esta associaçâio

também se verifica na entrevista da aluna do 1o ciclo de Elvas:

Investigadora: Quando ouves a palavra avaliagão, qual é a primeira ideia
que te vem à cabeça?
Mariana: Que a avaliação serve paÍa [silêncio] para ver o que nós

sabemos.
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Investigadora: Porque é que tu achas isso?
Mariana: Não sei!
Investigadora: Como é que a professora vê o que vocês sabern?
Mariana: Nas fichas de avaliação.

(Entreústa: Mariana - 1' ciclo, Elvas)

Mediante as respostas dadas podemos dizer que os alunos apresentam ideias

diferenciadas sobre a avaliação, independentemente da localidade. Referem os

sentimentos negativos, o nervosismo e o receio dos resultados negativos, mais do que a

vontade de tirarem bons resultados. Indicam as condições e o que têm de fazer para não

tirar maus resultados: estudar e realizar os tabalhos. No que diz respeito as frmções de

avaliação verificam-se diferenças entre as duas localidades, uma vez que apenas os

alunos de Elvas consideram que a avaliação fomece informagões importantes para que

os professores possam ajudar os seus alunos a superar as dificuldades. A função de

verificação de coúecimentos é recoúecida pelos alunos dos dois Agrupamentos.

Relativamente aos instrumentos de avaliação estes alunos do primeiro ciclo apenas

referem as fichas de avaliação.

Utilidade. Através desta dimensão pretendíamos saber como os alunos encaÍam a

avaliação, dando a sua opinião relativamente a quâtro opções sobre funções da avaliação

em Matemática (ver quadro 7).

Alravés do quadro 7 verificamos que as percentagens relativamente à opinião 'hão

concordo mesmo nada'' é müto baixa o que queÍ dizer que os alunos recoúecem que a

avaliação pode ter vrírias funções. Através de uma análise mais pormenorizada podemos

verificar que para 81,3% dos alunos de Elvas e para 54,5Yo dos alunos de Portalegre a

avaliação em Matemática serve para ajudar a aprender. No que diz respeito a considerar

que a avaliação é para o professor saber as necessidades dos alunos e aquilo em que têm

mais dificuldades, a concordar plenamente estão 75%o dos alunos de Elvas e 54,5Yo de

Portalegre. A percentagem de alunos a "concordar muito" é ainda maior quando se trata

de considerar que a avaliação permite aos mesrnos coúecer as suas necessidades e

aqúlo em que têm mais dificuldades (81,3% dos alunos de Elvas e 54,5%o dos alunos de

Portalegre). Curiosamente, a percentagem de alunos de Portalegre a "concordar múto"

mantern-se em três das fungões de avaliação supracitadas.
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Quadro 7. Opinião dos alunos relativamente à uülidade da avaliação em Matemática

v

12

A avaliaçào em Matemática
serve Pâra:

ajudar a aprender.

o teu professor saber as tuas
necessidades e aquilo ern

tens mais dificuldades.

tu coúec€res as tuas
necessidades e aquilo em

tens mais dificuldades-

Nâo concordo
mesmo nada

Elvas

0

Concordo müto

Elvas

l3 12

EI

u

0

0

I

T

t2

13 t2

9 ll
8l

1

teres uma nota-

Já quanto à avaliação servir para obter uma nota as opiniões dos alunos encontram-se

mais dispesas comparativamente as funções anteriores. Verificamos que é nesta

utilidade, que a opinião "concordo muito" merece uma menor percentagem de respostas

pelos alunos quando comparada com as anteriores, Houve apenas uma "não resposta"

nesta última afirmação.

Aquando das entrevistas, os alunos revelaram alguma dificuldade em expressar para

que serve a avaliação e ate indicar sinónimos da palavra. Referindo que a avaliação s€rve

para "avaliar" e para os professores conhecerem as dificuldades dos alunos e assim

intervir. Os alunos quando questionados, porque consideravam a avaliaçâlo importante,

referiÍam diferentes funções. A aluna de Elvas referiu que serve paÍa verificar

coúecimentos e informar a professora das dificuldades para que possa ajudar:

Porque, acho... [a avaliação importante] Como eu já disse, serve para nos
avaliar. E para a professora saber mais sobre nós. Se nós não fizennos
uma coisa ou fizermos uma coisa errada, a professora já sabe e explica-
no§.

(Entevista: Mariana - lociclo, Elvas)

O aluno de Portalegre, à mesma questão referiu a importância que a avaliação, ou

melhor, os resultados podem ter na sua vida fufur4 para o prosseguimento de estudos,

mas também, no momento acfual, pois quer ser um aluno exemplar:

Micael: É importante para passarmos de ano, entrarmos para a
universidade, fazer um bom curso.

Não concordo

EIvas

Concordo

Elvas

2 TII

%

2

9 %
0 3 4 I

25

3l

7

I

0

I
0 2

tyo 37 3l

6 7

86



v

lnvestigadora: Muito bem! Isso é no futuro, e agor4 achas que avaliação
é importante na sala de aul4 para o teu 4o ano?
Micael: Sim
Investigadora: Porquê?
Micael: Poryue, então para mostaÍ que sou um exemplo, que habalho
bem e para os outros [alunos] me seguirem.

(Enhevista: Micael, l'ciclo, Portalegre)

Aquando tla aruálise do significado de avaliação conferimos que apenas os alunos de

Elvas mencionaram outra fimção para além da verificação dos conhecimentos. No

entanto, quando lhes foram sugeddas viírias opções, os alunos recoúeceram a avaliação

como um meio que os pode ajudar a aprender, a conhecer as suas dificuldades, assim

como ao professor, que se deve valer dessa inforrnação e ajudrá-los a ulhapassar as

dificuldades que sentem.

Por tudo isto, verificamos que os alunos do lo ciclo reconhecem várias utilidades da

avaliação.

Instrtmentos e elementos de avaliação. Com esta dimensão pretendíamos saber quais

os instrumentos e elementos de avaliação que os alunos identificam como sendo aqueles

que os seus professores recorrem na avaliação em Matemática. Nesta dimensão

decidimos apresentar os dados no cômputo geral do primeiro ciclo, ou seja, sem separar

os agrupamentos de Elvas e de Portalegre por considerar inelevante, pois as respostas

são na sua maioria id&rticas. No entanto, podem ser consultadas as rÊspostas

discriminadas, por agrupamento, no anexo 7.

Vamos, portanto, analisar as respostas dos alunos quando questionados sobre o que o

professor usa para avaliar. Era pedido que assinalassem de entre oito opções aquelas que

consideravam que os docentes recorriam. Como não era limitado o nrimero de opções a

nssinal4l, é necessiírio termos presente que cada aluno assinalou, em média 5,7

instrumentos de avaliação, de entre os oito que lhes eram apÍesentados.

Analisando o quadro 8, conseguimos perceber quais são os instrumentos e elementos

de avaliação reconhecidos por um maior número de alunos, como sendo aqueles que o

professor usa na avaliação. Assim verificamos que são as Íichas de avaliaçÍto o

instrumento assinalado pela maior percentagem de alunos (92,1yü. Seguern-se-lhe o

empenho e o interesse (89,5yo) enquanto elementos a serern considerados na avaliação.
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Em terceiro lugar, surgem os habalhos de casq o comportamento e a participação na

aula assinalados pelo mesmo número de alunos (84,2yü. De seguida, foram os trabalhos

de grupo, ainda com uma percentagem considenível (76,3yü. Já os relatorios escritos

surgem com uma percentagem bastante inferior (31,670), o que podení indiciar que é

uma pnítica muito pouco familiar para os alunos.

Quadro 8. Instrumentos e elernentos de avaliaçíÍo que os professores consideram na
avaliação

Io ciclo íN=38)

Trabalhos
de casa

Comporta-
mento

Empeúo
/interesse

Participação
na aula

Fichas/
testes

Relatório
escrito

Trabalhos
de gmpo

Outos.
Quais?

U,zyo 84,2% 89,5o/o 84)o/o 92,lyo 31,60/o 76,30/o 18,4yo

Era tambem pemritido acrcscentar outros elementos ou instrumentos de avaliação,

pelo que 18,4% dos alunos referiram ainda a organização (um aluno Portalegre)" estar

atento e saber a tabuada (cinco alunos de Elvas).

Dos instrumentos e elementos de avaliação supramencionados foi pedido aos alunos

para indicar aquele que consideravam que o professor dava mais importância para

atribuir a classificação no final período (ver quadro 9).

Quadro 9. O instrumento ou elemento de avaliação com mais importância para o
pÍofessor

Insfumentoí 1" ciclo (N=38)

elementos de Trabalhos Comporta Empenho/ PaÍicipaçâo Fichav Rclâtório
avalnçao de casa mento interesse na aula testes escyito

Trabalhos
de grupo

Outros
quais?

N' de alunos

Percentagem

2

5,3%

0

0,00/o

0

0,00/o

I

2,6%

0

0,0%

0

0,0%

5

13,2%

29

76,3%

Também aqü as fichas de avaliação e testes apresentam a maior percentagem

(76,3yo), correspondendo a vinte e nove alunos. É conveniente, apresentar algumas

informações conseguidas a partir da análise separada dos questionários dos alunos das

duas cidades. Os alunos de Elvas foram muito homogéneos nas respostâs, pois 15 alunos

(dos 16 que responderam) assinalaram as fichas de avaliação como sendo aquele que o

professor dá mais importânci4 o outro aluno referiu os trabalhos de casa. Os alunos de
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Portalegre repartiram mais a sua opinião, no entanto tambem a maioria (63,6yo)

assinalou as fichas ou testes como sendo aquele instrumento de avaliaçllo mais

valorizado pelo professor, já cinco alunos Q2,7y.) consideram o empenho e interesse e

um os habalhos de casa e os relatórios escritos. Apenas um aluno não respondeu a esta

questão, que poderá ter sido por não kr opinião sobre qual dos instnrmentos tem mais

peso ou, simplesmente, por esquecimento (anexo 7).

Nas entrevistas, gravadas em áudio, os alunos referem que os seus professores

consideram várias fontes de informação para os avaliar, como demonstram os exceftos

das entreüstas dos alunos com bom desempeúo:

Investigadora: Como achas que a professora chegou a essa nota? Já me
disseste duas coisas: os testes (fichas de avaliação), os eros. Mais alguma
coisa?
Mariana - Hum...
[silêncio]
Mariana: Ela também consegu.e ver pela nossâ capacidade.

lnvestigadora: Ah! Múto bem! E como a professora coffiegue ver a vossa

capacidade?
Mariana: A ver se nós trabalhamos bem, se não falamos muito. Eu por
acaso falo um bocadinho (sorriu)

@ntrevista: Mariana, l"ciclo, Elvas)

Investigadora: O que achas que a professora pensou para te dar a nota no
final do período.
Micael: Talvez nos trabalhos que fiz, na participação, nos trabalhos de

cas4 ... [silêncio]
Nos trabalhos de casa, no desempeúo, ..., nas estratégias, e nas fichas de

avaliação.
(Entrevista: Micael - l' ciclo, Portalegre)

Com o objectivo de perceber se o desempeúo dos alunos é influenciado pelo seu

coúecimento do processo de avaliação, no questioniírio perguntou-se onde se

ernpenhavam mais para ter boa nota. A opinião expressa, niÍo deixa margem para

dúvidas. Os alunos empeúam-se mais no que pensam que o professor dá mais

importância (ver quadrol 0).
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Quadro 10. Empenho dos alunos

1' ciclo (N=3t)

No que o professor dá mais
importância

Naquilo que gosta mais de fazer

No de alunos

Percentagem

3l

8t,6Vo

7

18,40/o

Assim sendo e tendo em conta, também, o quadro 9, os alunos dizem empenhar-se

mais nas fichas de avaliação, pois este é o instrumento que corcideram ser o que tem

mais peso na avaliação do professor. Estes dados veiculam bem a ideia de que na

avaliação o que mais pesa são os resultados obtidos nas Íichas de avaliação.

Práticas âvâliativas. Com a presente dimensão pretendíamos saber em que medida os

alunos têm conhecimento das práticas avaliativas implementadas e qual a sua

participação neste processo.

Quadro 11. Práticas avaliativas na opinião dos alunos

Âgrupamento

O professor costuma
ouvir a minha opinião
sobre a avaliação de

um fiabalho.

Posso combinar com o
professor a forma
como sou avaliado

Não concordo
mesmo nada

Elvas Portalegre

2

12,50/o 0,v/o

0,0%

0

o,ovo

t0

62,5%

l0

45,50/o

Concordo muito

Elvas Portalegre

0 ll

3l ,3% 50,0o/o

5

O professor está atanto 0

às miúas dificuldades g,go7o

O professor explica as

minhas dúüdas.

0

0,v/"

0 l4

87,50/o

l6

100,00/o

I

6,3%

l5

68,20/o

l7

77,3yo

5

22,7vo

Pedimos aos alunos que dessem a sua opinião sobre frases que permitiam saber as

opiniões que têm sobre as práticas avaliativas dos seus professores. Assim verificamos

que os alunos de Elvas e de Portalegre consideram que o professoÍ oostuma ouvir as suâs

opiniões sobre a qualidade do trabalho Íealizado (81,3% em Elvas e 81,8% em

Concordo

Etvas PoÍalegre

Não concordo

Elvas Portâlegre

I

6,30/o

4

18,20/"

7E

50,V/o 31,8o/o

0 0

0,0% 0,0%

2

12,svo

7

31,8v.

0 0

0,0% 0,00/o

0

0,00/o

4

18,20/o

4

25,0v.

4

l8,2vo

I

6,30/o

5

13,60/o
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Portalegre responderam 'toncordo" ou "concordo múto'), o que nos permite afirmar

que os alunos reconhecem que intervêm de algum modo na avaliação dos seus trabalhos

(ver quadro I l).

Todos os alunos são de opinião de que o professor está atento as suas dificuldades,

sendo que, embora ambas elevadas, a percentageÍn dos altmos de Elvas que "concorda

muito" é superior à dos alunos de Portalegre (87,5Yo e 68,202, respectivamente). O

mesmo acontece quando os alunos emitem opinião sobre se o professor explica as

dúvidas. Os alunos de Elvas são homogéneos no seu parecer (100% optou por "concordo

múto'). A opinião dos alunos de Portalegre divide-se entre o 'toncordo" e o "concordo

muito", embora haja um predomínio de respostas no segundo caso (18,2% para

"concordo" e 77,3%o para "concordo muito') (ver quadro ll). A opinião dos alunos é

mais dispersa e com incidência. parÍa a negação quando se trata de negociar a avaliação,

62,5Yo dos alunos de Elvas e 45,5% de Portalegre não concorda mesmo nada com a frase

'losso combinar com o professor a forma como sou avaliado". A negaçiÍo desta frase

parece indiciar que não é prática comum a negociação da avaliação, entre o aluno e

professor,

No que diz respeito ao coúecimento que os alunos têm acerca da avaliação

implementada pelo professor (ver quadro l2), a maioria dos alunos considera que o

professor informa sobre o que vai avaliar na sua aprendizagem, sendo os alunos de Elvas

que apresentam a percentagem superior comparativamente aos de Portalegre (93,8% e

8 1,8% respectivamente).

Quadro 12. Coúecimento do processo avaliação

Y

7

6

Resposta

Agrupamento

O professor diz-me o que
avalia na minha
aprendizagem.

Não concordo
mesmo nada

Elvas Portalegre

3

Concordo muito

Elvas PoÍtalegr€

l22

0,0o/o 9,lo/o 75,0o/o 31,8o/o

O professor diame como
avalia a miúa
aprendizagem.

9

6,3Yo 4,5% 56,3% 27,3%

Quando é pedido que se pronuncie se o professor diz como avalia a sua

aprendizagem, 56,3% dos ahmos de Elvas referem "concordar muito", já em PoÍtalegre

Não concordo

Elvas Portalegre

Concordo

Elvas Portalegre

I 2

6,30/o 9,lo/o

lt3

18,8% 50,0o/o

:il 4

0,V/. 18,2o/o

ll5

31,3% 50,0vo
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apenas 27,3yo manifesta a mesma opinião. Um aluno de cada cidade refere não

concordar mesmo nada com esta afirmação.

Questionados se o professor costrima pedir os trabalhos antes de os finalizarem, para

verificar se estão no bom caminho e depois fornece pistas para melhoraÍem os ràbalhos,

a percentagem dos alunos de Elvas que assinalaram 'hão" é bastante alta (8l,3yo). Já em

Portalegre, os valores nada nos indiciam, ainda que a p€Ícentagem maior seja a dos

alunos que afirmam que o professor costurna fornecer pistas para melhorar o trabalho,

59,10á contra os 40,9% que responderam pela negação (ver quadro l3).

Quadro 13. O professor pede os trabalhos antes de estareÍn finalizados e dí pistas para
melhorar

lo ciclo Elvas Portrlegre

Sim

Nlo

.,

18,80/o

l3

8l,3vo

l3
59,1o/o

9

40,9%

Assim podemos inferir que os alunos de Elvas comparativamente com os de

Portalegre são os que se mais consideram que o professor ouve a sua opinião, está atento

as suas dificúdades e esclarece as suas dúvidas. No que diz respeito ao professor dar

pistas para melhorar os trabalhos antes de estarem finalizados, as opiniões são distintas,

sendo que em Portalegre mais alunos referiram que tal acontece.

Influência da avaliação na aprendizagem dâ Matemática, Com a dimensão

"influência da avaliação na aprendizagem Matemática'' procuníÍnos saber em que

medida as avaliações anteriores exerciam inÍluência no rendimento escolar.

Para tal, colocrimos a seguinte questão: "Teres positiva ou negativa em Matemática

no final do período influencia a tua aprendizagem seguinte nessa disciplina?", em que os

alunos tinham de responder sim ou não e justificar a sua opção.

A análise do quadro 14 revela uma grande diferença etrke os alunos dos dois

agrupamentos. Para os alunos de Elvas, a avaliação do final do período não influencia a

apÍendizagem, pois a percentagem de 93,8% é reveladora de grande unanimidade das
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respostas. Já em Portalegre, a maioria dos alunos (68,2Yo) considera o contriírio, ou seja

a avaliação no final do perlodo influencia a sua aprendizagem futura. Apenas rmr aluno

de PoÍalegre assinalou as duas opções (sim e não), porem a sua justificação - "Se tiver

boas notas teúo mais vontade de estudat'' indica que a avaliação influencia a sua

aprendizagem.

Quadro 14. Influência da avaliação na aprenüzagem em Matemáüca

Elvas Portâlcgre Elvas

Sim

l5

68,20/o

l5

93,8%

Portalegre

6

27,30/o

Nno

1

6,3%

As justifrcações dos alunos de Elvas que assinalaram 'hão" passam essencialmente

pela vontade de aprender, querer melhorar as avaliações anterioÍes e há um aluno que

afirrra que não influencia porque gosta múto de Maternática. Cwiosamente as

justificações de alguns alunos de Portalegre que consideram que as avaliações anteriores

não influenciam a aprendizagem denotam que, efectivamente, influem pelo menos o seu

comportamento, senão vejamos o que referem: "Se teúo miá classificação no outro

período não me vou portar mal outra vez". Viírios referiram que já costumam ter boas

notas, poÍ isso não vai influenciar porque já gostam de estudar. A influàrcia dá-se, quer

quando têm boas quer quando têm más notâs, pois Íicam sempre com vontade de

aprender mais.

No que diz respeito a considerar as avaliações justas, de acordo com o quadro 15, os

alunos dos dois agrupamentos estão de acordo, Porém, ainda assim, são os ahmos de

Elvas que apresentâm uma percentâgem superior para a Íesposta "concordo muito"

(87,5Yo emBlvas e 50oá em Portalegre).

Quadro 15. As avaliações são justas

As sâo

Não concordo mesmo
nada

EIvas

Concordo muito

Elvas

3

I

Não concordo

Elvas Portalege

Concordo

Elvas Portalegre

0
0,0vo

2
9,lo/o

I
6,3Yo

6
27,3vo

I

93

B
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A percentagem de alunos a não concordar mesmo nada é quase o dobro dos que não

concordam. Esta posição mais extrema dos alunos aponta para uma tendência mais

reivindicativa e/ou má experiência destes alunos em relação à avaliação praticada pelos

seus professores.

Esta dimensão indicia que a influência da avaliação na aprendizagem dos alunos

parece ser ineútrável, sendo que não esti ligada só as baixas classificações, nem só aos

bons resultados. Quem tem bons resultados deseja saber ainda mais, quem tem maus

considera que se dwe empenhar e estudar mais, de forma a melhorar as avaliações

anteriores. Na avaliação, os testes são o instrumento mais reconhecido e com maior peso

e não hí negociaç2lo prévia da avaliaçÍío a desenvolver.

Resultados referentes ao 2o ciclo de escolaridade

Considerando os dois agrupamentos, responderam ao quesüoniírio um total de 47

alunos do 2" ciclo, dos quais 22 são de Elvas e 25 de Portalegre.

Perspectiva face à Matemática

Gosto pele disciplina de Matenática. A opinião dos alunos de Elvas é bastante

positiva no que diz respeito ao gosto pela Matemátic4 dado que, segundo o quadro 16,

mais de noventa por cento dos alunos afirmam gostar daquela rârea curricular disciplinar

(90,9%). Já a opinião dos alunos de Portalegre é mais dispersa, pois 68% dos alunos

gostam de Matemática e 32% não gostam.
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Quadro 16. Gosto pela disciplina

Elvas Portrlegre

Número de alunos Percentagem (7o) Número de alunos Percentagem (7o)

t7 68,090,9
Sim

Nlo

Pode aprender-se
Matemática de fonna

divertida.

A Matemática é
diflcil e aborrecida-

Gosto de resolver
problemas.

I

20

2 B

Quando foi pedido que se pronunciem sobre se podem aprendeÍ Maternática de

forma divertida, a opinião dos alunos de Elvas é inequivocamente positiva, ficando entre

"concordo muito" e (59,1% e 40,9olo, respectivamente). A maioria dos

alunos de Portalegre (56%o) concordam müto que se pode apÍeÍrder Matemática de forma

divertida embora 4yo dos alunos não concordam mesmo nada e 8% não concoÍdam (ver

quadro 17).

Quadro 17. A opinião dos alunos sobre a Matemática

Não concordo mesmo
nada

Concordo müto

Elvas Elvas

3

4

650

I

7

l3 l4

5

lo/o

2

lo/o

4

I

Já quando se pede que manifestassem a sua opinião relativamente à frase: "A

Matemática é dificil e aborrecida-' a maioria dos alunos de Elvas não concordam com

esta ftase, havendo também alunos que apresentam uma posiç?lo mais ortrema, 18,2%

refere que'bão concorda mesmo nada" com a aÍirrnaçiío. Igual percentagem é a dos

ahmos que revelam concordar com a frase. Igualmente repartid4 é a opinião em

Portalegre, em que numa percentagem superior (32V) de alunos consideram a

Matemática dificil e aborrecida. Porem somando os valoÍes de 'hão concoldo mesmo

nada" com o "não concordo" perfz um total de 68% dos ahmos, ou seja a maioria dos

alunos não consideram que a Matemática seja diÍicil e aborrecida. Tambem neste grupo

enconfilamos 81,8% das respostas dadas pelos alunos de Elvas.

Concordo

Elvas

Nâo concordo

Elvas

T 2 9 E

lo/o

3t4 10

l5 7

13

3 7
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Relativamente à frase "Gosto de resolver problemas" também se verifica que a

maioria dos alunos de Elvas concordartr ou concordam muito (68,2% e 78,2Yo,

respectivamente) e que apenas 13,60/o não concordam. a opinião dos

alunos de Portalegre estií quase equitativamente dividida pelas quatro opções de

respostas, revelando-se una tunna bastante heterogénea no que diz respeito ao gosto

pela resolução de problemas. Este gosto pela resolução de problemas tambem é

confimrado quando foi pedido aos alunos que referissem o que gostam mais de fazer nas

aulas de Matemátic4 surgindo a resolução de problemas como a acüvidade mais vezes

referida (ver quadro 18). As respostas dadas à referida questão são apresentadas no

quadro 18, seguindo o mesmo procedimento já explicado nos resultados do 1o ciclo. A

aluna de Portalegre refere que gosta de resolver problemas, pois sente prazer na sua

resolução:

Investigadora: E resolver problemas?
Ema: Gosto.
Investigadora: E porquê?
Ema: Não sei! Gosto de fazer isto, dá-me prazer.
lnvesúgadora: E porquê que achas que tens prazer?

Isilêncio]
(Entrevista: Ema, 2' ciclo - Portalegre)

Já o outo aluno entreústado de Portalegre refere não gostar de resolver problemas

porque o obrigam a pensar, prefere os exercícios que apenas Í€quercm o preenchimento

de espaços em branco.

lnvestigadora: E tu gostas de resolver problemas?
Rodrigo: Mais ou menos!
lnvestigadora: Porquê?
Rodrigo: Porque me obrigam a pensar muito.
(...)
Rodrigo: Prefiro aqueles pa.ra acabar de preencher os exercícios, têm espaços em
branco.

@ntrevista: Rodrigo, 2o ciclo - Portalegre)

De acordo como o quadro 18, os alunos de Elvas e Portalegre gostam de resolver e

expressões numéricas. Porém, são os alunos de Elvas que referiram maior variedade de

actiüdades, nomeadamente, trabalhos de grupo, jogos de Materuítica e estudar

geometria. Ni[o tendo sido mencionadas por nenhum aluno de Portalegre.
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Elvas

N" de alunos Percentagem

4 t82

5 22,7

4 18,2

2 0,1

5 22,7

3

I 0,5

I 0,5

Quadro 18. O que gostam mais de fazer nas aulas de Matemática

Tarefas referidas
Portâlegre

N"deahmos Percentagem

Resolver problemas

Rcsolver expressões

Fazer contas

Trabalhos de grupo

Jogos de Matemática

Aprender matéria nova

Fazer actiüdades, fichas

E

5

0

32

20

4

0

3

3

12

12

Estudar geometria 0

A aluna de Portalegre com bom desempenho refere que gosta de Matenuítica e a

resolução de exercícios é o que mais gosta de fazer:

Investigadora: Muito bem! Já percebi que tu gostãi muito de MateÍxática,
diz-me então o que gostas mais de fazet'?
Ema: Exercícios [respondeu peremptoriamente]
lnvestigadora: Exercícios do manual e que a professora passa no quadro?
Ema: Sim
Investigadora: E o que gostas menos?
Ema: Hum! Não sei, eu gosto de fazer tudo [sorriu]

(Entrevista: Ema, 2' ciclo - Portalegre)

O gosto dos alunos pelo cálculo matemático também foi referido pelo aluno

entwistado de Elvas com desempenho médio:

Investigadora: Qual é a tua disciplina preferida?
Cristiano: Matemática
Investigadora: Muito bem! E o que é que tu gostas mais de ...
Cristiano: [Interrompe, niio deixa terminar a frase e diz
perernptoriamente] Contas.
Investigadora: E poryue que gostas de fazer contas?
Cristiano: Gosto.
Investigadora: Quando dizes, as contas estás a incluir as expressões
numericas?
Cristiano: São aquelas de cabeça" também.

(Entreüsta: Cristiano, 2o ciclo - Elvas).
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Mesmo quando questionado sobre o que não gosta nas aulas de Matemáüca, este

aluno respondeu que gostava de fazer tudo porque "há sempre contas".

Relativamente, aos trabalhos de grupo, os alunos de Portalegre referiram que'trão

fazemos". Já os alunos de Elvas gostam dos trabalhos de grupo realizados na sala de

aú4 pois podem partilhar ideias com os outros colegas e assim aprender:

Investigadora: Trabalho em grupo, na sal4 costurnam realizãr?
Andreia: Ah! Isso sim.
Investigadora: E gostas?
Andreia: Sim.
Investigadora: Porquê?
Andreia: Porque assim todos ajudam e é mais fácil.
Investigadora: E partilham as ideias, não é?
Andreia: (sim com a cabeça)
Investigadora: Pois é, é muito bom! E achas que deviam fazer mais
tabalhos de grupo na aula de matemática ou não, os que a professora faz
já siio em número suficiente?
Andreia: Sim, a professora quase todas as aulas das quintas faz.

(Entreüsta: Andreia, 2" ciclo - Elvas)

Investigadora: E em relaçiio aos trabalhos em grupo?
Cristiano: Trabalhamos bem.
Investigadora: Sim. Mas eu quero saber se tu gostas ou não?
Cristiano: Gosto
Investigadora: Poryuê
Cristiano: Posso conversar com os meus colegas, para a gente aprender.

(Entrevista: Cristiano, 2o ciclo - Elvas)

Os alunos de Elvas também referiram que gostavam das aulas em que utilizavam

materiais, nomeadamente fazer as construções com o geoplano porque "é Íixe".

Já, em Portalegre, o aluno com fraco desempeúo diz que gosta "mais ou menos" de

Matemática, referindo que gosta porque gosta de resolver "fracções" e a razão pela qual

não gosta daquela rírea cruricular disciplinar está relacionada com a professora que a

lecciona e pelo tipo de tarefas que habitualmente realiza na aula de Matemática:

Investigadora: Gostas de Materuítica?
Rodrigo: Mais ou menos.
Investigadora: Qual é a parte do "mais" [o que gostas mais]?
É aquela das ftacções!
Investigadora: Então, e o que gostas menos?
Rodrigo: E que a professora é muito teimosa.
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Investigadora: Mas e sobre a Matemática? Achas que tu não gostas de

Matemática por causa da professora?
Rodrigo: É também porque eu não gosto muito da Matemática porque é só

exercícios e assim.
(Entreüsta: Rodrigo, 2o ciclo - Portalegre)

E eüdente a inÍluência que o professor pode ter nos alunos, quer no seu gosto pela

disciplina especialmente naqueles que têm mau desempeúo a Matemática quer, no que

mais gostam de fazer que, geralmente, é o que mais fazem nas aulas de Matemrítica.

No 2o ciclo, os alunos do agrupamento de Elvas apresentam maior converg&rcia nas

respostas, sempre com tendência para o reconhecimento positivo da disciplina e da sua

utilidade. Os alunos de Portalegre revelaram-se mais heterogéneos. Alguns alunos

consideram que a Materuática é dificil e abonecida e não é possível aprender-se de modo

divertido, sendo também estes que declararam menos gosto por esta rírea curricular

disciplinar.

Impoúância da Matemáüca. Com esta zubcategoria pretendemos perceber em que

medida os alunos consideram importante e útil a Maternrítica.

Através da análise do quadro 19 verificamos que para a frase: 'â Matemática é útil

para o dia-a-dia", os alunos de Elvas revelam na sua totalidade concordar. Os de.

Portalegre também expressaram uma opinião múto concordante (92% responderam

"concordo" ou "concordo muito'). Este grupo de alunos, contudo apresenta opiniões

mais diversas. Através das entrevistas realizadas, também, podemos verificar que os

alunos reconhecem a utilidade da Matemática no quotidiano:

Ema: Sim, porque isso vai ajudar-nos no nosso dia-a-dia. Vá...Se nós
precisarrnos de ir às compras ou assim, vamos aplicar os coúecimentos.

(Entreústa: Ema, 2o ciclo - Portalegre)
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Não concordo

Elvas Portalegre

Concordo

Elvas Portalegre

10t20 I

9 5 30

I
J 1

I

15 7

13

3I

7 4 3

I

Quadro 19. Opiniâo dos alunos relativaÍnente à importância da Matemática

Não concordo
mesmo nada

Elvas PortalegÍe

Concordo müto

Elvas PortalegreAgrupamento

A Matemática é útil para o
dia --a-dia.

Não se deüa estudar
Materniática na escola.

A Matemática que aprendo
na escola vai ser útil para o

meu futuro

O que se aprende em
Matemáüca nâo serve para

nenhuma. 3l

t2

0

7

l6

l0 t3

I 1

640

4

5

B

I

Imals

Também relativamente à frase 'Não se devia estudar Matemática na escola" os

valores não deixam dúvidas de que os alunos não concoÍdam com a mesma (95,4Vo em

Elvas e 84%o em Portalegre responderam 'hão concordo mesmo nada" e 'hão concoÍdo).

Para a frase: "A Matemática que aprendo na escola vai ser útil para o meu futuro", a

maioria dos alunos concorda com a afiínaçi[o (86,4% e 52oá responderam "concordo" e

'toncordo múto", em Elvas e Portalegre, respecüvamente). Os alunos de Portalegre

apresentam opiniões mais divergentes, encontÍando-se diüdidos quase que

equitativamente pelas quatro opções de resposta.

Quando se trata de opinar sobre o que se aprende em Matemiítica não servir para

mais disciplina nenhumq constatamos que as opiniões estão repartidas pelas quatro

opções de resposta. No entanto, a maioria dos alunos dos dois agrupamentos revela não

concordar, sendo os alunos de Portalegre os que apresentam uma percentagem de

negação superior (847o), comparativamente com os 63,6Vo de Elvx.

Os alunos dos dois agrupamentos consideram que a Matemática é útil para o dia-a-dia

e reconhecem que o que aprendem nesta iírea curricular lhes será frutífero no seu futuro.

Também, quase unanimemente, discordam de que a Matemática não se devia estudaÍ na

escola e que não serve para mais disciplina nenhuma.
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Perspectiva face à avaliação das aprendizagens

SigniÍicado. Depois de analisadas as respostas à questão: "Quando ouves falar de

avaliação, qual é a primeira ideia que te vem à cabeça?" podemos afirmar que os alunos

do ano teminal do segundo ciclo apresentam noções do que é a avaliação. Depois de

termos procedido à análise de conteúdo, emergiram as mesmari categorias do primeiro

ciclo - sentimentos, consequências, funções e hstrumentos de avaliação, porem variam

as suas subcategorias.

As respostas apontam para a associação que os alunos fazeÍn entre a avaliação e os

sentimentos que podem desencadear. Assim, um grande número de alunos associou a

avaliação ao receio que têm em 'ter negativa", "ter muito rnás notas" e à desilusão que

podem ter quando baixam as notas, isto quff os alunos de Elvas, quer os de Portalegre.

Em menor número foi a associação entre a avaliação e "tirar positiva", ou "tirar uma

excelente not4 custe o que custar" e também encaxaram a avaliação como um processo

que acontece com regularidade sendo 'tma coisa normal, mas teúo de me preocupar

com ela". Já menos frequente é a associação que fazem com o nervosismo que a

avaliação desencadeia nos alunos, sendo a sua causa os resultados negativos - "Fico

müto nervoso porque penso que vou ter negativa".

No que diz respeito as consequências, apenas dois alunos de Elvas referiram que

tinham de "estudar para ter uma boa nota".

Os alunos do 2o ciclo dos dois agrupamentos tâmbem associaram a avaliação à auto-

avaliação realizada no final do ano lectivo: 'lenso na nota que vou düer à professora e

antes disso penso em tudo o que fiz no período para merecer essa determinada nota"

@ortalegre), "É pensar nas notas que tive e pedir essa nota de acordo" (Elvas); um aluno

de Portalegre alxesenta uma resposta mais elaborada dizendo que "é o desenvolümento

do trabalho que faço nas aulas e o meu comportamento na aula e a partir daí faço a

minha auto-avaliação".

Há também um grande número de alunos que responde com as funções que a

avaliação tem para si, nomeadamente, a função de certificação de coúecimentos feita

através da classificação, como denotam as transcrições "nota de final do período"

@ortalegre) ou quando responderam com urna única palavra, 'hotas" (Elvas). Ainda

relativamente a esta subcategori4 menos foram os alunos que responderam que
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avaliação é o'tnétodo para os professores verem se estamos com atenção à aul4

estudamos, nos empenhamos, etc." (Portalegre) ou simplesmente os "castigos"

@ortalegre). Na subcategoria, instrumentos de avaliação, a grande rnaioria dos alunos

respondeu que "vêm-me à cabeça os testes" e as fichas de avaliação, reduzindo assim a

avaliação a nm único instumento de avaliação, quer os alunos de Portalegre, quer os de

Elvas.

Nas entreüstas realizadas os alunos também referiram em primeiro lugar os testes,

mas depois tamEm indicaram outros itens e instrumentos de avaliação que os

professores consideram, nomeadamente, "o comportamento, participação, testes, Íichas":

Investigadora: Quando ouves falar de avaliação, qual é a primeira ideia
que te vem a cabeça?
Ema: Vem a avaliação final, vem à cabeça os testes e . ..
Vem-me à cabeça que a professora vai avaliar tudo o que nós fizemos.
Investigadora: Muito bem! Tudo o quê?
Ema: Tudo o que se passa nas aulas. O comportamento, os testes, os problemas,
os exercícios, tudo.

(Entrevista: Ema, 2o ciclo - Portalegre)

Investigadora: E como é que são avaliados todo o ano?
Andreia: Humm, pela pontualidade, assidúdade, os testes, os trabalhos.
Investigadora: Müto bem! Mais algum?
Andreia: E ... comportamento.

(Entrevista: Andreia, 2o ciclo - Elvas)

Ainda sobrt a avaliação e tendo em conta o sentimento que várias vezes os alunos

vinculam, pedimoslhes que dessem a sua opinião relativamente à frase - "Quando faço

um teste fico nervoso" e tal facto pode ser fundamentado, através do quadro 20, pelas

percentagens de alunos dos dois agrupamentos que responderam concordar e concordar

múto com a referida afrmação (86,3% e 64% em Elvas e Portalegre, respectivamente).

Quadro 20. Um sentimento associado à realização da ficha de avaliação

Não concordo
mesmo nada

Concordo muito

Agrupamento Elvas PoÍalegre Elvas Portalegre

Quando faço um teste
fico nervoso

0

0,0%

5

20,00/o

t2

54,50/o

l0

40,0o/"

Não concordo

Elvas Portalegre

Concordo

Elvas Portalegre

3

13,6%

4

t6,v/o

7

31,80/o

6

24,00/o
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Estes dados vêm conÍirmar a natuÍeza dos sentimentos que os alunos associrttt à

avaliação, anteriorrnente referidos.

Após a anrálise desta dimensito podemos afirmar que os ahmos do 2o ciclo

apresentam ideias diferenciadas do que é a avaliação. Associam a avaliação a

sentimcntos, nomeadamente ao receio de terem uma nota negativa e ao nervosismo que

lhe desencadeia. Também referiram as consequências que passam pela necessidade de

estudar, mas maioritariamente pelo processo de auto-avaliação. Outros focaram firnções

de avaliaçllo como, a verificação de conhecimentos e a melhoria das aprendizagens.

Quando associaram a avaliação a instrumentos de avaliação, estes centram-se,

essencialmente, aos testes.

Utilidade. Através desta dimensão pretendíamos saber como os alunos encaram a

avaliação, dando a opinião relativamente a quatro opções sobre fiuções da avaliaçito em

Matemática (ver quadro 2l ).

Quase a totalidade dos alunos dos dois agrupamentos consideram que a avaliação

serve para "ajudar a aprender" (95,4% dos alunos de Elvas e 92% de Portalegre).

Quadro 21. Opinião dos alunos relativamente à utilidade da avaliação em Matemrítica

A avaliação em
Matemática sorve para. . .

Não concordo
mesmo nada

Elvas Portalegre

Concordo muito

Elvas

148
63,6Yo 32,V/o

ajudar a aprcnder.

o teu pmfessor saber as

finas necessidades e aquilo
em que tens mais

dificuldades.

0l
o,ovo 4,0y"

0

0,0%

0

0,0%

713

3l,8Yo 52,0%

13 13

59,1o/o 52,O%

148
63,60/o 32,0%

tu coúeceres as tuas 0 t0

necessidades e aquilo em
tens mais dificuldades. 0,0% 0,0vo

0l
0,0Yo 4,0Yo

teres uma nota-

A concordar muito que a avaliação em Matemática serve paÍa o professor sabeÍ as

necessidades e aqúlo que os alunos têm mais diÍiculdade estão, desta vez maior número

os alunos de Portalegre (52Yo padla 31,8% de Elvas). Porem, podernos constataÍ que uma

Não concordo

Elvas PoÍtalegre

Concordo

Elvas

t5

60,ü/o

7

3t,gyo

I I

4,5Yo 4,Oo/o

I I

4,5% 4,00/o

t4

63,60/o

n

44,V/o

II

4,5o/" 4,0Y"

l5
60,8/o

7

3l,8vo

II

4,5% 4,0yo

8 ll
364% 44,0vo

103



?anínln V

peÍrcentagem próxima dos 100% dos alunos de ambos agrupamentos est2ío nas opiniões

de "concordo" e "concordo muito". A opinião dos alunos dos dois agrupamentos é múto

similar no que diz respeito a considerar que a avaliação serve para coúecer as suas

necessidades e aqúlo em que têm mais dificuldade. A maioria revelou concordar com a

referida utilidade da avaliação (95,5% e 960á, respectivamente para Elvas e Portalegre).

Já para a última frase, 'h avaliação em MateÍnática s€rve para ter uma nota", a

maioria dos alunos dos dois agrupamentos revela concordar, poÍem com índices de

concordância diferentes (95, 47o dos alunos de Elvas e 92Vo de Portalegre). A "concordar

muito" esülo 63,6% dos alunos de Elvas e apenas a "concordar" estão 600% dos alunos de

Portalegre. Através das entrevistas também podemos constar esta opinião:

Investigadora: Mas ainda não percebi porque a avaliação é

importante?
Cristiano: Para [o professor] avaliar os conhecimentos dos alunos.

Investigadora: E importante para ti?
Cristiano: É porque pode nos dar uma nota boa, ou uma nota mí.

(Entrevista: Cristiano, 2o ciclo - Elvas)

Investigadora: Achas que avaliação é importante?

ISiltucio]
Rodrigo: Porque nos dá a nota no final do período e para a professora nos
coúecer.

(Entrevista: Rodrigo, 2" ciclo - Portalegre)

Esta dimensão permite verificar que para os alunos do 2o ciclo a avaliação pode ter

vrárias fimções, na medida em que neúum aluno, para qualquer das utilidades referidas

revelou não concordar mesmo nada. Podemos antes constatar que os alunos reconhecem

que a avaliação pode ter viírias funções, não serve apenas para teÍem uma nota, mas

tambeÍn para ajudar a aprender. Curiosamente, estas duas utilidades apresentam as

mesmas percentagens.

Os alunos consideram como urna das principais razões para a avaliação o facto de

esta lhes permitir conhecer as suas necessidades e aquilo em que têm mais dificuldades.

Menos considerado é o facto de pemritir ao professor saber as necessidades dos alunos e

aqülo em que tàn mais dificuldades.
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Instrumentos e elementos de avaliação. Com esta dimensão pretendíamos saber quais

sâo os instrumentos e elernentos de avaliação que os ahmos do 2o ciclo identificam como

sendo aqueles que os seus professores recorrem na avaliação, em Matemática. Como os

alunos tinham oito opções de escolha e um número não limitado de opções para

assinalar, é necessário termos presente que cada aluno assinalou, em média 6,4 de entre

as oito opções que lhes foram apresentadas.

Tal como no lo ciclo, os dados são apresentados no cômputo geral do 2o ciclo, ou

seja, sem separaÍ os agrupamentos de Elvas e de Portalegre dado que as Í€spostãi são na

sua maioria idênticas. No entanto, podem ser consultados sqraradamente no anexo 8.

Através do qadro 22 verificamos que os testes e as fichas de avaliação foram, por

unanimidade, assinalados pelos alunos como sendo usados pelos professores.

Quadro 22. lnstrumentos e elementos de avaliação que os professores consideram na
avaliação

20 ciclo (N=47)

Trabalhos
de casa

95,1Yo

Comporta-
mento

95,1Yo

Empenho/
interesse

97,gyo

PaÍicipação
na aula

97,90/o

FichaV
testes

t00.oyo

Relatório
escrito

40.4v"

Trabalhos
de grupo

57.4o/o

Outros.

Quais?

55.3o/"

Um aluno de Elvas até referiu a ponderação deste instumento de avaliação, não

sabendo a dos restantes:

Crisüano: 30%o é pea:a os tnstes. Comportamento, a participação também,
os tÍabalhos...
Investigadora: Disseste que 30% da nota são para os testes. E o resto?
Cristiano: Participação, comportamento, trabalhos de grupo, trabalhos
facultativos, mais [silêncio] . .. Acho que é só!

(Entrevista: Cristiano, 2o ciclo - Elvas)

Com uma percentagem igualmente elevada (97,9Y) estão o empenho e a

participação. O comportamento e os trabalhos de casa ocupam a terceira posição dos

instrumentos mais assinalados (95,7VQ. Já com uma peÍc€ntagem

inferior estão os trabalhos de grupo (57,4yo). No entanto, é importante fazer aqui uma

ressalva, pois os trabalhos de grupo foram considerados por 90% dos alunos de Elvas

(ver anexo 8). Tal facto pode e:çlicar-se pelo que disseram os dois alunos na entrevista

quando questionados sobre os trabalhos de grupo e já referidos nesta análise. Já os

alunos de Portalegre disseram que não costumam fazer trabalhos de grupo" logo não
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assinalaram este possivel elemento de avaliação. Contudo, um dos alunos entreústados

de Portalegre enunciou diversos critérios de avaliação, incluindo neles também o

trabalho de grupo muito embora tenha esclarecido não o fazetem, tal como também o

outo aluno referiu:

Investigadora: Que critérios usou?
Ema: O comportamento, os fabalhos na aú4 a alençãro, os testes,

.. . [silêncio]
A minha professora usa tudo, paraaaaaaa a... (avaliação).
Investigadora: Mas diz-me o que é tudo? Porque o que é para mim tudo,
pode não ser para ti!
Ema: O trabalho na aula, o comportamento, os testes, a atenção, o cademo
dirírio, os tabalhos de grupo (ú que nós não fazemos), a pontualidade, a

assidüdade, ...
[Silêncio]
Acho que não é mais nada!

@ntrevista: Ema, 2o ciclo - Portalegre)

Investigadora: E trabalhos de grupo?
Rodrigo: Hem!!! Acho que ainda não fizemos neúum.

@nhevista: Rodrigo, 2' ciclo - Portalegre)

Podemos ainda verificar qte 55,3Yo dos alunos usaram o espaço que lhe era dado

para mencionar oukos instrumentos de avaliação. Um grande número de alunos de Elvas

referiu o problema da sernana. Trata-se de uma actiüdade do Departamento de

Maternática, em que semanalmente é entregue um problema paxa que os alunos

resolverem. Saber a tabuada tamUem foi referido por alguns alunos de Portalegre.

Pretendíamos também saber qual era o instrumento que os alunos consideravam que

o professor dava mais importância. Assim, era pedido que assinalassem um único

instrumento de avaliação. Através do quadro 23 verificamos que a maioria dos alunos

(61,7%) considera que o professor dá mais importância as fichas de avaliação/testes. O

empeoho e o interesse aparecem em segundo lugar, mas com uma percentagem bem

inferior (l9,l7o). O comportamento foi considerado como tendo mais importância para o

professor na avaliação, por 6,4Vo dos alunos. Também a participação na aula foi

considerada, mas apenas por um aluno. Nesta questão verificamos que cinco respostas

foram consideradas inválidas por os alunos terem assinalado mais do que uma opção.

Este facto poderá indiciar o desconhecimento do inskumento que tem mais importância

na sua avaliação em Matemrática ou não terem tomado atenção ao que lhes foi pedido.
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Quadro 23. O instrumento de avaliação com mais importância para o professor

2' ciclo ÍN=4n
Trabalhos

de casa
CompoÍta-

mênto
Empeúo/
interesse

Participação
na aula

Fiúaí
testes

Relatório
es6rito

Trabalhos
de grupo

Outos.
Quais?

0

0,0o/o

9

19,lo/o

1

2,1v"
29

6l.1Yo

0J 0

o,0%

0

6,4vo 0.o% o,0vo

Tambem, com o objecüvo de perceber se o desempeúo do aluno é influenciado pelo

conhecimento que possui do processo de avaliação, no questioÍüírio era pedido que

assinalassem onde se empenhavam mais para teÍ boa nota, se no que o professor dá mais

importáncia, ou naquilo que gostavam mais de fazer. Apuramos qure 57,4yo dos alunos

tendem a empenhar-se mais naqúlo que pensam ser o que o professor valoriza e 38,3yo

naqülo que gostam mais ds fazer (yer quadro 24).

Quadro 24. Empenho dos alunos

2' ciclo fN=47)

No que o professor drâ mais
importlincia

Naquilo que eu gosto mais de fazer

27 l8

57,40/o 38.3o/o

Podemos então afirmar que os ahmos identificam vários itens e instrumentos a que

os professoÍes Í€corÍem paÍa avaliar. Todos os alunos são de opinião que o professor dá

mais importância às fichas de avaliação. Empenham-se mais no que o professor dá mais

importância, do que no que mais gostam de fazer. Podemos então concluir que os alunos

esforçam-se mais nas provas escritas de conhecimentos com tempo limitado.

Púticas avaliativas. Com a presente dimensão pretendíamos saber como os alunos

interpretam as práticas avaliativas dos seus professores e a participação que têm ou nâo

neste proce§so.

Verificamos que a maioria dos alunos de Elvas (95,5yü considera que o professor

costuma ouvir a opinião sobre a avaliação de um trabalho (ver quadro 25). Já a opinião

dos alunos de Portalegre está bem mais dividida, pois nenhuma opção de resposta atingiu
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os cinquentâ poÍ cento. No entanto, a maioria dos alunos (64Y) também concorda que o

professor costuma ouür a sua opinião sobre a avaliação de urr trabalho, mas a

percentagem que nÍ[o concorda é expressiva (367o).

Quadro 25. Pnáticas avaliativas segundo a opinião dos alunos

Âgrupamento

O professor costuma ouvir
a minha opinião sobre a

de um tsóalho. 4,50/o

O professor está atento às

miúas dificuldades. 0,0%

O professor explica as

minhas dúvidas.

Nâo concordo
mesmo nada

Elvas Portalegre

8,0%

I

Concordo muito

Elvas PoÍtalegre

66
27,3o/o 24,0%

87
36,4yo 28,0yo

17

77,30/o 32,V/o

4

18,20/o 4,V/o

Posso combinar com o
professor a forma como

sou avaliado.

J

t2,v/o

0,0% 12,00/o

89
36,4% 36,V/o

0

0 8

No que diz respeito ao professor estar atento às dificuldades, são também os alunos

de Elvas que apresertam maior consonância (86,4Vo dos alunos de Elvas

compaÍativamente com 68,80á de Portalegre). A considerar que o professor nilo estí

atento àLs dificuldades eslío 32yo dos alunos de Portalegre. A opinião dos alunos de

Elvas é unânime em concordar que o professor explica as dúvidas. Novamente, a opinião

dos alunos de Portalegre está muito dispersa, sendo que 24Vo dos alunos não consideÍam

que o professor explica as dúvidas. Poftxrr., 44Yo dos alunos concoÂalra e 32yo

concordam muito que o pÍofessor explica as suas dúvidas, valores muito próximos aos

que consideram, igualmente, que o professor estí atento às suas dificuldades.

Com o propósito de saber se a avaliação era negociada com os alunos pedimos, que

dessem opinião sobre a frase "Posso combinar com o pnofessor a forma como sou

avaliado" e afi-avés do mesmo quadro (quadro 25) podemos constar que 40,9% dos

alunos de Elvas e 16% de Portalegre revelam concordar. A opinião que reuniu mais

conseruro dos alunos de Portalegre foi exactamente aqui, quando 48oÁ revelaram não

concordar que podiam combinar com o professor como eram avaliados,

Para procurar perceber o coúecimento que os atmos apresentam sobre a avaliação

que é concretizada na sala de aula de Matemática, pedimos aos alunos que exprimissern

a sua opinião sobre se o professor informa o que avalia e como avalia a aprendizagem.

Nào concordo

Elvas Portalegre

Concordo

Elvas Portalege

15

68,2%

l0
40,ú/o

0 7

0,0o/o 28,0%

2

9,1%

5

20,oyo

l0
40,00/o

11

50,0%

0 J

0,0o/o l2,V/o

ll
44,V/o

5

22,7Vo

4

t8,2%

t2

48,|Vo

5

22,70/o

J

12,0%
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Quadro 26. Coúecimento do processo avaliativo

Não concordo
mesmo nada

Elvas Portalegre

Concordo muito

Elvas PortalegreÂgrupamento

O professor diz-me o que
avalia na minha

O professor díz-me como
avalia a minha

9E0

4

I

0 2 B

1

Através do quadro 26 podemos entiÍo verificar que a 'naioria dos alunos de Elvas

considera que o professor informa o que avalia e também como avalia a aprendizagem

(90,9o/o e 77,3Vo, respectivamente). Inclusivé na entÍevistá, o aluno soube referir a

percentagem que os testes têm na avaliação final, "30% é para os testes" (Cristiano,

Elvas). Apenas 9,1% dos alunos de Elvas consideram que o professor não diz o que

avalia na aprendizagem. Os alunos de Portalegre revelam-se dMdidos nas opiniões.

Contabilizando as opiniões de concordância (concordo e concordo múto) verifica-se que

72Vo dos alunos consideram que o seu professor os infomra sobre o que e como avalia a

aprendizagem em Matemática. A considerar que o professor não diz o que avalia e

também como avalia a aprendizagem estiio 28% dos alunos de Portâlegre.

Perguntámos ainda aos alunos se o professor costuma pedir os trabalhos antes de os

finalizarem, paÍa verificar se estão no bom caÍniúo e depois fomece pistas para os

melhorar. As respostas obtidas são contilrias. Em Elvas, 72,7Yo dos alunos responderam

"sim", já eÍn Portalegre e com um valor superior, 80o/o responderam que 'hão" (ver

quadro 27).

Quadro 27. O professor pede os trabalhos antes de estarem finalizados

2" ciclo Elves Portalegrc

Sim
l6

72,70/o

5

20,Üvo

Nâo

Podemos inferir que os alunos, independentemente da localidade recoúecem que o

professor se ilteressa pelas suas dificuldades e pela sua opinião sobre a avaliação dos

trabalhos. A maioria dos alunos considera que o professor está atento e explica as

6

27,3%

20

80,00/o

Não concordo

Elvas PortalegrÊ

ConcoÍdo

Elvas Portalegre

42

1o/o I

l2 9

4 5

I lVo

13 l0

109



v

dúvidas. Relativamente à negociagão da avaliação, os alunos de ambos os agrupamentos

consideram que isso n:Ío acontece, sendo portanto um processo da responsabilidade do

docente. No que diz respeito às orientações que o professor dá a trabalhos antes de

estarem finalizados, os alunos das duas localidades apresentam opiniões contnárias, os de

Elvas dizem-nos que tal acontece e os de Portalegre maioritariamente dizem que não.

Influência da avaliaçâo na aprendizagem da Matemática. Vejamos o que

responderam os alunos à questão: "Teres positiva ou negativa em Matemática no final do

período influencia a tua aprendizageÍn seguinte nessa disciplina?" e a sua justificaçilo.

No quadro 28, destacamos os 96% dos alunos de Portalegre, que desta vez quase

apresentâm unanimidade nas Íespostas dadas, considerando que avaliação influencia a

aprendizagem futura. A opinião dos alunos de Elvas encontra-se mais repartida, sendo

que 59,1olo considera que "sim" e 40,9olo que "não".

Quadro 28. A influência da avaliação na aprendizagem em Matemática

Elvas Poralegre Elvas Portalegre

Sím Não

l3
59,tvo 96,OYo 40,90/o

924 I
4,ú/o

Mas o que leva os alunos a pensar deste modo, é-nos indicado na aftílise das suas

justificações. Os alunos de Portalegre consideram que a avaliação influencia a

aprendizagem de uma forma directa ou não, pois para a maioria dos alunos, prende-se

com a necessidade de conseguir melhores notas. Os que têm bons resultados pÍ€tendem

apÍendff ainda mais, de forma a melhor a aprendizagem, aqueles que têÍn negativa

consideram que devem empenhar-se mais para obter uma classificação positiva.

Consideram que a Matemática é müto importante, quer para o futuro, quer para o

pÍosseguimento de estudos, poÍtanto têm de aprender as'tnatérias mais brásicas" para

poderem ter sucesso no futuro. Subjacente está a ideia da Matemática como o conjunto

de coúecimentos hierarquizados em que a "falta de bases" conduz ao insucesso. Outra

ideia que revelam aqü é da fatalidade ao insucesso, que nunca vÍio consegu.ir aprender

Matemática, vão ter sempre negativa. O aluno que assinalou 'hão" esüí também isolado
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na resposta que dá ao afirmar'hão necessito de saber matemática para seguir com a

minhaüda."

As justificações dos alunos de Elvas do'trão" passam essencialmente por considerar

que se empenham independente da nota, pois a Matemáüca é importante para o dia-a-

dia. Relaüvamente aos que responderam "sim", a justificação da grande maioria é a ideia

de que a Matemática é uma disciplina de "continúdade" por isso têm mesmo de

aprender agora, "ter boas bases" porque no futuro vlio precisar. Tal como os alunos de

Portalegre, também o facto de tirarem avaliação negativa leva-os a trabalhar mais para

conseguirem melhores notas no período seguinte.

Diante de tudo o que foi analisado falta saber se os alunos consideram as avaliações

justas. Analisando o quadro 29 podemos constatar que os alunos do segundo ciclo

concordam plenamente com as avaliações. Apenas 60á revelam não concordar.

Quadro 29. As avaliações são justas

2' ciclo íN=47)

Resposta
Não concordo
mesmo nada

Não concordo ConcoÍdo Concordo muito

0 3

6.4o/o

14

29,8% 63.8o/o

30
As avaliações são justas

0,0%

Os alunos entrevistados também concordam com as avaliações que lhe thham sido

atribuídas, mesmo quando aconteceu uma descida. As justiÍicações prendem-se

essencialmente com a subida ou descida das classificações obtidas nas fichas de

avaliação, como ilustra a conversa seguinte:

lnvestigadora: Que nota tiveste no final do período?

Ema: No primeiro período tive 5 e no segundo 4.
Investigadora: E o que aconteceu (para a descida)?
Ema: Foi um teste que não correu múto bem!
Investigadora: E os restantes cdtérios?
Ema: [Silêncio] Está tudo igual.

(Entrevista: Ema, 2o ciclo - Portalegre)

Os alunos não só consideram justas as avaliações que os seus professores fazem,

como tendem a reproduziJa quando lhes é pedido que digam como deveria ser feita a

avaliação de um colega do seu ano, em Matemática. A Andreia e os outos alunos
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referiram o que tiúam mencionado anteriormente quando lhes tinha sido pedido que

dissessem o que o professor usava para os avaliar:

Investigadora: Entiio! Tu, ajudando-me a fazer a avaliação dizias-me que

tinha de avaliar nos tabalhos de casa, trabalhos de aulas, . ..
Andreia: Participação, pontualidade, assiduidade, TPC, e...
Já não me lembro de mais nada.

@ntrevista: Andreia, 2ociclo - Elvas)

Esta dimensão indicia que a influ&rcia da avaliagâo na aprendizagem dos alunos

paÍ€ce ser inevitável, não estando ligada só às miás classificações, nem só aos bons

resultados. Quern tem bons resultados diz desejar saber ainda mais, quem tem resultados

fracos considera que se deve empenhar e estudar mais, de forma as melhorar as

avaliações anteriores. Consideram as avaliações justas e tendem a reproduziJa quando

lhes é pedido que digam como fariam eles póprios a avaliação. O teste é o instrumento

mais recoúecido e que dizem ter mais peso na avaliação. Não parece haver negociação

previa das práticas avaliativas, onde se inserem os critérios de avaliação.

Comparação dos resultados do 1o e 20 ciclos de escolaridade

Procederemos de seguida à análise comparativa dos resultados do 4o e do 6o anos de

escolaridade para cada um dos itens analisados, ou seja da perspectiva face à Matemática

e à avaliação. Serão assim apresentadas as mesmas dimensões que apresenüímos quando

procedemos à anrá.üise por agrupamento para cada um dos ciclos.
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Perspectiva face à Matemática

Gosto pela disciplina de Matemática. No que diz respeito ao gosto pela disciplina de

Matemática, através do quadro 30 podemos apurar que são os alunos do 2o ciclo que

revelam gostar mais da disciplina de Matemática 78,7%o, comparutivamente com os

73,7% do lo ciclo, embora seja de destacar que a diferença entre as respostas obúdas seja

mínima. Por outras palavras, podemos afirmar que quer a maioria dos alunos do lo ciclo,

quer a do 2o ciclo, dizem gostar de Matemática.

Quadro 30. Gosto pela disciplina

l" ciclo 2' ciclo

Sim
28

73,70/o

37

78,70/o

Não

Relativamente, à imagem que têm da Matemática hrí uma opinião clara de não

concordância dos alunos relativamente à frase: "A Matemática é dificil e aborrecida"

(78,9Yo dos alunos do 1o ciclo e 74,5%;o do 2" ciclo). Destaca-se a opinião mais exüema

de 44,7Yo dos alunos do 1' ciclo revelam não concordar mesmo nada que esta iíÍea

curricular disciplinar é dificil e aborrecida (ver quadro 3l).

Quadro 31. A opinião dos alunos sobre a Matemática

l0

26,30/o

l0

2l,3vo

Não concordo
mesmo nada

lociclo 2o ciclo

Concordo muito

l" ciclo 2" ciclo

2 7

I
u27

57

15 l0
2t

17 llA Matemática é diÍlcil e aborecida.

Pode aprender-se Matemática de
forma divertida.

Gosto de resolver problemas.

2 I

lYo

5J

I

Os alunos de ambos os ciclos recoúecem que podem aprender MateÍnática de forma

üvertida (92,1% dos alunos do lo ciclo e 93,6Yo do 2o ciclo). O gosto pela resolução dos

Não concordo

l'ciclo 2'ciclo

Concordo

l"ciclo 2'ciclo
I3

5l lo/o

24 6 5

I

2

3

tl l7

5 1 0

1 21

15 22
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problemas não é um facto consumado, pois as opiniões dos alunos dos dois ciclos

encontram-se divididas. Podemos üzer que s![o os alunos do lo ciclo que manifestam

mais gosto pela resolução de problemas (79% para 68,1%) e sâío os do 2o ciclo que

manifestam gostar menos (10,6% dos alunos do 2o ciclo e 7,9Yo do 1'ciclo).

No que diz respeito a esta dimensão podemos conclúr que a maioria dos alunos de

ambos os ciclos gosta de Matemática. Associada ao gosto por esta iirea curricular, surge

a imagem positiva da Matemática escolar, na medida em que, maioritariamente, os

alunos de ambos os ciclos não a encaÍam diÍicil, nem aborrecida, considerando mesmo

que podem aprender Matemática de forma divertida. No entanto, foram sempre os alunos

do 1o ciclo que manifestaram opiniões mais convergentes,

Importância da Matemática. Os resultados relativos a esta dimensão indicam-nos que a

maioria dos alunos do lo ciclo consideram a Matemática útil para o dia-a-dia (ver quadro

32). Porem se considerarmos os dados agregados, verificamos que a maior peÍcentagem

de alunos que revela concordar que a Matemática é útil para o dia-a-dia é no 2o ciclo

(96,7% do 2o ciclo comparativamente com 89,5% do l" ciclo). SiÍo os alunos do lo ciclo

que revelam, em maior nri,rnero, não concordar com a referida afirmação.

Quadro 32. Opinião dos alunos relativamente à importância da Matemática

Não concordo
mesmo nada

lociclo 2o ciclo

o

7o/"

23 28

59

Concordo müto

l'ciclo 2o ciclo

A Matemática é útil para o
dia-a-dia.

Não se devia estudar
Matemática na escola.

A Matemática que aprcndo
na escola vai ser útil para o

meu firturo

O que se aprende em
Matemática não serve para

22 23

2

'15 t0

2t

57

7

7

3 5

J

3 5

7 I
t0 l5

mals nenhuma. 3l

Tanto os alunos do 1o ciclo como os do 2o ciclo revelam, maioritariamente, não

concordaÍ que não se devia estudar Matemática na escola (84,2o/o os alunos do lo ciclo e

89,4% os do 2o ciclo).

I

Não concordo

lo ciclo 2'ciclo

Concordo

l"ciclo 2o ciclo

4 I

lYo

22l2
3l

149 3 J

5 I0

I 2 I

15 22

47

18 20 6

I I
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Apesar de terem menos idade que os colegas do 2o ciclo, são os alunos do 1o ciclo

(79o/o do lo ciclo para 68,10/o do 2o ciclo) que mais consideram que terão proveito, no

futuro, da Matemática que aprendem sobretudo pela utilidade desta rárea no seu dia-a-dia

e também reconhecem a importância que tem para o prossegúmento de estudos. Uma

percentagem co iidenível de alunos do 2' ciclo (31,97o) considera que a Matenuítica que

aprendem na escola niío será útil no seu futuro.

Parece que os alunos de ambos os ciclos, também, já verificaram que a Matemática

que aprendem é usada pelas outras disciplinas, não se constatando diferenças: 73,7o/o dos

alunos do lo ciclo e 74,5%o do 2" ciclo não concordam que o que aprendem em

Matemáüca não serve para mais neúuma disciplina. Dado que os alunos já se

aperceberam da impoúância da Matemática, a sua opinião é bastante significaüva, no

que diz respeito a negar a afirrnação: 'Não se devia estudar Maternática na escola".

A maioria dos alunos do lo e 2o ciclos parece gostar de Matemátic4 essencialmente,

pela utilidade desta iírea no seu dia-a-dia e para o prosseguimento de estudos. Mas, o

facto de mais de vinte por cento dos alunos considerarem que a Matemática é uma

disciplina diffcil é por si só um factor que podeÍá influenciar, negativamente, o seu

desempenho. Tal facto tende a agravar-se com o decorrer da vida escolar. São também

os alunos do l" ciclo que se mostÍam mais convictos da aprendizagem divertida da

Matemática, assim como da sua utilidade.

Perspectiva face à avaliação das aprendizagens

Significado. No que se refere ao significado que os alunos têm sobre avaliação e pelas

respostas que apresentaram à questão "Quando ouves falar de avaliação qual é a primeira

ideia que te vern à cabeça", constatam-se algumas diferenças entre os alunos de ambos

os ciclos. Comecemos por assinalar as semelhanças: o receio de ter más notas, ou seja de

ter negativa e a consequência que origina nos alunos dos dois ciclos é "estudar a

matéria" com maior incidência no 1o ciclo; a função reconhecida maioritariamente é a de

ll5



V

certificação pelo professor, mas também possibilita ao aluno verificar o que sabe. O

rinico instnrÍnento de avaliaçiio referido foi a ficha de avaliagão. O sentimento que

associam à avaliaçílo é o nervosismo e através do quadro 33, também podemos verificar

que tal acontece em ambos os ciclos (79Vo dos alunos do lo ciclo e 74,5Yo do 2o ciclo).

Ainda assim, são mais os alunos do 2o ciclo que referem não concordar que a rcalizaçío

de uma ficha de avaliação os deixe nervosos (25,5%).

Quadro 33. Um sentimento associado à realização da ficha de avaliação

Quando faço um
tcste fico nervoso-

Não concordo
mesmo nada

l'ciclo 2'ciclo

55
13,2v" 10,6%

Concordo muito

lo ciclo 2o ciclo

15 22

39,5% 46,8vo

A diferença que mais se destaca é que os alunos do 2" ciclo chamam também para si

a Íesponsabilidade na avaliação, quando reflectem eÍn tudo o que realizam num período

paÍa se pÍonrmciarem sobre a nota merecida ou sej4 a auto-avaliação que fazern uma vez

por período. Foram tambern os rinicos que mencionaram outros instrumentos de

avaliaçito, para além das fichas de avaliação, como sejam o comportamento, a

participação e até actividades específicas que desenvolvem regulannente nas aulas de

Matemática.

Após a aruílise desta dimensão podemos afirmar que o sigrificado de avaliação tende

a tomar-se mais rico com o avanço na escolaridade.

Os alunos consideram que a avaliação serve, f,mdamentalmente para o professor os

avaliar e atribuir uma classifrcação no final do período pelo seu desernpenho. Apenas, os

alunos do 2o ciclo consideÍam que a avaliação é um processo que não é exclusivo do

professor, pois eles tâmbém têm de reflectir sobre o trabalho desenvolüdo para se

poderem pronunciar sobre a classificação merecida. Porem, esta utilidade não foi

referida por neúum aluno do 1o ciclo.

Utilidade. Através da aruí'lise do quadro 34 podemos verificar que a opinião 'hão

concordo mesmo nada", em todas as situações apÍEsentadas, foi assumida por um

número restrito de alunos indiciando que reconhecem viírias utilidades na avaliação.

ll6

Não concordo

lo ciclo 2o ciclo

Concordo

lo ciclo 2o ciclo

-t

7,gyo

7

14,90/o

15 t3

39,5% 27,70/o
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Quase a totalidade dos alunos do lo e do 2o ciclos consideram que a avaliação em

Matemática serve para ajudar a aprender (92% de alunos no 1o ciclo e 94%o ao 2" ciclo).

Igualmente, consideram que a avaliação serve para o professor saber as necessidades e

aquilo em que os ahmos têm mais dificuldades (97Yo de alunos do lo ciclo e 95,8Yo do 2o

ciclo).

No que diz respeito a considerar que a avaliaçÍio também desempenha um papel

importante para o aluno, na medida em que lhe permite conhecer as suas necessidades e

aquilo ern que têm mais dificuldades é no 2o ciclo que se encontra a maior percentagem

(95,7yo). De notar que são mais alunos do lo ciclo que revelam não concordar com esta

utilidade da função (8% de alunos do lo ciclo e 4,3%o do ?! ciclo).

Quadro 34. Opinião dos alunos relativamente à utilidade da avaliação em Maternática

A avaliação em
Matemática seÍve

paÍa:

ajudar a aprender

o teu professor saber
as tuas necessidades e

aquilo em que tens
mais dificuldades.

tu conheceres as tuas
necessidades e aquilo

em que tens mais
difrculdades.

Nâo concordo
mesmo nada

lo ciclo 2o ciclo

01
ov" 20/"

Concordo muito

lo ciclo 2'ciclo

25 22

66% 47o/o

24 20

630/" 42,6y"

26

55,3v"

20

53o/o

t2

260/o

01

3o/o 0,0%

u 0

0,0Yo

5

llo/o

25

660/"ov.

5Y.

2
terqs uma nota.

Repare-se que no que diz respeito a considerar que a avaliação serve paÍa ter uma

nota estâo 87oá dos alunos do lo ciclo e 8l7o dos do 20 ciclo.

Os alunos do lo ciclo são aqueles que mais consideram que a avaliação serve para

aprender, recoúecendo também uma função reguladora da avaliação, na medida em que

permite ao professor saber as necessidades dos alunos e aqúlo em que aprcsentâm mais

dificuldades assim como aos próprios alunos, colocando mesmo a ênfase neles próprios.

Não concordo

lo ciclo 2o ciclo

Concordo

lo ciclo 2o ciclo

2

8o/o 4o/o

t0
2f/o

»,
47o/o

u 2

0o/o 4,3o/o

l3 25

34o/o 532o/o

t 2

8o/o 4,36/o

l0

26i/t

t9

40,4vo

2 4

syo 9yo

l3
340/o

26

55o/o
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Instrumentos e elementos de avaliação. Para verificarmos quais são os instumentos e

elementos de avaliação que os alunos reconhecem, pedimos que assinalassem de entre

oito, aqueles que consideram que os professores de Matemiítica recoÍrem. São os alunos

do 2o ciclo que recoúecem mais instrumentos de avaliação, na medida em que cada

aluno assinalou em média 6,4 instrumentos de avaliação e elementos, enquanto que os

do lo ciclo assinalaram 5,7 (ver quadro 35).

Quadro 35. Média de instumentos e elementos de avaliaçiio assinalados

Média do número de respostas

l" ciclo

2" ciclo

5,7

6l

Também são os alunos do 2o ciclo que apresentam mais unanimidade quanto a alguns

instumentos, pois os testes, o empeúo e interesse, o comportamento, a participação e

os habalhos de casa atingem percentagens superiores a noventa e cinco por cento.

Principiemos pelo que é recoúecido poÍ todos os alunos do 2ociclo (100%) e por quase

todos do l'ciclo (92,1%), que são as fichas de avaliação (ver quadro 36).

Segue-se o empenho e interesse demonstados, que alcançam uma represantação

bastante expressiva para ambos os ciclos, ainda que no 2o ciclo seja superior (97,9%o pera

89,5%, respectivamente do lo ciclo e 2'ciclo). Já a participação é mais considerada

pelos alunos do 2o ciclo (97,9% para 84,2%o no lo ciclo). Os trabalhos de casa e o

comportamento estão equiparados para os alunos de cada ciclo, no entanto, são mais

Íeconhecidos no 2" ciclo (84,2Yo dos alunos do l" ciclo e 95,7% dos alunos do 2o ciclo).

Quadro 36. Percentagem de respostas pam cada instrumento/elemento de avaliação

Trabalhos Compor- Empenho/
de casa tamento inteÍesse

Participação
na aula

FichaV
testes

Relatório
escrito

Trabalhos
de grupo

Outros.

Quais?

l' ciclo 32

84,2o/"

35

92,lvo
12

3t,6%
29

76,3%

7

lE,4Vo

3432 32

84.2o/o 89.5o/o

2' ciclo

Com percentagem muito inferior à até aqui referidas, estão os trabalhos de grupo

que são mais recoúecidos p€los alunos do lo ciclo face aos do 2o ciclo (76,3% dos

45

95,l%o

45

95,1yo

46

97,90/o

46

97,9%

47

100,0%

19

40,4o/o

27

57,4o/o

26

55,3o/"
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alunos do l" ciclo e 57,4o/o do 2' ciclo). Os relatórios escritos aparecem com

percentagens bastante inferiores, atingindo no lo ciclo 3l,6Yo e no 2" ciclo 4O,4Yo dos

alunos, o que poderá ser explicado pela reduzida utilização deste método de trabalho nas

aulas de Matemática.

A maioria dos alunos do 2o ciclo (55,3%) soube referir outros instumentos de

avaliaçiio, nomeadamente uma actiüdade que realizam semanalmente (problema da

semana) e saber a tabuada. No lo ciclo foram menos os que indicaram outros

instrumentos (18,4yü, tendo referido no domínio dos conhecimentos, "saber a tabuada"

e das atitudes, "estar atento",

Através do quadro 37 podernos coístatar que a ficha de avaliação/teste é o
instrumento que teÍn rnsis imFortância para o professor, segundo os alunos do lo e do 2o

ciclos (7 6,30/o e 61 ,7olo respectivamente do I 
o e 2 ciclos).

Quadro 37. O instrumento/elemento de avaliação com mais importância para o
professor

Instrumentos
/elementos

de avaliaçâo

Trabalhos Comporta Empenho/
de casa -mento interesse

Participação
na aula

Fichas/
tEstes

Relatório
escrito

Trabalhos
de grupo

Outros.

Quais?

I 
o ciclo 5

13-20/"

2 3 0 29 0I :i)

5-30/" O.ú/" 0.V/" 76.3o/o 2.6Y" O.0o/o O.V/o

0u0 9

19,lyo

I
2,tvo

29

6t,7Vo

3
20 ciclo 0,0v" 6,4vo 0,Oo/o O,Oo/o 0,V/o

O empeúo e o interesse, também, foram considerados por ambos os ciclos, embora

com percentagens menos elevadas pot l3,2yo dos alunos do 1o ciclo e l9,lYo do 2" ciclo.

Como instrumentos menos assinalados estiio os trabalhos de casa, por dois alunos do lo

ciclo e o comportamento por três alunos do 2o ciclo. Convém, no entanto ter presente que

um aluno do lo ciclo e cinco do 2' ciclo deram respostas invíidas porque não

responderam ou assinalaram viírias opções, tal como já foi referido, podení indiciar

descoúecimento do instrumento de avaliação que tem mais importância na sua

avaliação em Matemática ounão terem tomado atenção ao que lhes foi pedido.

Através do quadro 38, podemos constatar que a maioria dos ahmos, tanto no 1o ciclo,

como no 2o ciclo, tende a empeúaÍ-se mais naqúlo que pensam ser o que o pÍofessoÍ

valoriza. Porém, são os alunos do 1o ciclo que mostram maior conformidade nas
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respostas (81,6% dos alunos do 1o ciclo e 57 AYo dos ahmos do 2o ciclo). No 2o ciclo,

38,3 oÁ dos alunos afirmam empenhar-se mais naquilo que gostam mais de fazer.

Quedro 38. Empeúo dos alunos

No que o professor dá mais
importância

naquilo que eu gosto mais
de Êzer

l" ciclo
3l

81,60/o

7

[E,40/o

2o ciclo

No que diz respeito a esta dimensão podemos concluir que os alunos ao longo destes

dois ciclos são avaliados em sua opinião, firndamentalmente, pelas fichas de avaliação,

empenho, interesse e participação na aula. São os aluos do 2o ciclo que reconhecem

mais instrumentos de avaliação e empenham-se paÍa ter boas notas, quer no que o

professor dá mais importância, quer no que gostam mais de fazer. Nota-se, aqui, um

distanciamento à imagem do professor comparativamente aos alunos do 1o ciclo que se

empeúam naquilo que o professor dá mais importiincia.

Práticas rveliatiy&s. Nesta dimensão, verificamos que os alunos dos lo e 2o ciclos

apresentam algumas diferenças. São os alunos do 2o ciclo que na sua naiona $3,2Yo)

consideram que o professor ouve a sua opinião sobre a avaliação de um trabalho. Tal

facto pode estar relacionado com a auto-avaliação que estes alunos já estão

familiarizados, pelo menos, aquela que acontece no final do período (ver quadro 39).

Contudo, os alunos que revelam não concordar que o professor ouve a sua opinião

relativamente a um trabalho correspondem a 18,5%o no l" ciclo e 2l,3Vo no 2'ciclo.

Já no que diz rcspsils a considerar que o professor esüá atento as dificuldades dos

alunos são os do lo ciclo que se mostram mais conüctos disso (100%

com 76,6%o do 2o ciclo responderam "concordo" ou "concordo muito").

Ainda mais coesos estiÍo os alunos do lo ciclo a considerar que o professor lhes

explica as dúvidas, pois 86,8% concordam muito e novamente neúum aluno referiu não

concoÍdaÍ. Verifica-se uma diferença bastante expressiva face ao 2o ciclo, em que apenari

27

57,40/o

l8
38,3vo
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53,2Yo dos alunos revelam concotdar muito e 12,80á referem não concordar que o

professor explica as suas dúüdas,

Quadro 39. Práticas avaliativas recoúecidas

O professor costuma
ouvir a miúa opinião
sobre a avaliação de

um trabalho.

O professoÍ está atento
às minhas

dificuldades-

O pmfessor e:rplica as
miúas dúüdas.

Posso combinar com o
professor a fonna

como mu avaliado-

Nôo concoÍdo
mesmo nada

1" ciclo 2" ciclo

2 .'

5,3o/o 6,4Yo

0

0,0%

20

52,60/o

3

6,4o/o

6A%

t7

36,2vo

n

Concordo múto

l'ciclo 2" ciclo

t6 12

42,1o/o 25,5%

29 15

76,3% 31,9/o

33 25

86,80/o 53 ,2o/o

65
15,8o/o 10,60/o

Concordo muito

lo ciclo 2o ciclo

l9 17

3

Segundo os alunos inquiridos, parece que não houve a possibilidade de negociarem

com o professor a forma como são avaliados. Através do quadro 39, verificamos que

26,1%o dos alunos do lo ciclo e 27, 6%o do 2o ciclo revelaram poder combinar com o

professor a forma como são avaliados. Assim as opiniões que meÍ€cem rnais

concordância apontam para que não aconteça negociação (7?,7Vo dos alunos do l" ciclo

e 70,2%o do 2" ciclo).

Quadro 40. Conhecimento do processo avaliativo

Não concordo
mesmo nada

1" ciclo 2'ciclo
O professor diame o
que avalia na miúa

0 professor diz-me
como avalia a minha

2 J

22 12

39

Através do quadro 40 verificamos que os alunos do 1o e do 2o ciclos se consideram

informados sobre a avaliação que o professor desenvolve em Matemática (86,8% dos

alunos do lo ciclo e 80,9%o do 2' ciclo). No entanto, os alunos do 2o ciclo são os que

l5

Não concordo

1'ciclo 2o ciclo

Concordo

lociclo 2o ciclo

5 7

13,2o/o 14,9o/o

l5

39,50/o

25

s32%

7

14,9o/o

0

0,|vo

9

23,70/o

21

44,7%

0

O,V/o 6,4%

l6
34,00/o

4

10,50/o

16

34,Ovo

8

2t,tyo

4

10,5%

t
17,00/o

Concordo

lo ciclo 2o ciclo

Não concordo

l'ciclo 2" ciclo

7,9o/o

6

12,8o/o

t4

36,8o/o

2l

44,70/o

t6 23

42.1o/o 48.Y/o

4

10,5o/o

9

19,lo/o
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através das suas opiniões nos dão menos garantias sobre o facto do professor informar o

que avalia, pois 19,2%o dos alunos consideram que o professor nilo os informa sobre o

que avalia na sua aprendizagem.

No que diz respeito a sentirem-se esclarecidos sobre como o professor avalia a

aprendizagem, os alunos do lo e 2o ciclos encontram-se igualmente divididos. São os

alunos do 1" ciclo que mais se sentem esclarecidos sobre como o professor avalia a sua

aprendizagem (81,6% dos alunos do lo ciclo e 74,4% do 2'ciclo).

De acordo com o quadro 41, tanto os ahmos do lo ciclo (57,9y") como os do 2o ciclo

(55,3yr) consideram que o professor de Matemática não costuma pedir os trabalhos antes

de os finalizarem, com o objectivo de identificar eventuais erros e fomecer pistas para

que possam serem finalizados, tornando assim a avaliação num instÍumento poderoso ao

serviço da aprendizagem dos alunos.

Quadro 41. O professor de Matemática costuma pedir os trabalhos antes dos ahmos os
finalizarem

lo ciclo 2o ciclo

Sim

Não
22

57,y/o 55,30/o

Sobre esta dimensão podemos afirmar que, quer os alunos do lo ciclo, quer os do 2o

ciclo, consideram que o professor ouve a sua opinião sobre a avaliação de um trabalho.

Existem algumas diferenças entre as opiniões expressas pelos ahmos de ambos os ciclos,

no que diz respeito à disponibilidade do professor, pois silo os alunos do 1o ciclo que

consideram que o professor estiá mais atento às dificuldades e explica as dúvidas,

destacando-se aqú uma maior proximidade entre o professor e o aluno do I ociclo, do

que com o do 2o ciclo. Não se registam diferengas no que diz respeito a considerarern

que não têm possibilidade de negociar a avaliação. São apenas os alunos do 1o ciclo, que

em maioria consideram saber o que o professor avalia. Relativamente à avaliaçâo

formativa, não podemos inferir que não acontece, nem no lo ciclo, nem no 2o ciclo, pois,

embora a resposta afirmaüva seja inferior à negativa, não estrá longe dos 50%.

t6
42,1o/o

2l
44,1yo

26
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Influência da avaliação na aprendizagem da Matemátice. Nesta dimensilo verificam-

se diferenças entre os dois ciclos. Através da anrilise do quadro 42 veriliciámos que são

os alunos do 2o ciclo que, com uma grande margem assumem que a avaliação pode

influenciar a aprendizagem seguinte (78,7yo). Já no 1o ciclo, os alunos encontram-se

quase eqútativamente divididos, todaüa a maioria dos alunos considera que a avaliação

não inlluencia a sua aprendizagem seguinte (55,3yo), aperns 42'lVo dos alunos considera

a influência.

Quadro 42. A influência da avaliação na aprendizagern em Matemritica

Sim

lo ciclo

16

42,10/o

2o ciclo

37

78,7o/o

Não

As justificações da maioria dos alunos do l" ciclo, passam por considerar que é

imperativo aprender independente da nota que alcançam, mas denotam desejo de

melhorar sempre a classificação anterior. Aqueles que se deixam influenciar pela

avaliação, parece ser deüdo à associação entre as notas baixas e a falta de interesse, por

isso têm de se ernpeúar mais para melhorar as notas (anexos 9 e l0).

Também os alunos do 2o ciclo consideram que a influência passa pela necessidade de

se empenharem para melhorar as classificações, mas apontam outros factores tal com a

importiincia que reconhecem à Matemática para o futuro, quer seja para o

prosseguimento de estudos, quer pela importância que se prolonga para o dia-a-dia. Tal

como os colegas do lo ciclo, também os alunos do 2o ciclo consideram que manGm o

mesmo interesse e trabalho em Matemática, independentemente das avaliações, pois têm

sempre de melhorar e aprender esta disciplina.

No que diz respeito a considerar que as avaliações são justâs (ver quadro 43), são os

alunos do 2o ciclo que estão mais de acordo (93,6Vo para 84,2oá, respectivamente 2" e lo

ciclos). Talvez porque estes alunos já reflectem sobre o processo de avaliação, quando

pelo menos uma vez no período, fazem a auto-avaliação como referiram nos

questioniários e nas entrevistas. Têm neste momento a oportunidade de reflecür com o

professor a sua avaliação.

21

55,3%

10

21,3%
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Quadro 43. As avaliaçôes são justas

As avelircóês sáo iüstas
Não concordo mesmo

nada

l"ciclo 2o ciclo

Não concordo

1o ciclo 2'ciclo

Concordo

lo ciclo 2'ciclo

Concordo muito

l" ciclo 2'ciclo
4

l0.s%o

0
0.u/.

)
53%

J

6.4Yo

7

18.4o/"

14

29.8%

25

65,|Vo

30

63.8o/o

Os alunos do 1o ciclo, na sua maioria, tâmbém consideram que as avaliações são

justas, porém mais de 15,8% dos alunos mencionam que as avaliaçôes não foram as

merecidas. Já no 2" ciclo apenas 6,4% parnlüan a mesma opiniiio. Esa posição mais

extrÊma de alguns alunos do 1o ciclo pode indiciar uma má experiência relativamente à

avaliação Faticada p€los professores (ver quadro 43).

Quer os alunos do lo ciclo, quer os do 2o ciclo, não só consideram as avaliações que

os seus professores fazem justas, como tendem a reproduzi-la quando lhes é pedido que

digam como deveria ser feita a avaliação de um colega em Maternática.

Podemos assim concluir que a influência da avaliação na aprendizagem dos alunos

parece ser ineviüível, mais para os alunos do 2o ciclo do que para os do lo ciclo, sendo

que não estí ligada só às más classificações, nem só aos bons resultados. Quem tem bons

resultados deseja saber ainda mais, quem tem fracos considera que se deve eÍnpenhar e

estudar mais, de forma a melhorar as classificações anteriores. Os alunos do 2o ciclo

também argumentam com a importância da Matemática, quer no contexto do dia-a-di4

quer para o prosseguimento de estudos. São também os alunos do 2o ciclo que

recoúecem mais instrumentos de avaliação. Os testes são o instrumento mais

reconhecido e com mais peso segundo a opinião dos alunos de ambos os ciclos, nílo

havendo a possibilidade de negociar a avaliação. No entanto, são os alunos do 2o ciclo

que consideram que o professor ouve a sua opinião sobÍe a avaliação e recoúecem a

necessidade de reflectir sobre aprendizagem quando procedern à auto-avaliação.
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Algumas relações com as concepções

Com estas duas categorias que se seguem pretendemos averiguar se existe

dependência eÍrtÍe a concepção de avaliaçÍio que os alunos possuem e, por um lado, a

imagem que têm da Matemática escolar, e, por outro, o seu desempenho na mesma árra

curricular. Através de tabelas de contingência organi"ámos os dados de modo a permitir

estabelecer as referidas comparações. Os dados foram tratados agrupados em opiniões

que revelam, discordância (não concordo mesmo nada e não concordo) e concordância

(concordo e concordo muito). Relativamente às classificações obtidas, não é referido o

nlvel I porque neúum dos alunos do presente estudo obteve essa nota no final do

primeiro período.

A imagem de Matemática escolar e a concepção de avaliação. Apresentamos aqui os

aspectos relativos à imagem que os alunos têm da Matemáüca e as suas concepções face

à avaliação.

Através do gosto dos alunos pela disciplina de Matemática e as suas concepções,

verificamos que enquanto o maior número de alunos que gostam de Matemática

associam a avaliação à suas consequências (41,6YQ, os que não gostam tendern a

associáJa preferencialmente a sentimentos (4 1 ,67o) (ver quadro 44).

Quadro 44. As concepções sobre a avaliação e o gosto pela Matemática

Total
Gosto

Sim

Não 24

Total 27 40 l9 l5 l0l

Combinando também as concepções com a opinião dos alunos relativamente à frase:

'4, Matemrítica é útil paÍa o dia-a-dia", veriÍicamos que a maioria dos alunos que não

t7
22,tvo

t0
41,6v"

32
4l,6Yo

I
33,3%

t7
22,10/o

2
E,3o/o

ll
t4,3vo

4
16,6%

77
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recoúecem a utilidade da matemática no dia-a-dia associam a avaliação a sentimentos

(57,lyo) (ver quadro 45). Os alunos que concordam com a frase 'â Matemática é útil

para o dia-a-dia", associam a avaliação preferencialmente às consequências (41,5%1.

Quadro 45. As concepções sobre a avaliação e a opinião relativamente à frase: 'A
Matemática é útil para o dia-a-dia

Total

Nío concordo mesmo
nada/não concordo

Concmdo/Concordo
muito

Totâl

Não concordo mesmo
nada/não concordo

4

57,1o/o

23

24,50/o

t

t4,3yo

39

41,50/o

40

I

14,30/o

l8
19,lo/o

I
14,3o/o

t4

14,9o/o

7

94

l0l

Também quando combinamos as concepções e a opinião acerca de poderem aprender

Matemática de forma divertida, os alunos que não concordam, associam

maioritariamente a avaliação a sentimentos (ver quadro 46). Já aqueles que concordam

com a frase: "Pode aprender-se Matemática de forma divertida" a sua primeira escolha

recai na avaliação associada às consequências (407o).

Quedro 46. As concepções sobre a avaliação e a opinião relativamente à frase: '?ode
aprender-se Matemática de forma divertida"

Total

27 19

t9

20,0%

l4
14,7%

l5

2

% 7%

Concordo/concordo
muito 25,3yo

Toral l9 l5 t0l

Temos vindo a encontraÍ uma tendência de dependência entre uma imagem mais

negativa da Matemática e uma concepção de avaliação associada a sentimentos, e uma

imagem mais positiva com uma concepção de avaliação associada a consequ&rcias.

Contudo, esta tendência nâio é confirrnada quando consideramos a peÍspectiva dos alunos

face à Matemática no que respeita a ser diflcil e aborrecida e a concepção que têm de

avaliação (ver quadro 47). A escolha dos alunos, que não concordam com a frase: 'â
Matemática é dificil e aborrecida", recaiu prefetencialmente para as consequências

03 6
I

95

40

24

27

38

40,V/o

Sentimentos Consequências Funções Insfumentos

Sentimentos Consequências Funções Instrumentos
Concepção
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(4l,0yo). Contudo, os alunos que consideram a Matemática é dificil e aborrecida

encontram-se diüdidos entre as concepções de avaliação associadas aos sentimentos e às

consequàrcias (34,87o).

Quadro 47. As concepções sobre a avaliação sobre a avaliação e a opiniilo
relativamente à frase: "A Matemática é dificil e aborrecida"

Total

l6l9 l1Não concordo mesmo
nada/ Não concordo

Concordo/
Concordo muito

32
4t

8

34,Yyo

3

13,0o/o

4
t7,4vo

78
I lo/"

a

27

23

Total 40 l5 l0l

Pelo que foi referido, podemos considerar que, em geral, existe uma tendência de

dependência eotre a imagem negativa que os alunos têm da Materuática escolaÍ e a

concepçiÍo de avaliação associada aos sentimentos, que passam pelo receio de ter

negativa e pelo nervosisÍno que por vezes, até pode conduzir ao bloqueio. Quando os

alunos manifestam uma opinião favonivel face à Matemática e reconhecem a sua

utilidade para o dia-a-diq ou seja têm uma imâgem positiva da Mateinática tendem a

relacionar a avaliação as consequências.

O desempenho em Matemáticâ e â concepção de avaliaçâo. Relativamente ao

desempenho comecemos por caracterizar o passado escolar dos alunos. Assim, dos

alunos do lociclo estudados, nenhwn esüá a repetir o 40 ano, já no 6o ano nove são alunos

repetentes (ver quadro 48).

Quadro 48. Primeira vez no ano escolar

t9

1o ciclo 2'ciclo

Sim
38

r00,0%

38

EO,9"/.

0

0,|yo

9

19,lo/o

Sentimentos Consequências Funções Instrumentos
Concepção
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Atentemos também no quadro 49, onde podemos verifrcar que 7,9Yo dos alunos do 1o

ciclo e 19,1% do 2" ciclojá repetiram alguma vez.

Quadro 49. Retenção em algum ano

l" ciclo 2o ciclo

Sim
J

7,90/o

9

l9,l%

Não

Atavés do quadro 50 podemos ler que são os alunos do l'ciclo que em fichas e

outros elementos de avaliação tiveram mais resultados positivos (92,1%

comparativamente com 63,8% dos alunos do 2" ciclo).

Quadro 50. Resultados dos alunos em vários elementos de avaliação no primeiro
período

Resultados
lo ciclo 2" ciclo

35

92,1o/o

38

80,90/o

Positivos
35

92,1o/o

30

63,8%

Negativos

Relativamente as classificações que os ahmos obtiveram em Matemática no final do

primeiro período, podemos verificar que no 1" ciclo todos os alunos obtiveram

classificações positivas, pois 26,3%o tiveram a classificação de Excelente, 36,87o

obtiveram Satisfaz e Satisfaz Bastante e neúum aluno teve Não Satisfaz (ver quadro

51). No 2'ciclo, o nível 5 foi atribúdo a apenas tês alunos (6Ay"), o nivel 4 a l9,lYo

dos alunos. As percentagens mais elevadas estão no nível 3 e no nível 2 (51,1%o e 23,4%;o,

respectivamente) e nenhum aluno teve nível 1 (ver quadro 51).

7

7,9o/o

t7

36,2%
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Quadro 51. Classificações em Matemática dos alunos no final do primeiro período

I " ciclo 2' ciclo

Não SaüsfazÂ.Iível
2

Satisfaz/NIvel 3

Satisfaz
Bastante/Nível 4

Excelente/NIvel 5

Excêlênte

Satisfaz Bastante

Satisfaz

4

33,30/o

1E

40,9%

5

17,9%

0

0,v/"

27

10

26,3%
14

36,80/o

14

36,Bvo

Nivel 5

Nlvel 4

3

6,4%
9

19,1%
24

5t,lyo
1l

23,4Vo

0

Nível 3

Nível 2
u

Não Satisfaz
Nível I

Assim, é o no lo ciclo que hiá menos retenções e não h.í alunos a repetir o 4oano. Os

resultados em viírios itens de avaliação (fichas e outros elementos de avaliação escritos)

são mais positivos para os alunos do mesmo ciclo. As classificações de final do período

também são mais elevadas no I 
o ciclo.

Para averiguar se existe uma relação de dependência entre as concepções de

avaliação e o desempeúo ern Matemática vamos considerar as classificações obtidas ern

Matemática no final do primeiro período, na totalidade, sem discriminar por ciclos.

Verificamos que aqueles que obtiveram a classificação de Não Satisfaz/1.{ível 2 associam

pÍeferencialmente a avaliação, quer a sentimentos, quer a funções (33,37o) (ver quadro

s2).

Quadro 52. As concepções sobre a avaliação e as classificações em Matemática de
final do primeiro período

Total

)

16,7%

l5
34,1%

t4

50,ú/o

9

52,gyo

40

4

33,3%

6

13,60/o

3

10,70/o

6

35,3vo

2

16,70/o

5

11,40/o

6

21,40/o

2

ll,8o/o

l2

44

28

17

Total l9 l5 l0l

A concepção associada aos sentimentos é a que mais alunos, que obtiveram

Satisfaz./1.üível 3 (40,9%), declararam. Já aqueles que tiveram a classificação de Satisfaz

Sentimentos Consequências Funções Instrumentos
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BastanteÂ.[ível 4 apresentam uma concepção associada âs consequências (50%). A

tendência de dependência entre a perspectiva de avaliaç!Ío associada àrs consequências e

as melhores classificações, conÍirma-se pelos alunos que obtiveram Excelente/Nível 5,

pois foi neste grupo que a referida concepção foi assumida por mais alunos do referido

nível(52,9Y).

Vejamos agora como se distibuem os alunos quando associam a avaliação às

consequências, se à necessidade de estudar ou ao processo de auto-avaliação.

Quadro 53. Os sigrrifrcados akibúdos pelos alunos quando associam a avaliação às

consequencras

ê=SigniÍicados
classificaçoelR*- Estudar AutGavaliação Total

Não Satisfaz/Nível 2

Satisfaz./1.,1ível 3

Satisfaz Bastante/Nlvel 4

Excelente/Nível 5

I
50,0o/o

6
40,0%

12

85,7%
8

88,gvo

I

50,|yo
9

60,v/o
2

t4,3%
1

lt,'t%

2

9

l5

14

Totâl 27 13 40

Através do quadro 53 verificamos que os ahmos que tiveram Não Satisfaz./Nível 2 se

distribuem eqútativamente pelos dois signiÍicados, a necessidade de estudar e o
processo de auto-avaliação. É, no entanto, de notar que o número de alunos que

obtiveram esta classificação é múto reduzido. No grupo dos alunos com Satisfaz/1.{ível

3, a sua primeira escolha recai no processo de auto-avaliação. Mas, o mesmo não

acontece quando os alunos têm classificações superiorcs (Satisfaz Bastante/I.üível 4 e

ExcelenteÂ.Iível 5) pois, verifica-se que estes alunos tendem a associar maioritariamente

a avaliaçÍlo à necessidade de estudar (885,7yo e 88,9Vo, respectivamente). Verifica-se

uma relação de dependência entre as classificações superiores e a concepção de

avaliação associada às consequências de avaliação, concretizada pela necessidade de

estudar.

Uma relação de dependência ainda mais evidente verifica-se quando estudamos os

significados relacionados às funções de avaliação (ver quadro 54). No entanto, é uma

vez mais de fazer notar o número reduzido de alunos em aniáIise.
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Quedro í. Distribuição dos significados atribúdos pelos alunos à concepçiio de

avaliação associada as funçôies

;mftje:t' Verificação Melhorar a aprcndizagem Toral

Não Satisfaz./Nível 2

Satisfaz/l.llvel 3

Satisfaz Bastante/Nlvel 4

Excelente./l.livel 5

4

100,0olo

6

100,0Yo

3

100,0%

)
50,P/o

0,0o/o

0,00/o

0,00/o

4

6

3

6

:il

n

J

50,00/o

Total l6 t9

Através do quadÍo 54 verificamos que hí uma relaçEío de dependência ente ari

classificações e a perspectiva de avaliação ligada à firnçiio de verificação de

coúecimentos, porém constata-se uma excepção, assumida pelo grupo de alunos com a

classificação ruíxima (ExcelenteÂ.Iível 5). Estes alunos distribuem-se equitativamente

pelas duas funções que os alunos reconheceram na avaliaçrão, ou seja, para aleÍn da

função de verificação de coúecimentos, também reconhecem que avaliação contribú

para melhorar a aprendizagem.

Quadro 55. Distribüção dos significados atribuídos pelos alunos quando associam a

avaliação a instrumentos de avaüiaçâo

Testes Testes e oufios instrumentos Total

Não Satisfaz/1.,1ível 2

Satisfaz/NÍvel 3

Satisfaz BastanteÀrlivel 4

ExcelenteNível 5

2

100,0%
J

60,v/o
3

50,00/"

0
0,0o/o

0
o,0v"

2
40,v/o

3

50,v/o
2

100,v/o

2

5

6

2

Total B 7 l5

Dado o número reduzido de alunos em aniílise podemos afirmar que, quando

associam a avaliação aos instrumentos parÊce haver uma relação de dependência

crescente, ou seja quanto melhores são as classificações, mais instrumenÍos de avaliação

os alunos recoúecem (ver quadro 55). Os alunos que obtiveram as classificações de Não
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Satisfaz/I.{ível 2 e Satisfaz/I.{ível 3 apenas recoúecem como inshumernto de avaliação o

teste (100% e 600Á, respectivamente). A percentagem de alunos que reconhecem vários

instrumentos de avaliação vai aumentando, atingindo mesmo, a unanimidade nos alunos

que tiveram ExcelenteNível 5.

VeriÍicamos que existe urna relação de depend&rcia ente o desempeúo dos alunos

em Matemática e a concepção de avaliação associada aos sentimentos, que é assumida

com grande destaque pelos alunos com a classificação de Satisfaz/I'{ível 3 e tambéÍ&

pelos alunos com desempeúo negativo, mas com menos eüdência. Este grupo de

alunos apenas recoúece como fitnçilo de avaliação a verificação de conhecimentos. A

concepção de avaliação associada aos sentimentos não tem qualquer expressiúo entre os

alunos de excelente desempeúo.

As melhores classificagões (Satisfaz BastanteÂ.üível 4 e Excelente,/Nível 5) aparecem

tendencialmente ligadas à concepção de avaliação associada às consequências,

especificamente à necessidade de estudar Matemática. São também os alunos com

melhores classificações que recoúecem como frmção de avaliaçiÍo, além tla veriÍicação

de conhecimentos, a melhoria da aprendizagem e que também consideram mais

instrumentos e elementos de avaliação.
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CAPÍTULO VI. CONCLUSÕES

O presente capífulo inclui a síntese do estudo, a apresentaçâo e discussão dos

rcsultados face às questões enunciadas, algumas limitações e propostâs para invesügação

subsequente.

Síntese do estudo

As motivações pra a realização desta investigaçi[o emergiram de car&rcias

reconhecidas na área de avaliação das aprendizagens focadas, alirís, numa dissertação em

que a investigadora participou. Tinha a convicção que â avaliação desenvolüda podia e

devia contribür para o srrcesso das aprendizagens. O aprofirndamento do coúecimento

em tomo da ternática da avaliação das aprendizagens permitiu constatar que era escassa

a investigação sobre as concepções dos alunos sob,re a avaliação das aprendizagens dos

primeiros ciclos de Ensino Básico. Então, conhecer as concepções que os alunos

possuem sobre a avaliação das aprendizagens seria um bom início paÍa encetar rumo a

uma avaliação em prole do sucesso da aprendizagem. Assim, na parte curricular do curso

de Mestrado em Educação Matemática foram-se definindo os contomos da investigação

a realizar.

A presente investigação teve como objectivo o estudo das concepções de alunos

sobre a avaliação das aprendizagens na disciplina de Matemrática em anos terminais dos

l" e 2o ciclos do Ensino Básico. Para contribuir para o estudo desta problemrítica,

formulámos as seguintes questões as quais procurámos dar resposta:

(i) Quais são as concepções que alunos, em anos terminais do lo e 2o ciclos do

Ensino Brísico, têm sobre a avaliação das aprendizagens e as práticas avaliativas na

disciplina de Matemática?

(ii) Existem diferenças entre as concepções sobre a avaliação das aprendizagens e as

práticas avaliativas de Matemática de alunos do 4o ano relativamente às de alunos do

6o ano de escolaÍidade?
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(iii) Será que existe relaçiío ente as concepções de avaliaçilo das aprendizagens que

os alunos poszuem e a imagem que têm da Matemática escolar?

(iv) Será que existe relação entre as concepções de avaliação das aprendizagens que

os alunos possuem e o seu desempeúo a Matemrítica?

Pretendemos, deste modo, contibuir para um mai61 çsnhecimento e melhor

compreensão do modo como os alunos entendem a avaliaçâo das aprendizagens em

Matemática e se existem diferenças enhe as concepções de discentes do lo ciclo

comparativamente com os do 2o ciclo, sem interferir nas realidades em estudo ou

compreender como se criam. As concepções desenvolvem-se na sequência das vivências

e o significado que se lhe atribui influencia a resolução de tarefas e o modo como os

alunos se envolvem na actiüdade matemática (Scho enfeld, 1992; Gomes, 2005).

O enquadramento teórico estri organizado en dois capítulos. O primeiro relacionado

com a avaliação e o segundo referente às concepções. No capítulo II, respeitante à

avaliação, desenvolvemos os seguintes subtópicos: conceito, fimções e modalidades,

instrumentos e formas, orientações para a avaliação em Matemática, enquadramento

legislativo e a investigação nacional efectuada na rárea da avaliação matemática. No

capítulo III centamo-nos nas concepções, concretamente oa problernática acerca do

próprio conceito. Abordamos ainda as concepções sobre a Maternática e sobre a

avaliação, mais especificamente dos alunos, e as principais contribúções de estudos

realizados.

A perspectiva metodológica é de natureza interpretativa de cunho orploratório e

descritivo, na medida em que a investigação incidiu sobre os significados e concepções

dos alunos sobre um aspecto específico da aprendizagem, a avaliação (Hébert, Goyette

& Boutin, 1990). Recorremos a dados quantitativos e qualitativos. Os quantitativos

permitiram aceder às tendências dos participantes e os qualitativos tomaram possível

compreender as razões dessas tendências.

Os questioniírios de perguntas fechadas e abertas e as entevistas semi-eskuturadas

foram os instrumentos priúlegiados para a recolha do material empírico. Para a

realização deste estudo foram inqüridas quatro turmas. Uma do 4o ano e outra do 6o ano

de escolaridade de dois agrupamentos de concelhos distintos, um de Elvas e oufo de

Portalegre, que corresponde a cerca de 20Vo dos alunos que frequentavam os referidos

anos de escolaridade. Responderam ao questionririo 85 alunos e à enftevista semi-

estruturada responderam dois alunos por turma. As oito entreüstas foram áudio-

gravadas e posteriormente integralmente transcritas.
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A aniflise de dados, que se iniciou com a suÍr recolha, foi organizada em tomo de

duas categorias: (i) perspectivas face à Matenuítica e (ii) perspectivas face à avaliação

das aprendizagens. A primeira teve como objectivo compreender o gosto e a importiincia

atribúda pelos participantes à disciplina de Matemráüca. Com a segunda, pretendíamos

conhecer as concepções sobre a avaliação das aprendizagens, nomeadamente, o

significado, a utilidade, os instrumentos de avaliação e as pnáticas avaliativas na

disciplina de Matemática. Termina com duas categorias averiguando.se se oriste uma

possível depend&rcia entre as concepções de avaliação que os alunos possuem e a

imagem que têm da Matemática escolar. Por outro lado, também pretendíamos constatar

se existia uma relaçlio entre a concepção de avaliação e o desempenho dos alunos na

mesma área curricúar.

A apresentação e discussão dos dados foram feitas, por ciclo, paralelamente para os

dois agrupamentos. Para tal, recolremos a quadros, onde foram organizados os dados

obtidos atavés dos questionrírios e complementados com as inforrrações recolhidas

através das entÍeústas. Em primeiro lugar, foram apresentados os resultados

relativamente ao lo ciclo comparando os dados dos dois agrupamentos, segúu-se-lhe os

do 2o ciclo e a comparação entre ambos. Por fim, considerando os dois ciclos, são

apresentadas as relações enhe as concepções de avaliaçiio que os alunos possuem, por

um lado, e a imagem da Matemática escolar, e, por outo, o seu desempenho na mesma

iírea curricúar.

Terminamos o presente capítulo com a apresentação e discussão dos resultados.

Apresentamos as concepções que os alunos possuem sobre a avaliaç2io das

aprendizagens, de modo a responder às questões de investigaçtio, organizadas em tês

campos de anrílise: (i) as concepções de avaliação das aprendizagens e a imagem que

têm da Matemática escolar, (ii) as concepções de avaliação das aprendizagens e o

desempeúo ern Matemática e (iii) as concepções sobre as pníticas avaliativas.
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Âpresentação e discussão dos resultados

As concepções dos alunos sobre a avaliação das aprendizâgens e a imagem que têm

da Matemática escolar. As concepções expresszs pelos alunos que participaram neste

estudo, a partir da primeira ideia que lhes vem à cabeça quando ouvem falar de avaliaçiio,

permitiram formar quatro categorias: sentimentos, consequências, funções e instrumentos

de avaliação.

Os sentimentos, nomeadamente, receio de ter negativa e nervosismo, foram referidos

por alrmos dos dois concelhos como sendo a primeira ideia que lhes surge na cabeça

quando ouvem falar de avaliação. Os ahmos tendem a associar a avaliação, à

classificação, ao receio de ter resultados negativos, em contrapartida

tirar uma boa nota apenas é assumida pelos alunos de Portalegre. O nervosismo é quase

sinónimo de avaliação para os alunos do 1o ciclo estudados, Estes resultados vêm na

linha de outros estudos anteriorÍnente realizados. Por exemplo, Íro estudo realizado por

Rafael (1998), os alunos do ensino secundiírio associam a avaliaçiÍo à classificação e,

igualmente, sobressaíram sentimentos de ansiedade e nervosismo nos momentos de

avaliação. Também Abrantes, Leal, Teixeira e Veloso (1997) referiram que aos

sentimentos que os alunos associam à avaliação são de angústia e de sÍress. Já, Hadji

(1994) afirma que estes sentimentos de ansiedade prejudicam o avaliado. Porem, Nunes

(2004) refere que se os alunos considerarem que o sistema de avaliação os mantém

informados sobre a evolução das suas aprendizagens, senteÍn-se mais à vontade e menos

ansiosos.

No que respeita aos alunos do 6" ano, há também aqueles que associam a avaliação a

sentimentos, embora com menos frequência do que os do lo ciclo. Nos alunos do 6o ano

também não se verificam diferenças entre os dois concelhos, pois a primeira ideia que

vem ao pÊnsamento destes alunos são ter negativa, miás notas e também referem a

desilusão quando baixam as notas. Esta concepção pode influencim o desernpenho dos

alunos em Matemática, pois segundo Guimarães (2003) as concepções estrutuÍam e dão

sentido às situações com que a pessoa se defronta e influenciam a sua predisposição ou o

seu comportamento em relação a elas, assim como a acção que üer a realizar. Também

Varandas (2000) refere que as concepções condicionam as atitudes do indivíduo. Neste

sentido, Ponte (1992) até considera que as concepções fimcionam como especie de filtro,
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na medida em que, se poÍ um lado, estruturam o senüdo que damos às coisas, por outro,

actuam como elemento bloqueador em relação a novas realidades ou problemas e até

podem limitar as possibiüdades de actuação e compreensão.

As associações de avaliação às consequências expÍessas pelos alunos incluem a

necessidade de estudar para saber a matéria toda e realizar a auto-avaliação. As

diferenças entre o lo e o 2o ciclos acentuam-se quando chamam também a si a

responsabilidade da avaliação, na medida em que fazem o balanço de todo o seu

desempenho e concretizam a sua auto-avaliação. Esta modalidade de avaliação foi

referida por alguns alunos do 2" ciclo e por nenhum aluno do l'ciclo. Já Black e William

(1998) conclüram que a auto-avaliação realiz.ada pelos alunos não é pnática comum.

Porem, este progresso que se verifica no 2o ciclo é importante, pois segundo Gomes

(2005) à medida que os alunos forem confrontados com as suas produções e incentivados

a se auto.avaliarem vão melhorando a sua aprendizagem. Também Clarke (1992) refere

que esta estratégia permite ao aluno partilhar o seu sucesso, as suas preocupações com o

professor e reflecür sobre a sua pópria compreensão. Ainda, Yetklin (2006) diz que os

alunos precisam de ser responsabilizados pelas suas produções e que é importante

orientar para que a responsabilidade pela regulação seja gradualmente transferida para o

aluno.

Já, os alunos que associaram a avaliação as funções, maioritariamente, referiram a

função de verificação de coúecimentos. Uma minoria também referiu que ajuda o

professor a ter a noção daqúlo que os seus alunos sabem, tendo como objectivo

melhorar a aprendizagem. Noutro estudo é referido que para os alunos a avaliação é um

importante aspecto praticado na sala de aula e crucial para dar infonnações ao professor

acerca do trabalho a fazer @rookhart & Bronoúcz, 2003).

Para alguns participantes do estudo falar em avaliação é falar-se de instrumentos ou

elementos de avaliação. Neste grupo, os alunos do 2o ciclo aprcsentam uma perspectiva

mais abrangente, na medida que nomearam outros instrumentos e elementos de avaliação

para além das frchas de avaliação, como a participação, o comportamento e actividades

específicas que realizavam nas aulas de Matemática. Também, Santos e Pinto (2003)

conclúram que apesar dos alunos mencionarem diversas formas de avaliação, o teste, é

aquele que atravessa todos os níveis de escolaridade e parece ser o que tem mais peso na

avaliação. Ainda concluíram que os alunos de anos de escolaridade mais avançados são

quem apresentam uma perspectiva mais abrangente de avaliação. Assim, os alunos têm

ideias muito proprias, mas também heterogéneas que se vão transformando com a sua
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progressão na escolaridade e em consequência da experiência que cada um conshói no

seu contexto escolar. Estas constatações corrohram com conclusões anteriores,

nomeâdamente Santos e Pinto (2003) Íeferem que as ideias construídas pelos alunos

sobre a avaliação incidem sobre: (i) o pÍocesso e instrumentos de

avaliação, (ii) a necessidade de estudar induzida pela avaliação e (iii) pelos resultados de

avaliação.

As concepções que acabÍrmos de descrever influenciam a predisposição dos alunos

para a aprendizagem em Matemátic4 do mesmo modo que o ótulo de dificil que

durante décadas tem caracterizado o ensino e aprendizagem desta rárea curricular. Assim,

coúecer e compreender as concepções sobre o processo de ensino e aprendizagem é

entrar num universo de significados que visa sobretudo buscar compreensões que

possam contribuir para desmitificar a sua aprendizagern. Acresce que, a concepção que

cada indivíduo tem sobre a Matemática influencia quer o ensino, quer a aprendizagem

(Ponte, Boavista, Graça & Abrantes, 1997). As concepções dos alunos, também, estão

relacionadas com as actividades que realizaram, mas tendem a ser üstas com

características proprias da Matemática @onte, Matos & Abrantes, 1998). Estas

concepções desempenham um papel crucial na sua aprendizagem (Abrantes, Serrazina &

Oliveirq 1999). Vejamos então, a imagem que os alunos têm sobre a Matemática.

A maioria dos alunos participantes de ambos os ciclos revelaram gostar de

Matemática. Associada ao gosto por esta rírea curricular, surge a imagem positiva da

Matemática escolar, na medida em que maioritariamente os ahmos de ambos os ciclos,

não a encaram como dificil, nem aborrecid4 considerando mesmo que podem aprender

Matemática de forma divertida. Contudo, o facto de mais de 20oZ dos alunos

considerarem que a Matemática é uma disciplina diÍicil é por si preocupante, visto poder

constituir um factor que poderá influenciar negativamente o seu desempenho. Tal facto

tende a agravar-se com o decorrer da vida escolar. Como referiram Ponte, Matos e

Abrantes (1998) à medida que se avança no escalão etrírio as atitudes em relação à

Matemática vão-se tomando menos favoúveis. Também, os alunos que apresentam bons

resultados em Matemática, geralmente evidenciam atitudes favoráveis em relação àquela

iárea curricular e à sua aprendizagem e vice-versa. Porem, tal relação vai, igualmente,

enfraquecendo à medida que se avança no escalão etrírio (Abrantes, Serrazina &

Oliveira 1999).

O gosto em resolver problemas também foi confirmado por ambos os ciclos, o que se

considera impoÍante, na medida em que a resolução de problemas deve ser üsta como
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uma capacidade matemática fundamental, considerando-se que os alunos devem adquirir

desembaraço a lidar com problemas mateÍnáticos e também com problemas do contexto

do dia-a-dia (Ponte eÍ a1.,2007). Estas concepções panecem ser coincidentes com o que

propõem viírios documentos como The Cockcroft Report (1983), o NCTM (1989) e o

Everybody Counts (1989). Nestes documentos, a concepção sobrc Matemática molda a

forma como se encaram os contextos propícios para a aprendizagem em Matemiítica.

Parece-nos que a maioria dos alunos do I 
o e 2o ciclos gosta de Matemrítica,

essenciaknente pela utilidade desta área no seu dia-a-dia. De acordo com Chrimarães

(2003) a aplicabilidade da Matemática também é um dos grandes pontos de

homogeneidade das concepções dos makmáticos e dos professores, a par da beleza e

rigor da Matemática. Tal como referiu Nunes (2004), o gosto pela disciplina advém da

utilidade para o dia-a-dia, bem como, do facto de ser uma disciplina importante e

essencial paÍa a progressão de estudos. Também os alunos, maioritariamente,

recoúeceram que a Matemática que aprendem tem utilidade para as outras disciplinas e

será úül no futuro, nomeadamente para o prosseguimento de estudos. Verifica-se

consonância com o que referiram Pontes (1992) e Varandas (2000), na medida em que

os factores cúturais, como a opinião dos pais acerca da Matemátic4 as expectativas

profissionais e também as repÍesentações sociais dominantes podem influenciar as

concepções dos alunos.

Quando averiguamos a relação de dependência entre a imagem da Matemática e as

concepções que os alunos possuem sobre a avaliação das aprendizagens, que temos vindo

a descrever, verificamos que enquanto o maior número de alunos que revela gostar de

Matemática associam a avaliação às consequências, os que não gostam tendeÍn a associá-

la a sentimentos. Idêntica associação estabelecem os alunos que

consideram que a Matemática nâo é útil para o dia-a-dia e que não se pode aprender de

forma divertid4 ou seja, tendem associar a avaliação a sentimentos. Já os que

expressaram opinião contníria, ou seja, que recoúecem que a Matemática é útil e é

possível aprender-se de forma divertida tendem a associar a avaliação, preferencialmente,

as consequ&rcias. Igualmente, a escolha dos alunos que não consideram a Matemática

diffcil e aborrecid4 recaiu para as consequências da avaliação. Podemos considerar que,

em geral, existe uma tendência entre a imagern negativa da Matemrítica escolar e a

concepção de avaliação associada aos sentimentos, que passam pelo receio de ter

negativ4 o nervosismo e ansiedade. Já aqueles que têm uma imagem positiva da

Maternáüca tendem a associar a avaliação às suas consequências.

,l
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As concepções dos elunos sobre a avaliação des aprendizagens e o t 
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Matemática. Dos alunos do 1" ciclo que participaÍam neste estudo, todos estavam pela

primeira vez no 4" ano, enquanto que nove do 2o ciclo estavam a repetir o 6o ano de

escolaridade. E também no 2o ciclo que há mais alunos com retenções em algum ano

escolar. Quando se trata de considerar as classificações obtidas em vários elementos de

avaliação, foi no 1o ciclo que mais alunos conseguiram resultados positivos. É tamU,:m

no lo ciclo que as classificações dos alunos em Matemática no final do primeiro período

são mais elevadas. Nenhum aluno teve avaliação negativa ao contrário do que aconteceu

no 2o ciclo. Foi também neste ciclo que menos alunos tiveram nível cinco

comparativamente com os que tiveram Excelente, no lo ciclo.

Concluimos assim que é no lo ciclo que há menos retenções, não há alunos a repetir

o 4o ano de escolaridade e são também estes que tiveram as classificações em

Matemática mais elevadas. Portanto, à medida que se avança na escolaridade as

classificações obtidas em Matemática tendem a descer.

Para veriÍicarmos as relações de dependência entre as concepções de avaliação das

aprendizagens e o desempeúo em Matemática consideramos, igualmente, as quatro

categorias de anrflise que as concepções expÍressas pelos alunos permitiram formar, ou

sej4 sentimentos, consequ&rcias, funções e instrumentos ou elementos de avaliação.

Para o desempeúo em Matemática Íecoremos as classificações obtidas pelos alunos no

final do primeiro período na referida rárea curricúar. Verificamos que aqueles que

obüveram classificação negativa associam preferencialmente a avaliaç2Ío, quer a

sentimentos, expressos pelo seu receio de ter negativa, o nervosismo e a ansiedade com

que Íicam quando ouvem falar de avaliação, quer às funções. Os alunos com

classificações negativas que associam a avaliaçâo às consequências distribuem-se

equitativamente pelos dois significados, ou sej4 pela necessidade de estudar e pelo

processo de auto-avaliação.

À medida que vamos progredindo para as classificações superiores, a avaliaçiio

associada aos sentimentos vai-se tomando mais ténue, dando lugar à concepção de

avaliação associada às consequências. Tal é ainda consolidado, pelos alunos com

classificações mais elevadas que associam maioritariamente a avaliação às

consequências, em particular à necessidade de esfudar. Verificamos assim, uma

tendência de dependência entre a perspectiva de avaliação associada às consequências e

as melhores classificações, concretizada pela necessidade de estudar. Isto é consistente

com ouüas investigações, nomeadamente, Brookhart e Brono\rrdcz (2003) concluíram
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que as percepções que os alunos t&n sobre a avaliação baseiam-se na sua relação com as

avaliações pessoais ou nas suas consequências. Santos e Pinto (2003) referiram que a

associação que os alunos fazem entre avúação e a necessidade de estudar, pode indiciar

uma inversão de valores, ou sej4 não é à avaliaçiio que esüí subordiaada à lógica de

aprender, mas ao contriirio, estuda-se para a avaliação. Veiga (2005) refere que os alunos

atribuem os seus desempeúos ao esforço, os que apresentam níveis superiores de

autocontrolo e de auto-eficácia são mais persistentes nas taÍefas e apresentam melhor

rendimento escolar, Do mesmo modo, as tarefas que forern percepcionadas como

importantes vão implicar do aluno um esforço maior que aquelas que siio consideradas

tiüais @roolüart & Bronowicz, 2003).

Uma relação de dependência ainda mais evidente verifica-se ao estudarrnos os

significados que os alunos consideram quando associam a avaliaç2Ío às funções. Há uma

relação de dependência entre as classificações e a perspectiva de avaliação ligada à

função de verificação de coúecimentos. Porem, constâta-se uma excepção, assumida

pelo grupo de alunos com a classificação máxima (ExcelenteÂ'{ível 5). Estes alunos

distribuem-se eqütativamente pelas duas funções que recoúecem na avaliação, ou sej4

para além da função de verificação de coúecimentos, também consideram que a

avaliaçÍio fomece informações ao professor e contribü para melhorar a aprendizagem.

Parece-nos que luí aqui um distanciamento da ideia de avaliação como medida @into &

Santos, 2006) em direcção à avaliação como interacção social, na medida em que os

alunos reconhecem que o professor interage no sentido de verificar o seu empenho e as

suas diÍiculdades, o que implica a colaboração de viirios parceiros e acontece numa

realidade üsta como dinâmica.

Dado o número reduzido de alunos em análise podemos afirmar que, quando

associam a avaliação aos instrumentos parece havet uma relação de dependência, na

medida em que quanto melhores siio as classificações, mais instrumentos de avaliação os

alunos recoúecem. A percentagem de alunos que recoúecem viírios instumentos de

avaliação vai aumentando com a progressão positiva na classificação, atingindo mesmo,

a unanimidade nos alunos que tiveram ExcelenteÀ'Iível 5.

Quando se trata de considerar que a avaliação pode influenciar a aprendizagem

seguinte, são os alunos do 2o ciclo que se mostÍam mais convictos de tal. A influência é

justificada pela necessidade de terem uma melhor classificação, mas também apontam

outros factores tal como a importância que reconhecem da Matemática para o futuro,

quer pela importância que se prolonga no dia-a-dia, quer paxa o prosseguimento de
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estudos, tendo eipressado a ideia de que a MateÍnática é uma disciplina de

"continuidade", por isso precisam de ter boas bases. Esta ideia é coincident com o que

os professores consideram, pois de acordo com Guimarães (1988), os professores

consideram que para que o aluno prognda em MatemLiítica tem de possuir uma

preparaçllo prévia. Esta visão sobre o ensino da Matemática está fortemente associada ao

coúecimento profundo dos conceitos e procedimentos, que são pré-requisitos para as

aprenüzagens seguintes, e que contrasta com os contextos propícios à aprendizagem e

ensino da Matemática que viários documentos já referidos preconizam. De acordo com

Thompson (1982), a valorização das bases pode ser uma das causas do insucesso dos

alunos. Nesta perspectiv4 a Matemática escolar é encarada como uma sequência

hierarquüada de tópicos com um encadeamento muito forte (Gümarães, 1988).

Já a maioria dos alunos do l" ciclo considera que a avaliação não influencia a

aprendizagem futura porque é imperativo aprender independentemente da nota e querern

sempre melhorar. No entanto, parece que ainda não se verifica o que Castro (2007)

considera ser essencial acontecer, ou seja, os alunos reconhecerem a importância da

auto.regulação no sucesso escolar e se sintam capazes de alcançar os seus proprios

objectivos. Há que inverter os resultados obtidos pelos alunos e pmcttrar que os alunos

sejam agentes activos, responsáveis pelo seu próprio processo de aprendizagern (Castro,

2007). Porém, para que ocorra tal inversão de resultados é necessátio o envolvimento

dos vários parceiros intervenientes no processo de (almos,

professores e família), pois de acordo com Nunes (2004) existe uma forte relação entre a

cultura de avaliação praticada e o desenvolúmento das concepções dos alunos sobre a

avaliação, como consequência das suas vivências e dos seus resultados em termos de

aprendizagem. Deste modo, a avaliação é uma das características que define a

abordagem dos alunos à aprandizagem (Struyven, Dochy & Janssers, 2003). Igualmente,

a aprendizagem é influenciada pela motivação intrínseca pois os alunos que estâo

motivados intinsecamente recoúecem o seu próprio papel no processo de

aprendizagem e assim assumem responsabilidade por ele (ALRSG, 2001). Estes são os

alunos que vão procurar informação, identificar as suas próprias aprcndizagens e metas,

sabendo que aqülo que atingirem depende dos seus esforços. Esta motivação é

claramente necessária não só para a aprendizagem em Maternática mas também ao longo

da vida. No entanto, as concepções dos alunos estudados parece enquadrar mais na

motivação extrínseca na medida em que se dedicam a aprender porque é um meio para

alcançar um fim, que pouco tem a ver com a compreensão do que é aprendido. Sendo, o
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incenüvo para a aprendizagem encontrado em necompensas, como a certificação,

classificaçÍlo, os prémios ou eütar as consequências de um fracasso (ALRSG, 2001). O

que quer dizer que os testes, tidos com mais peso na avaliação tomam-se por si mesmo

fins, e não meios para avaliar os objectivos (Grouws & Mei er 1992).

As concepções dos alunos sobre as práticas avaliativas. As concepções que os alunos

manifestam em relação à avaliação provêm das experiências que lhe são proporcionadas

pelos professores (Silv4 20M). Também, segundo Varandas (2000), a valorização dos

modos de avaliação pelos alunos é fortemente influenciada pelo que os professores

valorizam eÍn termos de avaliação. Neste ponto de discussão apresentâmos as

concepções dos alunos sobre as pníticas avaliativas que lhe foram proporcionadas

incluindo a sua utilidade e os instrumentos usados,

Qtrase todos os alunos de ambos os ciclos atribuem utilidade à avaliação, queÍ para o

professor, quer para o aluno, na medida em que permite, nâlo só ao professor coúecer as

difrculdades dos alunos, como também ao próprio aluno. Tal, parece estar de acordo com

Silva (2004) que conclúu que os procedimentos inscritos numa lógica de regulação

podem valorizar o conhecimento que os alunos têm deles próprios e ajudar o professor a

coúecer melhor o funcionamento cognitivo, ou seja ajudar a aprender. Porém, estas

escolhas feitas pelos alunos podem ter sofrido a influência das vrírias opções de respostas

que lhe eram apresentadas no questioniírio, na medida em que, as concqrções sobre

avaliação que os proprios expressaram não se enquadram numa lógica de regulaçâio. No

entanto, parece haver indícios de que estamos a camiúar no sentido do que referiu Leal

(1992) que é necessário deslocar a ênfase dada no aspecto classificativo/selectivo para a

funçiÍo formadoralregüadora. Confudo, não podemos considerar que as opiniões dos

alunos são coincidentes com o que Perrenoud (1999) define como a fltnção principal da

avaliação que é ajudar o aluno aprender e o professor a ensinar, Ou que os alunos

entendem a avaliação, conforme Wiliam e Black (1998), como o motor do ensino eficaz

e incluerri todas as acüvidades desenvolvidas pelos professores e/ou pelos alunos que

fornecem informação a ser usada comolfe edback para modificar as actiüdades de ensino

e de aprendizagem. Parece-nos importante Íeter que é crucial que a avaliação ajude a

motivar os alunos para aprenderem com compreensão e para lhes dar conta dos seus
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progressos e dos s6us sucessos, assim como dos insucessos e dificuldades (Fernandes,

2005).

No que diz respeito aos instumentos de avaliação, sÍlo os alunos do 2o ciclo que

indicam mais instrumentos de avaliação que, na sua opinião, o professor utiliza.

Constata-se assim que, à medida que se progride no ciclo de ensino, os alunos têm uma

visão mais abrangente dos instrumentos e procedimentos avaliativos. As fichas de

avaliaçito continuam a ser os instrumentos mais reconhecidos, No entanto, os ahmos

também referern que o professor considera outros elementos de avaliaçllo como o

empenho e o interesse, o compoÍtamento e os trabalhos de casa, Mas os testes são

apontados como tendo mais peso para o professor na atribüção de notas no final de

período. Tal é coincidente com Pinto e Santos (2006b) que referem que o teste escrito

com teÍnpo limitado é ainda o instrumento com mais peso nas práticas avaliativas dos

professores, Parece-nos que a avaliagão não contribui, pelo menos de forma explícita, para

o recoúecimento do que é ou não importante na aprendizagem da Matemática, tal como

observado por Santos e Pinto (2003). Similarmente, os alunos participantes no estudo de

Rafael (1998), que frequentavam o ensino secundrírio, apÍesentam uma üsão de

avaliação que esüá foÍemente associada as classificações, sendo, igualmente, o teste

escrito o instrumento preponderante paÍa a sua determinação, embora também teúam

considerado que possam existir outros elementos. Nenhum dos alunos estudados

mencionou os instrumentos que permitem uma visão mais holística do aluno, como o

teste em duas fases, o relatório escrito e o portefólio. Estas pnáticas têm grandes

potencialidades educativas, pelo que deveriam fazer parte da pnitica comum nas

actiüdades da sala de aula (LeaI, 1992, Menino,2004; Nunes,2004; Pinto & Santos,

2006b; Varandas, 2000).

Foram os alunos do l'ciclo que manifestaram um ernpeúo superior naquilo que o

professor dá mais importância. Assim sendo, e tendo em coosideração a sua opinião,

empenham-se mais nas fichas de avaliação. Tal é consistente com os resultados de outras

investigações, nomeadamente, Rafael (1998) que refere que a avaliação sumativa é

valorizada e concretizada sobretudo pelos testes escritos. Também Ponte, Matos e

Abrantes (1998) e outro estudo mais recente de Silva (2004) partilham dos mesmos

resultados ao referircm que o teste escrito é o instrumento mais utilizado pelo professor.

Varandas (2000), no seu estudo, constatou que os alunos recoúecem que os professores

sobrevalorizam os testes, o que paÍece inÍluenciar as suas opções face aos diversos

instrumentos de avaliação. De acordo com Abrantes (1989) os testes são provas escritas
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individuais, sem consulta, com tempo limitado, inadequados para avaliar capacidades

não escritas, trabalhar em grupo, processo e estratégias ligados à resolução de

problemas. Deste modo, as práticas avaliativas aqui reconhecidas pelos alunos não estilo

de acordo com os Princípios e Normas para a Matemrítica Escolar, no que diz respeito a

ser conveniente que as tarefas avaliativas tÍansmitam aos alunos algumas informações

sobrc o tipo de conhecimento e desempenho matemático valorizado (NCTM, 2007). Os

alunos do 2o ciclo, também, maioritariamente empenham-se naqúlo que o professor

valoriz4 contudo nota-se um distanciamento à imagem do professor, na medida em que

tambem grande parte se empeúa naqúlo que gosta mais de fazer.

São os alunos do lo ciclo que mais revelam concordar que o professor esüi atento às

suas dificuldades e ouve a sua opiniÍÍo sobre a avaliação de um trabalho. Porém, quer os

alunos do lo e do 2o ciclos revelam não poder combinar com o professor a forma como

são avaliados. Assim, não se registam diferenças entre os ciclos no que diz respeito a

considerarem que não têm a possibilidade de negociar a avaliação. Deste modo, o aluno

não é o co-autor do projecto de aprendizagem, pois parece não se questionar sobre os

seus esquemas de pensamento e das suas rotinas, cuja Íinalidade é a apropriação do saber

(Santos, 2008).

Os alunos de ambos os ciclos sentem-se esclarecidos sobre o que o professor avalia e

como avalia, porem são os alunos do 1o ciclo que se mostram mais coesos nas respostas.

Talvez porque os alunos do 2' ciclo, na medida em que reconhecem mais instrumentos de

avaliação, tenham uma noção algo difusa de como o professor concretiza e considera

toda a informação na avaliação. Porem, um dos alunos entrevistados do 2o ciclo referiu a

percentagem que o professor atribui aos testes. Noutro estudo realizado com alunos de

vários anos de escolaridade, apenas os alunos mais velhos, os do llo ano parcceram

mosEar uma maior clarividência sobre a concretização da avaliação, dos seus usos e dos seus

pesos relativos (Santos & Pinto, 2003). Tal é importante, pois os alunos sentem quando a

avaliação acontece num ambiente de confiança e transparênci4 em que os comenüírios e

sugestões são entendidos como naturais e com o objectivo de os ajudar a evoluir na sua

aprendizagem (Nunes, 2004). A mesma autora refere ainda que os alunos sentern quando

todo o seu esforço e produções foram considerados para a determinação da sua

classiÍicação final (Nunes, 20M).

A maioria dos alunos refere que o professor não costuma pedir os trabalhos, dar

indicações e sugestões de como podem melhorar o seu desempenho. Parece-nos que a

avaliação forrnativa não acontece, dado não ocorreÍ um pnocesso de comunicação com o

145



YI

objecüvo de conduzir à melhoria da aprendizagem (Pinto & Santos, 2006b). No entanto,

a maioria dos alunos considera as avaliações são justas, mas são os alunos do 2o ciclo

que aprEsentam mais homogeneidade nesta resposta.

Assim, os alunos do lo e do 2o ciclos apÍesentam, quase sempÍe, concepções

semelhantes relativamente às práticas avaliativas que lhes têm sido proporcionadas. A

avaliação paÍecer ser utrra actividade que cabe inteiramente ao professor, especialmente

no lo ciclo. No 2o ciclo, alguns alunos consideram que a sua participação na avaliação,

apenâs acontece no momento do balanço do seu desempenho, Parece-nos que no

processo avaliativo não há responsabilidade partilhada e não é encarado como sendo.um

elemento integÍante e regulador da prática educativa como é preconizado na legislação

portuguesa. No que diz respeito às modalidades avaliativas, a sumativa é a que mais

destaque assume. A auto-avaliação que os alunos mencionaram acontece uma vez por

periodo quando fazem o balanço do seu desempenho. A avaliação diagnóstica não foi

mencionada pelos alunos. No entanto, queÍ nas orientações, quer nos normativos legais é

à avaliação formativa que é dada maior relevância. No enquadramento legislativo é

descrita como a principal modalidade de avaliação do ensino brásico, mas os alunos deste

esfudo não a recoúecem pelo menos com o seu canicter contínuo, sistemiítico e

regulador do ensino e da aprendizagem. O NCTM, também, contempla a avaliação

sumativa mas refere, igualmente, que.deve ser dada grande relevância à avaliação

formativa incluindo a resolução de problemas, a comunicaçiÍo, o raciocínio, as

representações e as conexões matenuíticas (NCTM, 2000). Também é datla importância

à auto e co-avaliação, à discussão dos critérios de aprendizagem, ao comentário escrito e

feedback dos tabalhos realizados pelos alunos, contribuindo assim para a sua autonomia

e responsabilidade (NCTM, 2000). No entanto, parece-nos qure o feedbac,t as produções

dos alunos não é uma prática reconhecida pelos alunos. Segundo, Dias e Santos (2008) e

Santos (2008) a pnítica continuada e regular de dar feedback adequado às produções dos

alunos, podení criar neles a cultura de fazq mais e melhor de cada vez que se fizer,

cumprindo assim propósitos da avaliação reguladora.

Parece-nos assim, que há um longo caminho a peÍcorrer ate que os alunos sejam

capazes de recoúecer que a avaliação implica uma recolha de informação feita a partir

de diversos instrumentos e elementos, e uma interpretâção da informação da qual

decorrerá uma intervenção de natureza reguladora (Santos, 2008). Assumindo-se como

interveniente e dando um lugar de destaque à auto-avaliação na medida em que lhe

permite interrogar-se, negociar e orientar a prccura de significado e compreensão, não
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para agradar ao professor, mâs para ir de encontro ao que para si tem sentido e permite

uma aprendizagem duradoua.

Limitações do estudo

Sendo um trabalho de natureza interpretativa de cuúo exploratorio e descritivo, as

conclusões aplicam-se aos alunos que participaram no estudo, não sendo possível

eíabelecer generalizações. O facto de se ter recorrido ao questionrário para recolha de

dados, talvez tenha originado uma certa superficialidade dos dados, conseguiu-se,

contudo, apreender a tendência de um maior número de alunos. Procurou-se contomaÍ

essa zuperfi cialidade entreüstando alguns alunos.

Assume-se porem que, se não houvesse limitações de tempo, neste trabalho de

investigação conducente à obtenção de grau de mestre, poder-se-ia completâr este estudo

com um coúecimento sobre as práticas avaliativas efectivas dos professores dos alunos

estudados.

Similarrnente, o facto do estudo ter decorrido durante um ano lectivo, também

limitou as conclusões que se tiraram sobre o verdadeiro peso que a escola pode assumir

na consolidação e/ou alteração das perspectivas de avaliação.

Propostas para investigações futuras

Tal como referiram Bogdan e Biklen (1991) não existe neúum tÊÍna que não precise

de ser mais investigado. É esta crença que, segundo os mesmos autoÍes, dá sentido à vida

do investigador. É com esta conücção que apÍesentamos propostas para investigações

subsequentes na área da avaliação.

Este estudo incidiu apenas sobre duas turmas dos 4o e 6o anos de escolaridade, ou

seja sobre os anos terminais dos 1o e 2o ciclos do Ensino Brísico, Deste modo, parece-nos
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desejável no futuro realizarem-se esfudos idênticos, mas com alunos de outros níveis de

ensrno.

Parece-nos também pertinente que a investigação tenha uma duração de mais do que

um ano lectivo, no sentido de ficar a coúecer as concepções iniciais dos alunos c

partindo desses coúecimentos, conduzir o processo de ensino e aprendizagem de modo

a proporcionar outas experiências e práticas que permitam mudar concepções,

contribür para a auto-regulação da aprendizagem e zelar para o envolvimento de vários

parceiros, sejam da escol4 da famflia e comunidade. Para além disso, perceber como os

alunos encararam e compreendem aquelas pnlticas avaliativas e como estás influenciam

as aprendizagens.

Tal como, investigar se um sistema de avaliação que contemple as nonnas para a

avaliação do ensino da Matemática, concluindo não só o pÍrocesso de avaliação, como

também os pontos firlcrais que impliquem conceitos, conexões

matenuâticas, a resolução de problemas, o raciocínio, a comunicaçÍÍo, a compreensão

matemática dos alunos, a predisposição para a Matemática e o ambiente de

aprendizagem; colocará em causa as concepções sobre o ensino e a educação de alunos e

professores. Assim como tambem contribuir para a reduçllo do abandono escolar em

Portugal que ainda é superior com os níveis médios dos rtstantes

países da União Europeia. Terminamos com a crença que um sistema de avaliação claro

e coerente com os métodos de ensino é indispensável para que o aluno compreenda

como é avaliado.
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AI\ÍEXO 1

Crístina \vlaría le lúacetro
íetemôveÉ
E- tnaít

Exmo. Sr. Prcsidente
Agrupamento de Escohs f

Portalegre,4 de Março de 2008.

ASSUNTO: Aplicação de inquéritos aos alunos dos 40 e 6o anos de escolaridade.

No presente ano lectivo, estou a desenvolver um estudo com o tema 'Concepçóes dos

alunos gobre a avaliafio das aprendizqens na disciplina b Matemática em anos Íeminais dos

1o e ? ciclos do ensr:no óásico', no âmbito do Mestrado em Educação Matemática da

Universidade de Évora. Neste sentido, venho por este meio pedir a V. Ef autorizaçâo para a

aplicação, aos alunos dos 4o e 60 anos de escolaridade, de um questionário, cujo exemplar

segue em anexo a esta carta.

A informação recolhida destina-se ao estudo das concepções dos alunos sobre a avaliaçâo

na disciplina de Matemática, perceber quais sâo em cada um dos ciclos do Ensino Básico (10 e

20 ciclos) e se existem ou não diferenças entre elas. É de salientar que não ptebndo interÍerir

nas realidades em estudo, muito em particular, as respostas dadas pelos alunos não seÉo de

fonna nenhuma utilizadas no seu conlexto escolar.

Serão mantidas as condiÉes de anonimato.

Sem outro assunto de momento, agradeço antecipadamente a atenção dispensada.

Com os meus ag radecimentos,

t56

Cdstina Müia de Macêdo



ANEXO2

§rupamento de Escotas de Elvas

4o ano

Escola
Níveis da No elunos

do 4" ano
Professor(a)

3" e 4" anos
(20 alunos)

15

3o e 4o anos
(15 alunos)

7

lo, 2o, 3o, 4o anos
(17 alunos)

I

3o e 4o anos
(20 alunos)

t6

4o ano 19

3" e 4" anos
(22 alunos)

t2

Total 70

6o ano

Turma No alunos

26

24

23

t2

Total 85
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to de,Escolas.de

AI\EXO3

4" ano

6o ano

Localidade Escola No elunor

Totel
de

alunos
no 4o

tno

Professor{a)

7

28
1

20

I

36

9

?

6 6

r,l E I

2 E

4 4

Total de alunos 98

Turma No ahmos
28
25
20
28
20

Total t2l
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ANEXO 4
4o ano

Este querüonário irá servir para comprccnder melhor a tua ideia sobr€:

o O que é para ti a Matemática

A avaliaçôo feita na disciplina de Mate.mática

Pr isso é muito inpGtante quê p€nses etes de rcsponder e que sejas sincero nas rcspostas.

Os dados rccolhidos são anónimos, por isso, nÍo escrevas o tÊu nomc.

e sobre r tua üda escoler

1. Qual é a tua idade?

2. Sexo:

Feminino I Masculino E

3. Estrás pela primeira vez no 4o ano?

sim tr Não E

4. Já chumbaste algum ano?

Sim tr Não E

1. Em Matemática (fichas ou outros elementos de avaliaçâio escritos), é mais
frequente teres resultados positivos (Excelente, Satisfaz Bastante ou Satisfaz) ou
negativos (Não Saüsfaz ou Fraco)?

Posiüvos[ Negativos[

2. Qual foi a tua avaliação a Matemática no primeiro período?

Excelente E Satisfaz Bastante E Satisfaz E

3. Gostas da disciplina de Matemática?

Sim E Não n

relacionedos com a Matemática e e
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4. Lê cuidadosamente cada frase e decide em que medida concordas ou não.
Assinala com un r o que consideras que corresponde à tua maneira de pensar, em cada

uma das frases.
Exemplo. "A Matenática éfiicil de apreniler."

(Caso coacordes nruito)

5. Quando ouves falar de avaliação, qual é a primeira ideia que te veÍn à cabeça?

I

Opções NIo
concordo
tÍêallto

Não
concordo Concordo

Corconlo
m[lloAÍinnações

@
o"a. @ @ @

4.1. A Matemática é útil para o dia-a-dia.

4.2. A Matemálica é muito diflcil e aborrecida.

4.3. Gosto de resolver pmblemas.

4-4- Nâo se deüa estudâr Matemática na escola.

4.5. A Matemática que aprendo na escola vai ser útil
no meu futuro.

4.6. Pode aprender-se Matemática de forma divertida.

4.7. O que se apÍende em Matemática não seÍve paÍa
mais neúuma

6. Na tua opinido, a avaliaçào em Matemática serve para:

Opções NIo NIo
concordocorcordo

,ídlnm
@o"a" @

Concordo

@

Concordo
muito

@

6.1. te ajudar a apr€nder.

6.2. o teu professor saber as tuas necessidades e
aquilo em que tens mais dificuldades.

6.3. tu coúeceres as tuas necessidades e aquilo em
que tens mais dificuldades.

6.4. teres uma classiÍicação,
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7. O teu professor de Matemática costuma pedir os trabalhos antes de os acabares,
para veriÍicares se estiás no bom caminho e depois dá-te pistas pa:ra melhorares os
trabalhos?

SiÍn E NãO E

L Assinala com um L aquilo que tu achas que o professor usa para te avaliar.

E Tob"lhor p". 
"asa 

(I.P.C.)

I Comportamento

D Emp"oho/inte.".."

E Participaçáo na aula

D rictayreste*

I Relatório escrito

D T.ubulhos e- g.rpo

E Outros. Quais?-

9. Assinala com um r o que achas que o professor dd pai5 imJrortáncia para te dar a

classificação no final do período? (AsstNAr,A APENAS uMÂ oPÇÃo)

E Trabalhos para casa (f.P.C.)

I Comportamento

E Empenho/interesse

E Participação na aula

E Fi"hurftestes

I Rehtório escrito

E r-brlho. 
",o 

g-po

Outros.

10. Assinala com urn r, onde te empenhas mais para teres uma boa nota.

E no que o professor dá mais importância.

L naquilo que eu gosto mais de fazer.

11. O que gostas mais de fazer nas aulas de Matemática?

l6l



12. Sobre a avaliação na disciplina de Matemática, lê cuidadosamente cada frase e
decide em que medida concordas ou não.

Assinala com um lc o que consideras que corresponde à tua maneira de pensar,
em cada uma das frases.

Exemplo. "Á Matemática éfiicil ile qrmder."

(Caso corÃüdes rnuilo)

13. Teres boa ou má classificação em Matemaítica" no Íinal de um período, vai
influenciar a tua aprendizagem seguinte nessa disciplina?

sim tr Não tr

Porquê?

J'l

Opções

12.1. O professor costuma ouvir a miúa opinião
sobre a de um trâbalho.

12.2. O professor diz-me o que avalia na minha

12.3. As avaliações são justas.

12.4. O pmfessor está atcnto às minhas
dificuldades.

Nío
comorilo
metmo

nra" @

NIo
concordo

@

Coacordo

o
CoDCordo

mrlto

@

12.5. O professor explica as rninhas dúüdas.

12.6. O professor diz-mc como avalia a minha

12.7. Quando faço um teste Íico nervoso.

12.8. Posso combinar com o professor a forma
como sou avaliado.

rí'c, ,ãà,
\Yi - jFI Tyl.'.Y. ; sgraíeço a. tu.a
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ANEXO5
6" ano

Bste quostionilrio irá servir para cmpreendc melhor a tua ideia sobre:

O que é pra ti a Maternática

e. A avsliação feita na disciplina de Matemática

Pc isso é mrib impcblrte quê penses antes de respondcr e que sejas sincero nas rcspostas.

Os dados recolhidos são mónimos, pm isso, não essrÊvas o teu nome.

e sobre a tur üde escolar

1. Qualéatuaidade?

Feminino E Masculino E

3. Estás pela primeira vez neste ano de escolaridade?

Sim I Não I
4. Já reprovaste algum ano?

sim tr Não E

1. Em Matemática (fichas ou outnos elementos de avaliação escritos), é mais
frequente teres resultados positivos (Excelente, Satisfaz Bastante ou Satisfaz) ou
negativos §ão Satisfaz ou Fraco)?

Positivos E Negativos E

2. Qual foi a tua avaliação a Matemiítica no primeiro período?

2. Sexo:

Nível 5! Nível 4[ Nível 3E Nível 2E NívellI

3. Gostas da disciplina de Matemrática?

Sim D Não E

relacionados com a Matemática e a
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4. Lê cúdadosamente cada frase e decide em que medida concordas ou não.
Assinala com um r o que consideras que corresponde à tua maneira de pensar, em cada

uma das frases.
Exemplo. "A Matenática éÍácil de

(Caso corcordes muito)

5. Quando ouves falar de avaliação, qual é a primeira ideia que te vem à cabeça?

, ryrendet."

Opções Não Nlo
concordo

CoDGlrdo
nultocoacordo Corcordo

ii.irJ..IiIn

@ @ @n"a. @
4.8. A Matemática é útil para o dia-a-dia.

4.9. A Matemática é muito diflcil e aborrecida.

4.10. Gosto de rÊsolver problemas.

4-ll. Não se devia estudâr Matemática na escola.

4.12. A Matemáüca que aprendo na escola vai ser
útil no meu fuhrÍo.

4.13. Pode aprender-se Maternática de forma
diveÍtida.

4.14. O que se aprende em Matemática não serve
mais neúuma

6. Na tua opinião, a avaliaçâo em Matemrática serve para:

Opções
AÍinnações

Nio
concordo
masmo

Nlo
colrcofdo

Cotrcordo

@
,"a" @ @

Corcordo
muito

@

6.5. te ajudar a aprender.

6.6. o teu professor saber as tuas necessidades e
aquilo eÍn que tens mais dificuldades.

6.7. tu coúeceres as tuas necessidades e aquilo ern
que tens mais dificuldades.

6.8- teres uma nota.
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7. O teu professor de Matemática costuma pedir os trabalhos antes de os finalizares,
para verificares se esüás no bom caminho e depois dá-te pistas para melhorares os

trabalhos?

sim f] Não Ü

8. Assinala com um !3 aquilo que tu achas que o professor usa para te avaliar.

E Trabalhos pa.a casa (T.P.C.) fl Fi"h".fr"tt".

I cornportunr"oto D Rehtório escrito

E E p*ho/int"r".." E Trabalhos em grupo

E Participação na aula I outros.

9. Assinala com um ,. o que achas que o professor dá mais importância para te dar a

nota no final do período? (Assinala apenas uma opção)

I Trabalhos pr- 
"asa 

(T.P.C.) D Fi"hu"fTest"s

E corrporarn"rto E Rehtório escrito

E Empenho/interesse E Trabalhos em grupo

I PaÍicipaçiio na aula I Outros. Quais?-

10. Assinala com um r, onde te empenhas mais para teres uma boa nota.
(Assinala apenas uma opção)

! no que o professor dá mais importância.

E naquilo que eu gosto mais de fazer.

11. O que gostas mais de fazer nas aulas de Matemática?

l6s



12. Sobre a avaliação na disciplina de Matemátic4 lê cuidadosamente cada frase e

decide em que medida concordas ou nilo.
Assinala com um x o que consideras que corresponde à tua maneira de pensar,

em cada uma das frases.

Exemplo. "A Matemática éfácil ile qreniler."

(C6o coicordês nn ito)

13. Teres positiva ou negativa em Matemática no final de um período influencia a tua
aprendizagem segúnte nessa disciplina?

sim tr Não E

Porquê?

tt

Opções NIo
concordg

mGtmo

n ar@

Nno
corordo

@

Concordo
Concordo

mlitoAlirmações o @

12.9 . O professor costuma ouvir a minha
sobre a de um trabalho.

12.10. O professor diz-me o çe avalia na
minha

I 2. 1 I . As amliações são justâs.

12.12. O professor está atento às minhas
dificuldades.

12.13. O professor explica as minhas dúüdas.

12.14. O professor diz-me como avalia a miúa

12.15. Quando faço um teste fico neryoso.

12.16. Posso combinar com o professor a forma
como sou avaliado.

,i*,, râêi
Y'' -yr1tr1-'-Y";

Agraíeço a htn coh6ora.çiio!

A professora: Cristina de Macedo
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A.

ANEXO6

CUT,.C,ODE ENTREVISTA

Nome; Áno;
Gosto pela Matemática;

Descreve-me uma aría tua de Matemrítica.

Do que descreveste, do que gostas mais e do que te interessa menos e porquê?

No caso de niÍo apaÍecer na conversa, perguntar especificamente:
o Gostas de resolver problemas? Poryuê?

o E Jogos Matemáticos? Porquê?

o E contas?

o E em relação aos trabalhos em grupo?

B. Aveliacâo das aorendizasens

Quando ouves falar de avaliação, qual a primeira ideia que te vem à cabeça? Porquê?
(procurar que o aluno descreva um episódio por si vivido que explique o que afimoa)

Achas que a avaliação é importante? Porquê?

Como é que achas que o teu professor de Matemática chega à nota de final de periodo?

Em geral, em Matemática, achas que a nota que tens no final do período traduz aquilo
que sabes? Poryuê?

Se o teu professor de Matemática te pedisse ajuda sobre como deveria ser feita a
avaliação, o que lhe propunhas?
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ANEXO 7

Respostas dos alunos do 4o ano, por agrupamento, à dimensão -
instrumentos e elementos de avaliação

Respostes à pergunta I

Opinião dos alunos sobre o que o professor usa pari tvallar

Trabalhos
de casa

Comportâ-
mento

Empenho/
intêrÊsse

PaÍticipação
na aula

FichaV Relatório
testes escrito

Trabalhos
de grupo

Outros-

Quais?

Elvas
ll

6E,$vo

t4

87,svo

l2

75,Ovo

t3

El,3yo

t4

87,50/o

0

0,00/o

t4

87,5%

6

37,50/o

2t l8 22 I9 21 t50 I
Portalegre

95,5Yo 81,8% 100,0% 86.40/o 95.5yo 0.0o/o 68.2% 4,5n/o

Respostas à pergunta 9

O que o Drofessor dá meis importâncir Dara dar a notr no linal do período

Trabalhos
de casa

Compor-
tamento

Empenho
/interesse

Participação
na aula

Fichas/
testes

Relatório
escÍito

Trúalhos
de gupo

Outros-

Quais?

Elvas
I

6,3%

0

0,00/o

0

0,v/o

0

0,0%

l5

93,|vo

0

0,wo

0

o,oo/o

0

0,Ovo

I00I 5

22,7%

t4

63,6o/"

0il
PoÍtalegrc 4,5% 0,0v" 0,0o/o 4,5o/o 0,O% 0,0o/o

Respostas à pergunt& 10

No que o aluno se emDenba mris Dsra tcr bos notâ

No que o professor dá mais
importância

Naquilo que eu gosto
mais de fazer

Elvas 15

93,8o/o

I
6,3%

16

72,7%

6

27,30/o
Portalegre
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ANEXO 8

Respostas dos alunos do 6o ano por agrupamento para a dimensâo -Instrumentos e

elementos de avaliação.

Resposúas à pergunta 8

O oue o orofessor usa na oninino dos alunos

Trúalhos
de casa

Compor-
tamento

Ernpeúo/
interesse

Participação
na aula

Fiúas/
têstes

Relatório Trabalhos
escrito de gupo

Outsos.

Qrais?

Elvas 21

9s,5V"

2t
95,50/"

22

100,0%

22

100.07o

22

100.0%

l3
59.1o/o

20

90.9o/o 9O.9/o

20

242424

96,00/o 96,00/o 96,0%

2425676
96,0i/o 100,0% 24,0o/o 28,V/o 24,0o/o

Portalegre

Respostas à pergunta 9

O que o Drofessor dá mais importância nere dar a nota no linal ilo neíodo
Trabalhos

de casa
Compor-
tamento

Empenho/
interesse

Participação
na aula

FichaV Relatório Trabalhos
testes escrito de grupo

Outros.

Quais?

0:i)0II0 7

31,8% 4.5o/o

t3
59,1o/o

Elvas 0,V/o 4,5% O.V/o O.0Yo 0.0%
0til0020 2

8,0% 0,00/o

l6
64,0%

PoÍalegre 0,V/o 8,0% O,V/o 0,0o/o 0,0o/o

Respostas à pergunta 10

No que o eluno se emoenha mais oara ter boa nota

No que o professor dá mais
imponância

Naquilo que eu gosto mais
de fazer

Elvas l4
63,60/o

7
3l,$vo

l3
52,0o/o

ll
44,0vo

Poralegre
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ANEXO 9

Respostas à pergunta 13, dos alunos do agrupamento de Elvas

Teres boa ou má classificação em Matemática, no Íinel de "m período, vai influenciar e tua
seguinte nessa disbiplina?

N"
que

4oano 6o ano N"
quc

§lm nao §tm nao

E1 'lorque assim
aprendemos mais
matéria."

"Se eu levo um 4 é quase

impossível ter um 2 no 3o

Et7

E2 'Sei alguma coisd' 'Não me influencia nada
se tiver negativ4 não qucÍ
dizer çe ú ter negativa
até ao fmal do ano."

El8

E3 "Porque ainda preciso de
estudar mais."

'?orque acho que só por
ter negativa no período,
não me vai dar
"nervozidade" no outro

Er9

8,4 '?ara aprender mais
materia."

"porque eu acho que não,
porque se temos negativa
no segundo período não
temos no outro-

820

E5 "Porque vamos saber
mais."

'.tipo eu teDho um 2 a
Matemática e posso
trabalhaÍ mais quase a ter
5 e nâo vou ter um dois."

E2l

E6 *Pmque üve Satisfaz
Bastante e no 30 perlodo
vamos conseguir ter
excel€írte."

"Senão apr€nder agora,
nunca mais vou aprender
Matemática."

822

E7 "Porque devo continuar
a aprender cada vez
mais-"

'?oÍque a matemática é

uma disciplina de
continuidade."

E.23

E8 Porque só sei algumas
coisas,

Porque a matemáüca na
escola é muito impoÍante
e prolonga-se no dia-a-
dia.

824

E9 Porque senão sei uma
coisa, tenho que
continuaÍ a insistir pode
ser que teúa bons
resrltados.

'?orque tÊúo de t€ntar
tirtr boas notas a trdo."

E25

El0 Porque é importanto
saber a matéria toda.

Sim porque é uma
disciplina de
continuidade.

826

Porque se dwe
continuar a aprender,

"Se tiver negativa vou ter
de me empenhar mais e
tirar melhoÍes notâs."

E11 827
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Et2 Porque eu gosto muito
d€ Mdemática-

'?ois a Matemática pod+
se aprender sernpre para
não se êsquecer."

Et3 Porque sei algumas
coisas

'?orque é uma disciplina
contínuâ."

El4 Devo continuar a.
resolver os problemas.

'?orque me esforço na
mesma-"

E30

El5 Porque dÉvo ultrapassar
os obstáculos.

"Porquc a Matemática é

uma disciplina contlnua,
temos de ter boas bases,
pois sem saber o básico,
não sabemos o diflcil."

E3l

E16 PüqrrÊ
estudar
matérias.

prêciso de
todas âs

"Sim porque aúo çe se

nós sabemos a base
sabemos o mais difÍcil."

832

Porque podc-se ainda
melhorar a nota.

E33

PoÍque a Matemática é
uma disciplina continur.

834

Por causa das bases da
matemática

E35

Influencia a minha
aprendizagem porque a
Matemática tem
continuidade ao longo dos

anos.

E36

Porque no nosso futuro
vamos precisar de saber
Matemática.
Poryue senão aprendo
logo para o outro peÍíodo
nâo vou conseguir

a matúia.

837

E38
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AI\IEXO 10

Respostas à pergunta 13, dos alunos do agrupamento de Portalegre

Teres boa ou má classificação cm Matemática, no fmal de um período, vai influenciar a tua
aprendizagem seguinte nessa disciplina?

N"
que

4'ano 6" eno
que

stm nao rffil nto
PI tenho más '?orque me iria empenhar

mais"
P23

notas, tenho mais vontad€
de

Y2 "se tiver boas notas tenho
mais vontade em aprendef'

"Dependendo da nota,
vou estudar mais pam
melhorar."

P24

P3 "porque pode o aluno
não perceber tanto."

"Porque depois no
púximo período posso

aplicar-me mais para ter
uma oota melhor-"

n5,
P29

P4 "nâo vai influenciar só
vai fazeÍ com que

teúamos de estudar
mais"

"A Matemática é boa para

o meu futuro, mesmo não
gostando."

P26

P5 "Quando tanho boas notas
fico muito intÉressada em
estudar."

"Porque teúo de estudar
mais no próximo

P27

P6 'tai fazer com que

teúamos de frzer mais
trabalhos e estudat''

'?orque não gosto de ter
negaüva. Se alguma vez
tiveÍ alguma vou esforçar-
me para no próximo

P28

ter
P7 "Se tiver boas notas tenho

mais vontâde de estud ."
"Porque se tivesse
negativa vou empenhar-
me mais- Mas se tivesse
positiva vou empenhar-

P30

me fazer melhot''
P8 "Porque guando tiver filhos

teúo dc lhe tirar as

drlidas."

"Porque eu não necessito
de saber matemática para

P31

com a miúa üda."
P9 '?orque se tiver má nota

isso afecta o meu fiúro-"
Porque se tiver uma
negativa ou uma positiva
baixa vou esforçar-me
paÍa aprender melhor e ter
uma nota melhor.

P32

Pl0 '?orque so tiv€r más notas
a minha müe obriga-me a
estudar o dia todo."

'?orque se tiver negativa
tenho de estudar mais."

P33

Pll "Porque não estou atenta e
porque sorão tiver boa
classificâção não vou

"Porque me incentiva a
esforçar-me mais para
conseguir a nota que

P34

P12 "se passar vou-me
empenhar mais."

"As maÉrias que se dão
nos 5o e 6" anos são as

mais básicas e a partir das

P35
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básicas e fllcies temos
muito mais possibilidades
de saber as mais dificeis
quê nos âpareçam à
fÍente-"

Pt3 "Não porquê aiída tcaho
de treinar-"

"Se tivÊÍ nêgativa tenho
de me empeúar a l00oá
Dara teÍ boa nota."

P36

Pl4 *Porque me empcúo' '?orque vou precisar de
MatemáÍica para muitas
coisas necessárias."

P37

Pl5 *niío gosto de
Matemáticd'

'?orque a Matemálica é

importanie para o meu
futuro e gosto dela. Mas
não é uma negativa que
vai deitar-me abako"
'?orque teúo sempre
negativa a Matemática e
nunca percebo nada."

'?orque se zu tirar
negativ4 eu já sei que
tenho de tirar positiva no

"Â Marcmática é
importante para qualquer
trabalho e se tens negativa
é porque não percebes
nada daquilo e tens
dificuldade e mesmo se

fores para um trabalho de
letras, mesmo assim tens
de fazer contas.

P38

Pl6 "Sê eu t€Íúo
classificação no
perlodo não me
Dortar mal."

má
outÍo

vou

P39

Pl7 "Se tenho má
classificação no outro
periodo uão me vou
Dortar rnal ouaa vez."

P40

P
l8

P19

P20 "se tenho más notas, fico
mal em cálculos para o
ftturo."

W "se tiveÍ más notas You
frcaÍ muito mais
interessada."

"Se tiver boas notas tenho
mais vontade de aprender."

P22

"porque penso de
melhorar

P4I

'lorque coshtmo ter
boas notas e cada vez
mais gosto de esfirdâr."

Poryue quando tenho
positiva Íico a gostaÍ mais
diflcil e Também fico
mais empenhada na
disciplina.

P42

'?orque se eu tiver muito
bom fico naquela de:
Agora como tive Muito
Bom para a púxima ficha
de avaliaçâo também
quero Muito Bom para
conseguir ter 5 no Íinal do
período."

P43

'?orque me tenho de
esforçar mais, se tiver
negativas para subir para
positiva, e se üver
posiüva empeúo-me
tarnbém para tirar uma
nota melhor."

P45

"Tive maus rcsultados-" P46

"Porque se eu tiver um 2
tento passaÍ para um 3 e
do 3 para um 4. Se tiver
um 4 tento passar para o 5
e manÉ-lo.

P47
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