Sobre o novo sistema de avaliacao da
aprendizagem escolar dos alunos

O novo sistema de
avaliacao dos alunos
dos Ensinos Basico e

Secundario ai esta,

publicado no Didrio
da Repiiblica de 23
de Outubro de 1991.
Mantendo no
essencial todas as
disposi¢oes ja
“anunciadas” no
projecto de diploma
que o antecedeu, este
documento suscita
muitas davidas e
apreensoes. Os
principais aspectos
do novo sistema, bem
como as concepgoes
em que se baseiam e
as suas implicagoes,
sd0 aqui uma vez
mais analisados e
discutidos.

No Didrio da Repiiblica, 11 Série, de
23 de Outubro de 1991, & publicado o
Despacho 162/ME/91 que aprova e esta-
belece o novo sistema de avaliag@o para
os alunos do Ensino Bésico e Secunda-
rio, a entrar em vigor, “em cada ano de
escolaridade, no ano lectivo em que sio
generalizados os novos programas”.

De Projecto de Diploma a
Despacho

O processo que da origem a referida
publicagdo iniciou-se no final de 1990,
quando o Ministério de Educacdo fez
distribuir um projecto de diploma sobre
0 novo sistema de avaliagdo. Destina-
va—se, entdo, a ser discutido pelas es-
colas do pais, que sobre ele deveriam dar
parecer, através de questiondrio, que seria
posteriormente distribuido. Os resulta-
dos deste inquérito foram alvo de estudo
(Fernandes, Ramalho & Lemos, 1991).
Para além disso, foram auscultadas ou-
tras entidades relacionadas com o mun-
do do trabalho e com a educacdo, e as
respectivas opinides igualmente analisa-
das pelo mesmo organismo (Branco &
Gomes, 1991).

Ao contrario do que ¢é habitual com
outros temas, a discussdo deste projecto
ultrapassou o dmbito das entidades di-
rectamente ligadas a educagdo, surgindo
diversos artigos que, ao longo do ano
lectivo transacto, foram sendo publica-
dos em jornais didrios (por exemplo, “O
Publico”, em 31 de Margo e 11 de Abril
de 1991). Dada arelevancia do assunto e
a preocupagdo que o mesmo ia gerando,
em Janeiro de 1991 o Conselho Nacional
da Associacdo de Professores de Mate-
maética, e posteriormente a sua Direc¢do,
viriam mesmo a aprovar um documento
com posicdes criticas sobre o projecto,
em documento que seria publicado na
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revista Educac¢do e Matemdtica n’l16
(APM, 1990) e mais tarde enviado para
olnstituto de Inovacdo Educacional (IIE).

Por volta de Maio de 1991, corre a
noticia de que o projecto é recolhido,
sem contudo se conhecerem as razdes
que determinaram o facto. E uma espe-
ranga que nasce! Os mais optimistas, nos
quais nos incluimos, acreditam que os
responsaveis pelo documento vao rever
as suas posicdes, sobretudo nos pontos
que deram origem a maior polémica e
preocupagdo. Mas, j4 em Agosto, numa
noticia dada na televisdo, se anuncia que
durante o ano lectivo de 1991/1992, al-
gumas escolas irdo pdr em prética, a
titulo experimental, este novo sistema,
referindo-se alguns aspectos como a
reintrodu¢do em Portugal da avaliacdo
externa ou aferida, isto €, exames a nivel
nacional, bem comoaclassificacdo numa
escala de 0 a 20 para todos os alunos, a
partir do inicio do 2° Ciclo do Ensino
Bésico. Apenas uma “dltima tdbua de
salvac@o” nos resta, a de que sendo este
projecto posto em pratica a titulo experi-
mental, se espera que ird ser sujeito a
posterior apreciagdo, e eventualmente
reformulado.

Mais uma vez, sé aingenuidade pode
justificar tais pensamentos. A verdade
dos factos estd na publicagdo em Didrio
da Repiiblica, ainda no 1° periodo deste
ano lectivo, do sistema de avaliagdo da
aprendizagem escolar dos alunos, que
apenas difere do projecto, em pequenos
melhoramentos, aqui ou ali, de formula-
¢do, e na maior precisdo do n° 15, refe-
rente aos certificados e diplomas.

Principais aspectos criticos

Do que ficou dito, pode pensar-se
que a autora tem uma posicdo critica,
face ao novo sistema de avaliacdo. Tal €,
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na realidade, inteiramente verdade. O
menos que se poderd dizer, em nossa
opinido, é que ele levanta fortes receios
no que respeita as suas possiveis impli-
cagdes, para além de ser pouco claro ou
mesmo, em certos aspectos, pouco con-
sistente. Vejamos quais as razdes que
justificam esta posigdo. Para tal, faca-
mos uma andlise que siga a ordem dos
capitulos apresentados no documento.

Avaliagdo formativa, como a
encarar?

Da leitura do n® 3 do Capitulo I,
fica—se com a ideia de que a avaliagdo
formativa af prevista tem caricter regu-
lador, lendo-se ainda que “traduzindo-se
normalmente de forma descritivae qua-
litativa, pode, em momentos determina-
dos, exprimir-se num indice quantitati-
vo, designadamente no termo de cada
periodo e final de ano lectivo”. Estes
dois aspectos merecem a minha total
concordancia, perguntando-me apenas
porqué o indice quantitativo. Mas, uma
vez que se afirma que se “pode”, con-
cluimos que essa expressdo quantitativa
ndo é imperativa, ficando o procedimen-
to ao critério de cada professor. Continu-
ando a leitura, chega-se ao n° 8.6 do
capitulo II, e 1é-se que a notagdo da
avaliacdo formativa deve obedecer acer-
tos principios, em particular que “nos 2°
¢ 3° Ciclos do Ensino Bésico e no Ensino
Secunddrio a avaliacdo formativa assu-
me um cardcter descritivo e quantitativo
e expressa-se numa escala de 0 a 20”. O
que se apresentava como possibilidade,
torna-se obrigatério e, se se tinha espe-
ranga de poder optar por uma informa-
¢do de tipo qualitativo, esta cai por terra
para todos os alunos, a excepgdo dos do
1° Ciclo do Ensino Bésico. Para ja nio
falar no destino da parte descritiva, que
serd, muito provavelmente, remetida para
segundo plano. E ndo se pense que esta é
uma questdo de pormenor ou de menor
importancia, porque do mesmo resulta
que os alunos passardo, na sua grande
maioria, a ser classificados quantita-
tivamente e ainda por cima numa escala
de 0 a 20. Acrescente-se que ndo sdo
avanca-das quaisquer razdes para a
reintrodugdo de uma escala deste tipo,
que contraria as tendéncias que se fazi-

36

am sentir nas ultimas duas décadas em
Portugal, bem como o que se defende
actualmente noutros paises da Europa.

Se este sistema de avaliagdo é geral,
néo serd menos verdade que ele se tem
que aplicar na disciplina de Matematica.
Se tivermos em conta o que cada vez
mais consensualmente vém sendo as
grandes orientagdes em educagdo mate-
maética, nomeadamente no desenvolvi-
mento de capacidades como investigar,
demonstrar, generalizar, e na maior rele-
vancia atribuida & resolug@o de proble-
mas e as relacdes da matematica com as
situacGes da vida real, o retorno a uma
escala de 0 a 20 torna-se, de facto, total-
mente desajustado. Se nos quisermos
apenas restringir ao que nos € apresenta-
do nos novos programas de Matemitica,
em que explicitamente se afirma que
fazem parte dos contetddos de aprendiza-
gem conhecimentos, capacidades e ati-
tudes/valores, pergunta-se: como aplicar
uma escala deste tipo a avaliacdo da
aprendizagem relativa a estas trés di-
mensdes? O que poderd justificar, por
exemplo, a diferenca entre um 11 e um
12?7 Assim, ndo s6 esta escala levanta
problemas de adequacdo ao que se pro-
poe ao nivel dos programas de Matemé-
tica da Reforma Educativa em curso,
como pode igualmente introduzir dife-
rengas prematuras, quer no proprio alu-
no, relativamente as varias areas disci-
plinares, quer entre alunos, e provocar
um. acréscimo de competitividade que
comegara a fazer sentir os seus efeitos
mais cedo, isto é, a partir do 1° ano do 2°
Ciclo do Ensino Bésico.

Ainda sobre a avaliacdo formativa,
coloca-se outro aspecto pouco claro. Por
um lado, atribui-se-lhe um caricter es-
sencialmente regulador, quer da pro-
gressdo do aluno, quer do préprio traba-
lho do professor, uma vez que ela se
destina “a informar o aluno, o seu encar-
regado de educacdo e o professor do
estado de cumprimento dos objectivos
programéticos do curriculo, a fim de se
estabelecerem metas intermédias, de se
corrigirem erros ou desvios, de se esco-
lherem novos métodos, de se procura-
rem recursos alternativos ou de se confi-
nar o percurso realizado” (n° 3, 3.1). Por
outro lado, é com base nos aspectos
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evidenciados pela avaliagio formativa
que a avaliacdo sumativa se realiza, no-
meadamente decidindo da progressio do
aluno e da obtengdo de diplomas ou
certificados.

Mais sucesso = menor exigéncia?

Da leitura do n° 4 do Capitulo I, com
clarificagdes de alguns aspectos feitos
posteriormente, fica desde logo a ideia
de que existe uma tentativa de minorar a
taxa de retencgdo, seja através de medidas

" de compensagéo educativa e da criagdo

de “classes com diferentes niveis de exi-
géncia” (Cap. II, n® 12.1) seja, ainda,
pelo facto de a avaliacdo sumativa ter
lugar, normalmente, apenas no final de
cada ciclo. Como apreciacdo geral do
modo como o insucesso € encarado neste
documento, fica desde ja certa perplexi-
dade quanto a pessoas que, estando liga-
das a educagio, o entendem de forma tdo
limitada, parecendo confundi-lo com
“taxas de reprovacdo”. Em vez de se ter
tentado identificar as suas multiplas cau-
sas e alertar para a necessidade de que o
processo ensino/aprendizagem passe a
ser adequado a realidade de hoje, quer a
nivel individual, quer social, ajustando a
aspectos do ambito pedagdgico, segue-
se uma via simplista, que apenas ird
encobrir o insucesso, podendo simulta-
neamente trazer ainda mais problemas
de injustica e de desigualdade. “A revol-
ta contra métodos errados de avaliagdo
néo serve de nada se ndo se remontar as
origens, até se encontrar uma proposta
educativa defeituosa ndo apenas quanto
a processos de técnica diddctica, mas
ainda quanto a fung&o atribuida a educa-
¢do” (Bartolomeis, 1981, p. 24).

Em particular, analisemos cada uma
das disposigdes atrds enunciadas. Em
primeiro lugar, tem-se a compensagao
educativa. N7o se tratando de nenhuma
novidade, j se encontrando prevista em
legislacdo anterior e estando a ser aplica-
da nas nossas escolas, seria de esperar
que se atendesse as disposi¢des necessa-
rias para que a mesma se torne enfim
efectiva. Para tal, ndo basta legisld-la. E
prova disso o nosso passado recente. Ha
que melhorar as condi¢des das escolas,
criando espacos disponiveis para que a
mesma possa acontecer em condicdes



minimas de decéncia. H4 que melhorar
as condi¢des de trabalho dos professo-
res, incentiva-los, recuperar o seu estatu-
to social, esclarecé-los e sensibiliz4-los
quanto ao que devem e podem ser as
aulas de compensagao educativa. No en-
tanto, nenhuma nota ou recomendagio
com este tipo de preocupacdes aparece
expressa no documento.

A criagdo de “classes de niveis
introdutdrios” (dando origem a “classes
com diferentes niveis de exigéncia™), é,
por sua vez, no nosso entender, um dos
pontos mais criticos do novo sistema de
avaliacdo. Ela traduz o pressuposto de
que, para minorar as taxas de repeténcia,
o meio mais adequado € o de baixar o
nivel de exigéncia. Note-se que, se tiver-
mos presente a conversa tida, durante o
Profmat 91, entre o nosso colega Paulo
Abrantes (presente nos estidios da Tele-
visdo no Porto) e o Secretério de Estado
da Reforma Educativa (presente nos es-
tidios da Televisao, em Lisboa) recorda-
remos que, em dado momento, este
membro do Governo afirmou, com satis-
fagdo e quicd com algum orgulho, que o
insucesso escolar certamente iria ser lar-
gamente minorado com a criagdo das
classes de nivel introdutério, reafirman-
do que “este sistema de avaliacdo é mui-
to mais adaptado e d4 as escolas a possi-
bilidade de organizarem curriculos
adaptados e portanto onde o sucesso
educativo seja mais promovido e mais
garantido” (P. Cunha, Noticidrio da hora
de almogo, RTP, 9/10/91) . O que ndo
ficou dito na altura foi o prego a pagar
pela referida “promocio”.

No nosso entender, o aumento do su-
cesso escolar ndo se confunde com a
diminui¢do do nivel de exigéncia do en-
sino. Se mais implicagdes ndo tivesse,
esta chegaria para sermos contra a esco-
Iha de uma via fécil para encobrir um

problema complexo, que diz respeito

ndo s6 aqueles que estdo relacionados
com a educac@o como também com to-
dos os portugueses em geral e com o
nosso futuro e o da sociedade que quere-
mos Ver construir.

Mas as classes de nivel introdutério
trazem com elas outros problemas,
igualmente graves. Dizem eles respeito
a0 risco em que incorrem 0s pressupos-

tos de democratizagdo, que garantem o
direito a uma justa igualdade de oportu-
nidades no acesso e sucesso escolares.
Como ¢ entdo possivel “assegurar uma
formagdo geral comum a todos os portu-
gueses” (art. 9° da Lei de Bases do Sis-
tema Educativo), “favorecer a confianga
propria” (Dec. Lei 286/89) e, ainda, o
anunciado cardcter positivo de que se
pretende que-a avaliagdo formativa se
revista? Ndo constituirdo essas classes

de niveis introdutérios um ensino dife-
renciado, instituindo, numa escolarida-
de obrigatdria, distingdo de que o aluno
sofrerd consequéncias, quer em termos
de continuagdo de estudos, quer de aces-
so profissional? Por dltimo, nio existe
qualquer clarificacdo quanto ao modo
como os alunos poderdo sair destas mes-
mas classes para ingressarem nas de “‘ni-
vel normal” de exigéncia, nem quais as
consequéncias que poderdo advir aos
alunos que, frequentando, num dado ci-
clo,-aulas de nivel introdutério numa
dada disciplina, desejem frequentar o
ciclo seguinte, se este contiver a mesma
disciplina.

Quanto a terceira medida, a que pre-
vé que aavalia¢do sumativa tome apenas
lugar no final de cada ciclo, € por nés, a
partida, vista como uma alterac@o positi-
va. “A reprovagdo, como o demonstram
indmeras investigacdes, ndo motiva o
aluno a recuperar, mas, pelo contrario,
faz aumentar a desvantagem, agravando
adesadaptagdo quer escolar quer social”
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(Bartolomeis, 1981, p. 16). Se o ensino
passa a ser obrigatério até ao final do
Ensino Bésico e se aretencdo € o sistema
mais caro para o pafs, o menos adequado
em termos pedagdgicos e pou-co eficaz
(dificilmente se encontra um aluno que
sendo repetente, encare a escolae o saber
com entusiasmo, interesse € motivagao),
uma medida que inviabilizasse a reten-
¢do seria por nés vivamente aceite. Esta
posi¢dondoimplicarentnciaa avaliacdo

Foto Henrique M. Guimarées

ou indiferenca pela qualidade das expe-
riéncias educativas, mas sim a procura
da elevacdo do nivel e do aumento da
eficdcia das intervengdes educativas.

No entanto, também relativamente a
este assunto se faz sentir falta de coerén-
cia ao longo do sistema que se propde.
Logonon®7,docapitulo]l, se alerta para
a possibilidade da existéncia de avalia-
¢do sumativa extraordindria, distinguin-
do-se anovasituagdo daactual, aindaem
vigor, apenas num aumento das disposi-
¢Oes burocraticas — aviso do aluno e do
encarregado de educacdo com um tri-
mestre de antecedéncia. E, se atender-
mos cuidadosamente ao que se descreve
neste novo sistema (ver n° 7.6, do Capi-
tulo II), verificamos que é mesmo enca-
rada a possibilidade de um aluno ser
retido no 3° ano do 1° Ciclo do Ensino
Basico, situagdo esta que neste momento
ndo é permitida. Assim, mesmo a medi-
dade que temos estado a falar, que pode-
ria trazer consequéncias positivas, le-
vanta muitas ddvidas.
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Exames nacionais de novo: porqué
e para qué?

Voltando atrds ao CapituloL,n°2e 5,
surge uma outra novidade deste sistema:
aavaliaco aferida. Também, neste caso,
nfo sdo apontadas as razoes para a rein-
trodugio da avaliagdo externa (exames
nacionais), tanto mais surpreendente,
quanto contraditéria com a evolugéo do
nosso sistema educativo, que, ao fim de
um periodo de 30 anos, culminou com o
seu total abandono. Ndo € aqui posta em
causa a sua existéncia quando o seu ob-
jectivo seja o de “avaliar o sistema
educativo e os resultados curriculares ou
processuais do sistema de ensino, anivel
nacional, regional oulocal” (n°5, 5.2).0
que se questiona é que este tipo de avalia-
¢io abranja todos os alunos e tenha efei-
tos na sua progressdo escolar.

Concretizando-se através de um
“teste” ou “baterias de testes”, que se
afirmam garantes de validade e fidedig-
nidade, o que ora se propde faz supor
uma visdo da sociedade e do papel da
escola proprios de uma época jd ultra-
passada.

Uma outra questdo poderd igualmen-
te surgir. Diz ela respeito a, mais uma
vez, as situacdes de ensino/aprendiza-
gem po-derem passar a submeter-se a
avaliacfo. Serd que s¢ pretende cair numa
situagiio idéntica a vividaem Inglaterrae
no Pais de Gales, defendendo-se o prin-
cipio basico de que se deve ensinar aqui-
lo que se pode avaliar em vez se de
avaliar aquilo que se quer ensinar? (ver
artigo de Peter Gates, publicado neste
ndmero da revista). Este € decerto um
risco que se corre ao introduzir a avalia-
¢do aferida e que poderd determinar
implicagdes significativas paraa propria
reforma. Atentemos, por instantes, no
que respeita o ensino da Matemdtica.
Sugere-se, por exemplo, que o trabalho
de projecto seja incluido na prética lecti-
va, explorando de um modo mais com-
pleto as relagdes da Matemdtica com a
realidade. Como inclui-lo numa bateria
de testes? Ou, tdo somente, cOMoO nao
serd contemplado, deixard, mesmo antes
de existir, de acontecer?

Certificados versus diplomas

No n°15 do Capitulo IT sdo estabele-
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cidas as condicdes de passagem, pelo
érgdo de gestdo da escola, de certifica-
dos de frequéncia e de diplomas corres-
pondentes ao final do 3’ Ciclo do Ensino
Biésico e do Ensino Secundério. Em par-
ticular, no n° 15.6, afirma-se que “o cer-
tificado de frequéncia do Ensino Bdsico
é, para todos os efeitos legais, equivalen-
te ao diploma do Ensino Bésico, com
excepcio da faculdade de prossegui-
mento de estudos”. Quererd isto dizer
que se pretende que os outros parceiros
sociais aceitem aquilo que o préprio
Ministério nio reconhece? No minimo,
o que se pode dizer é que € perturbador!
Mas, outras perguntas se levantam, ain-
da sobre os certificados de frequéncia e
os diplomas.

~Na dltima pdgina do despacho que
estabelece 0 novo sistema de avaliagdo €
indicada, como uma das condi¢des para
a concessdo de diploma ou certificado, a
frequéncia com assiduidade, sendo este
conceito 0 mesmo que se encontra ainda
hoje em vigor. Daleituradon®15.15. nédo
é claro que esta condigdo se limite, no
que respeita ao Ensino B4sico, ao 9° ano
de escolaridade. Mas, na ddvida, supo-
nhamos que sim, pois caso contrdrio
seria completamente aberrante que um
aluno fosse penalizado por factos passa-
dos em anos anteriores. Partindo desta
interpretacio dalei, cremos que de qual-
quer modo a situagdo suscita sérias re-
servas. Ou o aluno nos oito primeiros
anos da sua escolaridade encarou a esco-
la como algo que se frequenta sem obri-
gacio ou coacgdo e de repente, no 9° ano,
surge uma forga exterior sem sentido, ou
a escola nio foi capaz de dar ao aluno
esta visdo, sendo portanto uma
desonestidade imp6r-lha agora. Uma
outra hipétese legitimamente se poderd
formular, uma vez que, ainda neste caso,
nfo sdo dadas a conhecer as razoes que
determinam tal posi¢do: serd que € ape-
nas o tal diploma ou certificado de fre-
quéncia que de facto tem valor, tendo o
que se passou para trds apenas servido
como preparagido?

Existe, no entanto, um aspecto que,
sendo diferente do projecto anteriormente
apresentado, traduz, no nosso entender,
um melhoramento. Estamos a referir-
nos aon® 15.9, que atribui, para o calculo
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da classificacfo final do diploma do En-
sino Bdsico, peso 2 & média das classifi-
cagdes da avaliagdo formativa, enquanto
que ao resultado da avaliagdo aferida da
peso 1. O mesmo contudo jd ndo aconte-
ce no que respeita ao diploma do Ensino
Secunddrio onde, em cada disciplina,
ambas as classificagdes t€m o mesmo
peso.

Uma palavra deve ser dita quanto ao
processo de determinacdo da referida
média das classificagdes da avaliagdo
formativa. Uma nova alteragio é ainda
introduzida neste aspecto, contrariando,
sem qualquer justificagdo, mais uma vez
a evolucdo do sistema educativo portu-
gués: a média das classificagdes € pon-
derada, tendo em conta o nimero de
horas semanais de cadadisciplina. Inevi-
tavelmente uma nova ddvida se nos co-
loca: serd que a “formacdo geral”,
correspondendo a uma maior exigéncia
de formacdo cultural de base, o que im-
plica um adiamento de formagéo especi-
alizada, acarreta nomeadamente que um
dos objectivos gerais daeducagio bédsica
seja “criar as condigdes para o desenvol-
vimento global e harmonioso da perso-
nalidade, mediante a descoberta pro-
gressiva de interesses, aptiddes e capaci-
dades que proporcionem uma forma-¢&o
pessoal, na sua dimensdo individual e
social” (Silva, et al., 1987, p. 42) se
concretiza dando mais relevancia a cer-
tas dreas do saber? Esta ndo é decerto a
nossa posigéo!

Consideracoes finais

Do que se acabou de expor fica a
mensagem de que este sistema levanta
preocupacdes e dividas de véria ordem,
nomeadamente no que respeita ao duplo
papel desempenhado pela avaliagdo
formativa, & reintroducdo da avaliagdo
aferida e da escala de 0 a 20, e a criagdo
de classes de niveis introdutérios. N&o se
pondo em causa a pertinéncia do apare-
cimento de um novo sistema de avalia-
¢do, tendo em conta que se estd num
momento de reforma educativa, € que a
avaliacdo deverd ser consistente com as
diferentes componentes de um curricu-
lo, estranha-se que ndo venham expres-

(continua na pg. 48)



qualquer trabalho em casa. Uma terceira
aula seria para comparar e discutir os
resultados obtidos por cada grupo e para
tirar conclusdes, apresentadas no quadro
por um dos seus elementos. As conclu-
sdes gerais deveriam ser registadas no
Caderno Diario (que, na experiéncia
curricular, é considerado o manual do
aluno).

Duracéo do trabalho

O trabalho realizado demorou cerca
de quatro aulas a ser desenvolvido e
exposto. Pelo meio houve que rever a
resolucdo de equagdes do 2° grau - visto
que poucos alunos a recordavam e mais
de metade deles nem sequer a tinha
aprendido. Houve também outras difi-
culdades no calculo e no manuseamento
da calculadora que tiveram que ser
esclarecidas.

Por outro lado constatou-se que a
turma ndo trazia hdbitos de trabalho,
nem de discussao em grupo, encarando a
aula como um tempo em que “se vai
ouvir o professor falar” sem que o aluno
tenha que participar ou fazer as suas
proprias experiéncias.

Conclusao

Tal como foi referido cada equipa
trabalho com um valor [ diferente para a
altura da lombada do livro. Ao escreve-
rem as conclusdes, os alunos puderam
verificar que, em cada caso, o valor x
pretendido pelo editor era diferente. A
posicéo do ponto de ouro variava com a
altura da lombada mas, em todos os
casos, era constante o quociente

(I):L:'I'*'!S
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que eles ja conheciam como niimero de
ouro. Por andlise desta expressdo con-
cluiu-se que se trata de um nimero irra-
cional e ainda que 1/® = ® - 1 e que
D=D+].

Das aplicacdes a pintura, escultura e
arquitectura ja outro grupo de trabalho
tinha falado anteriormente. Os alunos
puderam ainda defrontar-se com um as-
pecto curioso: a utilizagdo tdo antiga da
divisdo do corpo humano de varios mo-
dos (cada um com o seu ponto de ouro),
que levou a pintar, esculpir ou arquitec-
tar um edificio como "obra de arte har-
moniosa", estd intimamente ligado auma

questdo puramente matemdtica com pro-
priedades muito especiais.

No desenvolvimento do trabalho
houve que lutar conta o "desdnimo” dos
que ndo sabiam trabalhar com calculos
matemadticos necessdrios no 10° ano e
com a "inércia" de outros que ndo esta-
vam dispostos a fazer esforco para "lutar
com dificuldades". Por estas razdes que
advém das caracteristicas especificas da
turma pensamos que o trabalho néo foi
100% bem sucedido, mas que apesar
disso serviu para rever conceitos essen-
ciais a progressdo em estudos posterio-
res e como incentivo ao método do traba-
lho em grupo.
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Sobre o novo sistema de avaliacao...

sos os principios educativos que norteiam
a natureza da avaliacdo defendida, nem
qualquer referéncia ao modo como € en-
carada a sua articulagdo com os principi-
os e objectivos propostos no curriculo.
Do mesmo modo, ndo existe qualquer
preocupacio em elucidar os professores
quanto as formas e instrumentos de ava-
liagdo a desenvolver. As referéncias que
se podem encontrar, quer na primeira
parte do despacho, quer no capitulo I,
que trata das fungdes da avaliac@o e das
modalidades consideradas, podem ser
vistas como uma tentativa de resposta a
esta questdo. E, no entanto, por nds con-
siderado muito escasso, ndo podendo ser
encarado como uma conceptualizagdo
tedrica, nem somente o meio de dar a
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conhecer, a quem terd de pdr em pratica
o sistema, os principios subjacentes que
o justificam.

Resta-nos apenas esperar que o Insti-
tuto de Inovagéo Educacional, de acordo
com as atribui¢des que o préprio despa-
cho lhe atribui, esteja atento as multiplas
consequéncias a que este sistema podera
vir a dar origem, de modo a que, de uma
forma tdo rdpida quanto possivel, lhe
venha a introduzir altera¢des significati-
vas.
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