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Bartolo Paiva Campos

Muito obrigado, Dr. Paulo Santiago. Fez-nos um mapeamento com a
identificacdo de uma multiplicidade de aspectos a considerar relativamente a
avaliacdo das escolas. Abordou ou fez referéncia a praticas diversas que
existem e enunciou a maior parte das questdes controversas. Além disso,
ainda nos informou sobre algumas percepgdes de actores da educagdo em
Portugal.

Quando fala dos custos da avaliacdo das escolas, custos ndo s
econdémicos, a questdo que me vem ao espirito é que se ndo fizer com que
mais alunos aprendam mais, ou, pelo menos, se ndo garantir a sociedade que
ndo ha oferta educativa de ma qualidade, esta avaliacdo podera ser um
desperdicio, dado o investimento que exige.

Iremos dedicar agora um pequeno periodo ao debate.

Nilza Costa 2

Muito bom dia a todos. O meu nome é Nilza Costa, sou da
Universidade de Aveiro e gostaria de agradecer a sintese muito clara que o
Doutor Paulo Santiago apresentou. A minha intervencdo é muito breve,
gostaria apenas de fazer um comentario e apresentar duas questdes.

O comentéario prende-se com alguma terminologia que considero
pouco clara, nomeadamente quando se afirma que um dos propositos da
avaliacdo externa ¢ o de contribuir para a melhoria dos resultados dos
alunos, através da melhoria das praticas escolares. Muitas vezes a nivel dos
objectivos e dos propdsitos da avaliagdo, pbe-se a tdnica apenas nos
resultados de aprendizagem.

! conselho Nacional de Educacao
? Universidade de Aveiro
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Uma das questbes tem a ver com as parcerias entre escolas e
instituicbes de ensino superior e centros de investigacdo. De facto tem
havido projectos de investigacdo sediados no ensino superior, que trabalham
em colaboracdo com as escolas.

Sabemos que as escolas sdo diferentes e ja que estamos a olhar para o
futuro, poderia ser um ponto a reforcar o estabelecimento destas parcerias
entre as escolas, que tém as suas competéncias, e instituicdes de ensino
superior e centros de investigacdo que tém outras competéncias mas que se
complementam.

A segunda tem a ver com a cultura da avaliagdo. Falou um pouco
sobre isso, mas eu gostaria de saber se existe alguma evidéncia e estudos
que nos ajudem a compreender como é que se pode promover a cultura de
avaliacdo nas escolas. Penso que este é um dos pontos fracos e, talvez,
explique porque é que os professores portugueses consideram néo ter havido
avaliacdo externa nem interna, porque muitas vezes 0S processos de
avaliacdo estdo centrados em comissdes de trés a quatro professores, muito
ligados a direccdo, ndo passando para os restantes docentes das escolas.

Maério Nogueira®

Muito obrigado. Apenas uma ou duas notas que eu gostava aqui de
colocar. Preocupa-me um bocado quando a avaliacdo comeca a ocupar o
espaco central das preocupacdes e da vida das escolas e ndo surge como um
instrumento entre outros de promocdo da melhoria da qualidade educativa.

Em primeiro lugar considero muito importante, mesmo fundamental,
que a avaliacdo dos docentes seja articulada com a das escolas, por todos 0s
motivos e mais algum. Desde logo pela prépria contextualizagcdo, mas até
por um aspecto pratico também, que € evitarmos a duplicacdo de

' FENPROF

56



procedimentos. Falou-se aqui muito de um dos procedimentos avaliativos,
eventualmente dos mais importantes, a observacao de aulas.

Dizia o senhor secretario de Estado na abertura que é necessario que
se faca esse debate sobre a observacdo de aulas. E dizia o Doutor Paulo
Santiago que era necessario melhorar ou, nalguns casos, até desenvolver as
competéncias de avaliagdo de quem avalia.

Estou de acordo com ambos. Penso que deve fazer-se o debate, penso
que é necessario elevar as competéncias para a avaliagdo. Mas a questdo
concreta € que nos ja temos a observacdo de aulas sem que se tenha feito o
debate e sem que tenha havido qualquer iniciativa, nomeadamente
formativa, visando criar competéncias para avaliar ou para observar.

Observa quem reune condices legais e condi¢Bes legais significa
estar colocado acima do 4.° escaldo na carreira e até se dispensa, com
alguma l6gica, de ser observado, porque tem de se partir do principio que se
confia em quem observa, ainda que ndo tenha sido observado. O que
significa que quem observa vé se aquele que € observado faz como ele faria
perante uma determinada situacao.

Eu penso que houve uma velocidade demasiado grande na
concretizacdo de processos e procedimentos avaliativos, que ndo foram
debatidos, que ndo passaram pelo desenvolvimento de competéncias e que,
hoje, sdo um problema acrescido nas escolas, em que praticamente todos se
observam e sdo observados.

Afirmou o Doutor Paulo Santiago ser necessario melhorar 0s
incentivos para que os professores se concentrem nas aprendizagens dos
alunos. Também me parece isso fundamental. Agora, para que O0s
professores de facto se possam concentrar nas aprendizagens dos alunos, é
preciso em primeiro lugar que eles ndo tenham de passar o tempo a fazer
outras coisas: a ter de reorganizar a escola todos 0s anos, com sucessivas
alteracdes de projectos educativos, regulamentos internos, reconstituicdo de
Orgdos, quer por imposicdo de novos quadros legais, quer por sucessivas
reorganizacbes da propria escola, dos novos agrupamentos; a ter de
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participar em sucessivas, prolongadas, eu diria, as vezes, em improdutivas e
até injustificadas reunibes; a ter de desenvolver cada vez mais tarefas
administrativas; a ter de perder horas em actividades de substituicdo, em
procedimentos complexos e burocraticos de avaliagéo.

Considero que a avaliacdo deve ajudar e ndo complicar. deve
promover melhoria e ndo provocar instabilidade e stress e,
fundamentalmente, penso que neste momento temos de discutir como € que
os professores podem, efectivamente, concentrar-se nas aprendizagens dos
seus alunos.

E acabo como comecei. Acho que é preciso que se instale de facto
uma cultura de avaliacdo nas escolas, mas preocupa-me muito quando
também, por outro lado, me parece ver que se comeca a instalar a avaliacdo
como a cultura das escolas e ndo as aprendizagens dos alunos.

Manuela Mendonca®

Eu queria colocar apenas uma questdo. O Doutor Paulo Santiago
comecou a sua intervencdo lembrando a importancia da avaliacdo das
escolas, pelas implicagdes que tem em trés vertentes: na tomada de decisdes
no sistema de ensino, na distribuicdo de recursos e na melhoria das
aprendizagens.

Eu gostava de me centrar nesta primeira questdo, até que ponto a
avaliacdo influencia a tomada de decisdo politica. Em Portugal, ha cerca de
dois anos, o Governo decidiu alterar o regime de autonomia e gestdo das
escolas, alegando a necessidade de reforcar trés componentes, entre elas a
lideranca.

' FENPROF
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Ja nessa altura o Professor Jodo Barroso num parecer que elaborou a
proposito de um projecto de decreto-lei lembrava que a avaliacdo que tinha
sido feita em Portugal mostrava que esse ndo era um problema, pelo
contrério, apresentava uma avaliagdo muito positiva as questdes da
lideranca.

Mais recentemente, ha cerca de dois ou trés meses, o Ministério da
Educacdo resolveu fundir estabelecimentos de ensino em mega-
agrupamentos, criando 84 mega-agrupamentos. Nessa altura, algumas das
escolas que vieram dar origem a estes 84 mega-agrupamentos vieram a
publico na tentativa de evitar que a sua escola fosse extinta, lembrando que
0 projecto de avaliacdo externa a que tinham estado sujeitas lhes dava uma
classificacdo de Muito Bom, 0 que apontava por isso para a manutencéo do
projecto e até a sua consolidacao.

Isto foi em vao, porque a decisdo politica estava tomada, portanto a
questdo que eu coloco € esta; sabe se noutros paises de facto a avaliacdo tem
servido para sustentar, para fundamentar as decisdes politicas ou se tem
servido antes para legitimar decisdes politicas que sdo tomadas a sua
margem; sendo os resultados ora ignorados ora valorizados. Muito obrigada.

Um participante

Quero saudar esta iniciativa, 0 senhor presidente da mesa e o Doutor
Paulo Santiago por esta presenca e pela qualidade da intervencéo que fez.
Gostava de sublinhar, relativamente a esta concepcao de avaliacdo entendida
como um instrumento de melhoria dos resultados dos nossos alunos e da
qualidade do nosso sistema educativo.

Sera que todos entendemos o mesmo quando estamos a utilizar uma
determinada terminologia?

Depois o0 problema da sobrevalorizagdo dos procedimentos
relativamente ao trabalho desenvolvido nas escolas. Corremos o risco de
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tudo ser feito em funcdo da avaliacdo, por causa da avaliacdo e para a
avaliagéo.

Relativamente as préticas e aos resultados esperados dos alunos, pode
haver um afunilamento e uma homogeneizacdo indevida daquilo que deve
ser toda a virtualidade e todo o campo de trabalho das escolas.

Paulo Santiago®
Muito obrigado pelas perguntas e pelos comentarios.

Em relacdo as parcerias, € uma questdo interessante porque de facto
em Varios paises ja se nota, sobretudo em termos de auto-avaliacdo, o desejo
de envolver peritos que ndo necessariamente de instancias do Ministério,
como por exemplo professores universitérios. Ja é relativamente comum em
alguns paises escolas adoptarem um amigo critico da area das Ciéncias da
Educacéo.

Este é o tipo de iniciativa que uma escola, que se concentra nos
processos de auto-avaliacdo e que faz uma reflexdo interna, toma. Também
é utilizado em alguns processos de avaliagdo externa, como na Australia, em
que existe um perito que serve de ponte entre a escola e a equipa de
avaliadores.

H& realmente um progresso a fazer em Portugal neste dominio,
embora ja haja algumas iniciativas. Esta é, cada vez mais, uma tendéncia
que se desenvolve a medida que 0s processos internos de garantia de
qualidade ganham importancia. Em relacdo a cultura de avaliacdo essa é
uma pergunta muito mais dificil, porque leva anos e ndo é uma coisa que se
possa facilmente desenvolver.

! Analista sénior na Direcgao de Educagdo da OCDE
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Normalmente, quando se pensa em avaliacdo em Portugal, pensa-se
demasiadas vezes em avaliagdo externa, na pessoa que vem de fora e nos vai
dizer o que se deve fazer. Mas a avaliacdo comeca na propria pessoa, nos
pares e da maneira mais informal possivel.

Esse € o melhor tipo de avaliacdo, quando a avaliacdo se torna num
reflexo quase inconsciente do prdprio agente na escola é quando realmente
esta a funcionar.

A lideranca escolar é fundamental nesse aspecto, ao gerar os tais
contactos, a tal partilha dentro da propria escola, em que esse feedback é
dado naturalmente, de maneira informal, sem custo e sem stress.

Temos visto algo muito interessante que é a prépria avaliacdo dos
alunos, em muitos paises, ser feita em conjunto pelos professores, o que
promove um excelente desenvolvimento profissional entre eles. H4 uma
série de pequenos passos que podem ajudar a criar a cultura, primeiro dentro
da propria escola e depois, pouco a pouco, ira ter impacto dentro de um
proprio sistema.

A segunda série de perguntas tem alguma relacdo com aquilo que eu
acabei de dizer. Falou do espaco que a avaliacdo esta a ocupar no sistema
portugués, mas eu penso que o0 que tem na mente é a tal avaliacdo externa,
que leva tempo, recursos, etc.

Mais uma vez volto ao que acabei de dizer: acho que a avaliacdo deve
ser central, mas ndo necessariamente na perspectiva da avaliagcdo externa.
Isto é, a avaliacdo deve ser central na cabeca de cada uma das pessoas.
Comeca logo na sua prépria auto-avaliacdo e na sua propria vontade de
melhorar as suas praticas. 1sso deve ser um reflexo de qualquer profissional
dentro da prépria escola.

Outro ponto diz respeito & observacao de aulas. E verdade que se nota
que ha um défice enorme em termos de observacdo de aulas. Mas mais uma
vez voltamos ao mesmo. A observacdo de aulas é tomada como aquela
pessoa que vem de fora dizer mal de nos.
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A observacdo de aulas pode ser o colega ao lado que vem falar-nos
sobre a forma de trabalhar na sala de aulas. E uma questdo do conceito
mudar e desdramatizarmos cada uma destas questdes.

Estou de acordo com o que disse sobre a carga de trabalho, por isso
também falei do beneficio/custo e de querermos atingir um sistema maduro
em que a responsabilidade € verdadeiramente das escolas. O ideal seria
realmente que as proprias escolas tomassem responsabilidade pelos seus
processos internos de qualidade.

Eu tenho alguma experiéncia também dos sistemas de qualidade, de
garantia de qualidade no ensino superior. E como devem saber, mesmo no
Processo de Bolonha, nas universidades, a importancia dos processos de
garantia da qualidade é enorme, e todos os paises hoje em dia tém agéncias
de qualidade como a nossa propria Agéncia de Acreditacdo e Avaliacdo do
Ensino Superior, recentemente criada.

E interessante que nalguns paises este fendmeno esta pouco a pouco a
entrar dentro dos sistemas de ensino. A Espanha, por exemplo, ja tem varias
comunidades em que se estdo a desenvolver agéncias de qualidade para o
ensino, para o nivel ndo superior. E essa tendéncia vai continuar.

Sobre a influéncia nas decisdes de politica. Eu ndo vou comentar em
particular o que se passa em Portugal, até porque ndo tenho conhecimento
suficiente. Mas aquilo que se nota nos paises é cada vez mais e, num sentido
lato de avaliacdo, que se utiliza a evidéncia do impacto de politicas para
informar o desenvolvimento de novas politicas.

Isto € 0 que nds preconizamos e aconselhamos os paises a fazer. H&
uma funcdo de diagnostico importante em todo o sistema de avaliacdo, é
algo que eu ndo foquei, mas € uma fungdo importante para sabermos onde é
que estamos e para onde vamos.

Um sistema de ensino tem que ter uma avaliagdo de si proprio, a nivel
das escolas e a nivel de sistema e, idealmente, as politicas deviam ser
informadas por esse tipo de avaliagdes.
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Existem outro tipo de avaliacdes nos sistemas de ensino, como as
avaliacbes de programas, as avaliacfes de politicas especificas, etc., que
também fazem parte de toda a informacdo que é utilizada para o
desenvolvimento de novas politicas.

A medida que os sistemas de garantia de qualidade se vdo tornando
mais maduros, vai-se caminhando para uma abordagem em que os sistemas
internos sdo realmente aquilo que é importante, fazendo-se externamente
apenas a validacdo e a auditoria. A Holanda ja esta nesse caminho.

Finalmente, na dltima intervencdo ndo houve muitas perguntas. Eu
estou de acordo com o que disse, em particular sobre o efeito redutor da
utilizacdo dos resultados dos alunos.

N&o tanto dos resultados das aprendizagens. O problema é que os
testes dos alunos sdo redutores em termos do tipo de aprendizagens em
analise. Os testes ndo cobrem todas as aprendizagens e portanto é preciso
um leque maior de evidéncias em termos dos resultados dos alunos.
Obrigado.

Bartolo Paiva Campos®

O que eu ouvi agora nos comentarios, cada um ouve 0 que quer ouvir,
foi que a avaliacdo interna é uma dimens&o integrante da gestdo da escola e
ndo algo que se Ihe adiciona. Nao se trata de gerir a escola e depois realizar
a avaliacdo. A avaliacdo é uma dimensdo intrinseca da gestdo; ndo ha boa
gestdo ou ndo ha uma gestdo razoavel se o que se chama avaliacdo interna
n&o fizer parte integrante da mesma.

O Ministério da Educacdo, em Portugal tem dois papéis nem sempre
claramente distinguidos: por um lado, presta servigos de educacédo e, por

! Conselho Nacional de Educagdo
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outro, é o regulador nacional de toda a oferta educativa, de iniciativa
publica, privada e cooperativa. Julgo que nesta avaliacdo das escolas, na
medida em que s6 abrange as escolas que dependem directamente do
Ministério da Educacdo (por exemplo ndo abrange as escolas das Regides
Auténomas, que tém outro empregador, nem as escolas particulares e
cooperativas, que tém outro empregador) é uma avaliacdo das escolas
realizada pelo Ministério enquanto prestador de servicos de educacéo.

Pelo que, a avaliacdo das escolas ndo pode ser perspectivada apenas
como avaliacdo da educacdo que acontece nas escolas em funcdo da
actividade dos actores que nelas actuam directamente (professores e outro
pessoal, alunos, encarregados de educacdo, comunidade educativa local),
mas também da actividade dos que agem na administracdo municipal,
regional e central da prestacdo de educacdo de iniciativa publica, incluindo
neste grupo os membros do Governo; todos tém responsabilidade na
qualidade desta oferta educativa. A avaliacdo externa das escolas publicas €,
de facto, uma avaliacdo interna da oferta publica de educacédo para todos os
seus responsaveis saberem como esta a decorrer e tirarem as devidas
consequéncias para a sua actuacao.

Um terceiro ponto que gostaria de salientar tem a ver com a prioridade
a conceder a avaliagdo interna das escolas. Apesar de jA hd muito tempo
andarmos a desenvolver a avaliacdo externa das escolas, considero que a
prioridade, inclusive da fungdo dos avaliadores externos, ainda devia ser
dada, por uns largos tempos, a promocdao da avaliacdo interna, a capacitacao
das escolas para uma gestdo em que a avaliagdo aconteca em funcdo da
producdo de resultados de aprendizagem, deixando para mais tarde o
objectivo de prestacao de contas e de informac&o publica.
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Percursos da Avaliacdo Externa das Escolas em Portugal

Paula Santos®

Bom dia a todos, chamo-me Paula Santos, sou membro do Conselho
Nacional de Educacdo, em representacdo da Comissdo de Coordenacao e
Desenvolvimento Regional do Norte e fago parte da Comisséo
Especializada que se ocupa mais directamente desta tematica.

Tenho ao meu lado direito a Professora Manuela Terraséca da
Universidade do Porto, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo
e que, para além de ter sido professora no secundario, foi como docente do
ensino superior que se especializou, tendo a sua tese de doutoramento tido
como objecto de estudo a questdo da avaliacdo dos sistemas de formagéo.
Mais recentemente esta envolvida em projectos de investigacdo/acgédo
relacionados com esta problematica, nomeadamente num projecto que
envolve a participacdo de quatro agrupamentos de escolas, muito centrado
na questdo da promogéo da auto-avaliacdo, da avaliagéo interna.

Mais a direita, ndo do ponto de vista ideologico; esta a Professora
Maria do Carmo Climaco, que a maior parte das pessoas conhecerdo e que é
também uma especialista nestas matérias da avaliagdo. Tambem fez o seu
doutoramento nestas &reas e, enquanto responsavel pela Inspeccéo,
participou em varias dinamicas e processos de avaliacdo externa que foram
sendo concretizados em Portugal.

! Conselho Nacional de Educagdo
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Percursos Da Avaliagdo Externa Das Escolas Em Portugal

Balancos e Propostas

Maria do Carmo Climaco !
| — Introducao

O texto que se apresenta € uma resposta a solicitacdo que foi feita pelo
CNE, no ambito dos trabalhos de analise do percurso das estratégias de
“avaliacdo externa das escolas” em Portugal, preparatorios do novo ciclo de
avaliacdo das escolas. O objectivo é fazer uma reflexdo sobre os diferentes
itineréarios, conteddos e resultados dos mais representativos projectos
promovidos pela Administracdo Educativa, considerando o numero de
escolas abrangidas e tempo de duracgdo, extintos ou em curso, e procurar
nesse percurso elementos chave para a melhoria do proximo ciclo de
avaliacdo externa, qualquer que seja a solugéo a adoptar.

A pertinéncia desta reflexdo e testemunho justifica-se pela
aproximacgéo do fim do ciclo do Programa de Avaliagdo Externa que foi
lancado no ano lectivo de 2006-2007. Construido e pilotado durante o ano
de 2006 num grupo de 24 escolas seleccionadas de entre as 120 que
responderam ao convite feito pelo Ministério da Educacéo, este projecto foi
da responsabilidade da equipa constituida para este efeito, pelo Despacho
conjunto n°® 370/2006 do Ministro de Estado e das Financas e da Ministra da
Educacdo, cuja misséo se especificava do seguinte modo:

a) Definir referenciais para a auto-avaliacdo dos estabelecimentos de
educacdo e ensino, identificando um conjunto de variaveis e parametros
comuns as diferentes praticas de auto-avaliacdo desenvolvidas nos ultimos
anos e sugerindo outros parametros que cada escola possa escolher, em
funcdo dos seus projectos e das suas condigdes especificas;

! Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias
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b) Definir referenciais para a avaliacdo externa dos estabelecimentos
de educacdo e ensino, tendo em conta que deste processo de avaliacdo
deverdo resultar: classificacbes claras dos estabelecimentos e
recomendagOes que permitam prepararem a celebragdo de contratos de
autonomia.

c) Aplicar os referenciais de auto-avaliacdo e avaliacdo externa a um
namero restrito de unidades de gestéo.

d) Definir os procedimentos, calendario e condicGes de generalizacao
da auto-avaliacéo e avaliacdo externa.

A intervengdo generalizada do programa de avaliacdo externa que
resultou desse trabalho chega ao fim do seu primeiro ciclo durante o
primeiro semestre de 2011, tendo abrangido todas as unidades de gestdo
escolar, agrupamentos ou escolas singulares.

Importa saber, portanto, quais os seus pontos fortes e fracos, como se
pode aproveitar o tempo que medeia até ao final deste ciclo como
oportunidade para pensar e corrigir algumas das suas debilidades intrinsecas
e de processo, de modo a identificar em que medida as finalidades deste
projecto foram atingidas, quais as dificuldades com que avaliadores e
avaliados se confrontaram, a informacao que foi recolhida e produzida e que
destinatérios foram privilegiados, e compreender os aspectos que se foram
cruzando neste processo e que podem ser ameacas ao seu equilibrio e
desenvolvimento.

Importa acautelar que a cultura de insatisfacdo que caracteriza 0 nosso
pais, crie o clima propicio a “deitar fora” o que se produziu de bom e nédo
considere sequer 0 que se deve corrigir.

Organiza-se este texto em cinco pontos: o primeiro refere como a
avaliacdo resultou, e em que medida, de uma vontade politica dos governos
expressa nos seus Programas, 0s contextos que influenciaram os modelos e
as estratégias seguidos, e quais 0s seus resultados e consequéncias.
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No segundo analisam-se os documentos estruturantes do actual
modelo de avaliacdo externa: os quadros de referéncia da auto-avaliacdo e
da avaliacdo externa do desempenho das escolas e os relatérios de avaliacao
que tém sido produzidos e divulgados.

Em seguida, no ponto trés, apresentam-se alguns resultados da
avaliacdo interna deste processo, isto €, como a entidade avaliadora
monitorizou o trabalho desenvolvido. As correc¢des que foram introduzidas,
decorrentes dessas avaliages anuais constituem o ponto quatro.

Por fim, apresentam-se algumas consideracdes sobre a relacdo deste
programa com o sistema de avaliagdo do sistema educativo e identificam-se
aspectos que se apresentam como necessidades de aperfeicoamento deste
modelo de avaliacdo das escolas.

Il - Contextos da “avaliacédo das escolas” em Portugal — impulsos e
procedimentos

N&o se pode considerar que a avaliacdo das escolas tenha constituido
um ponto forte das politicas educativas ao longo dos sucessivos governos
constitucionais ou sequer das linhas programaticas do Ministério da
Educagéo. Efectivamente encontram-se referéncias continuadas ao objectivo
da modernizacdo da Administracdo e da Gestdo do Sistema Educativo,
utilizando como instrumentos politicos a autonomia e a descentralizagdo,
bem como a exigéncia de qualidade e avaliacdo dos resultados obtidos. Mas
referéncias a avaliacdo das escolas e as politicas da qualidade educativa s6
aparecem de forma explicita em programas de Governo, sendo Ministros da
Educacdo Roberto Carneiro, (1987-1991) no X1 Governo, Eduardo Marcal
Grilo (1995 - 99) no XIII Governo, David Justino (20002- 2004) no XV
Governo, Maria de Lurdes Rodrigues (2005 — 2009) no XVII Governo, e
Isabel Algcada (2009 - ) no actual XVIII Governo, dando continuidade aos
principios norteadores da avaliagdo externa das escolas estabelecidos pelo
Governo anterior.

N&o se pretendendo analisar os diferentes programas, importa
sublinhar que quando se referem a “avaliacdo das escolas” todos se referem
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a indispensabilidade de dispor de informacdo que permita a necessaria
formulacdo das politicas educativas. Mas nem o conceito de avaliacdo nem
0 conceito de escola sdo utilizados com o mesmo significado, nem com a
mesma frequéncia.

Para Roberto Carneiro, (1987 - 1991) Xl Governo, a politica
educativa insere-se num programa global de modernizacdo do pais e de
formacéo de cidad&os “com maior sentido de autonomia”.

Marcado pelo cenario da iminente adesdo a Unido Europeia,
relativamente a qual reconhece o atraso em que o pais se encontra em
termos educacionais, o seu projecto de reforma e modernizacao educativa é
apresentado como ““um desafio nacional mobilizador para uma geracédo”. A
escola, como entidade em si mesma, esta, explicitamente, no centro da
mudancga, mas o programa € mais orientado para 0s principios e para as
areas de reforma prioritarias, do que para a avaliagdo das escolas como
estratégia de mudanca. Entre outras iniciativas, a sua grande aposta vai
centrar-se em dois grandes vectores:

“A melhoria da qualidade da educacdo actuando prioritariamente
sobre a

reforma curricular, a todos os niveis”...

..““A reforma da administragdo educacional, com énfase claro no
refor¢o da autonomia da escola, como local privilegiado onde se efectiva o
processo educativo, nomeadamente no desenvolvimento de projectos
pedagdgicos proprios e na promocdo de uma ampla descentralizacédo e
desconcentracgéo de funcdes e de poderes™...

sera enriquecido o papel da escola, como nucleo activo de
promogdo e aliangas estratégicas entre 0s VAarios intervenientes da
comunidade educativa, em ordem a rapida superacdo do modelo
funcionalizado e tecno-burocratico da educacdo em Portugal e a mais
intensa participacdo da comunidade na gestdo da escola, com especial
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relevo para os pais, 0s empregadores, as autarquias e instituicdes locais™

..."0O desenvolvimento de mecanismos de informacédo e comunicagao
permanente com os clientes do sistema, por forma a fomentar a
transparéncia e as responsabilidades acrescidas da escola perante a
comunidade;”

N&o havendo neste programa nenhuma referéncia a importancia da
avaliacdo da escola, como estratégia politica, foram, no entanto, construidas
durante este governo as bases necessarias para que surgissem diferentes
iniciativas de avaliacdo, nomeadamente a partir da publicacdo do Decreto-
lei 43/89, de 3 de Fevereiro, onde se estabelece um quadro orientador da
autonomia das escolas.

Naquele diploma, no Capitulo reservado as disposicdes finais, o art.
26°, Avaliacdo do Sistema, refere:

“Em conformidade com os principios e exigéncia da autonomia da
escola, o Ministério da Educacdo adoptara as estruturas e mecanismos
normais adequados para proceder a avaliacdo sistematica da qualidade
pedagbgica e dos resultados educativos das escolas sujeitas ao regime
definido no presente diploma.”

No ambito do Programa Educagédo para Todos — PEPT-2000, criado
para dar corpo ao desiderato do XI Governo de tornar obrigatorio o
cumprimento universal da escolaridade bésica de 9 anos para todos os
alunos até ao horizonte do ano 2000, foi instituida, em 1991, uma
componente obrigatdria de auto avaliacdo, para todas as escolas candidatas e
apoiadas por este Programa, por iniciativa da coordenadora daquele
Programa. No Guido distribuido as escolas para apoio da organizacdo do seu
“Observatorio da Qualidade da Escola”, material de apoio essencial para as
escolas organizarem os seus dispositivos de recolha e anélise de informacé&o,
estabelecia-se como principios justificativos e orientadores da auto-
avaliacdo em cada escola o seu contributo para
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“a producdo de informacdo sistematica sobre a escola que permita
conhecer o seu funcionamento e as condi¢gdes em que ocorre, bem como
conhecer o0s resultados desse esforco investido na modernizacdo e
desenvolvimento das instituicbes escolares. Esta informacdo destina-se a
sociedade em geral, em particular aos docentes, alunos e familias, enquanto
actores do processo educativo, e aos interesses econémicos, politicos e
sociais, enquanto parceiros desse mesmo processo’(p.7)

A sistematicidade da recolha, do tratamento e da andlise partilhada da
informacdo a nivel de escola era considerada em si mesmo um potencial
contributo “para a qualidade da escola, significando melhorar a sua
capacidade de responder as necessidades de aprendizagem”,... “mobilizar
as comunidades educativas em torno das suas escolas™ e ...*introduzir uma
reforma cultural na gestdo escolar, tornando-a transparente e rigorosa,
capaz de se planear de uma forma estratégica e de avaliar os seus proprios
resultados, orientada por principios de democraticidade e de eficacia™(p.7-
8).

O “Observatorio da Qualidade da Escola” foi essencialmente um
projecto voluntarista dos seus promotores e das mais de 1000 escolas
abrangidas durante a vigéncia do PEPT-2000. O facto de ser possivel as
escolas contratar um “consultor” ou “amigo critico” que as assessorasse
nesse processo contribuiu para produzir conhecimento e reflexdo
diversificados sobre o desempenho das escolas e sobre as questdes que Ihes
estdo associadas. Na verdade, na sua esteira varios trabalhos académicos
foram apresentados e divulgados, tendo como objecto de estudo a avaliagéo
do desempenho das escolas, e por arrastamento a avaliacdo dos docentes,
bem como anélises sobre os resultados da avaliacdo dos exames dos alunos.

Como refere Canario (1995), o ponto de entrada mais comum para a
andlise e a avaliacdo do desempenho educativo, fez — se tradicionalmente a
partir da analise do Sistema Educativo, visto como um conglomerado de
escolas, recorrendo a informacdo estatistica centralmente recolhida, de
forma sistematica. Poder olhar de perto as estatisticas de cada escola em
conjunto com outra informagdo de diferente natureza, e poder procurar
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perceber como se criavam singularidades dentro da escola vista ndo como
unidade periférica, mas como um sistema em si mesmo, era ter acesso a
“uma porta de entrada” para o estudo da escola que normalmente estava
pouco facilitada a muitos investigadores e estudiosos, agora tornados
amigos criticos de “escolas PEPT”.

Importante sera referir que o desenvolvimento deste projecto de auto-
avaliacdo de escola, sobretudo enguanto modelo de organizador da
informacdo de escola apoiado em indicadores de desempenho, no inicio dos
anos 90, decorreu dos trabalhos que foram desenvolvidos no entdo Gabinete
de Estudos e Planeamento (GEP — ME), no &mbito da participagdo nacional
no projecto da OCDE “Indicadores Internacionais dos Sistemas Educativos”
(Projecto INES), especificamente na Rede C, dedicada ao estudo e producéo
de Indicadores do Desempenho das Escolas. Decorreu também de um
trabalho de investigagdo académica de um doutorando que integrava a
equipa a trabalhar no GEP. O formato de auto avaliacdo decorreu da
convicgdo de que a politica da melhoria da qualidade da educacdo precisa
tanto do apoio e da vontade dos politicos e da administracdo educativa,
como do esforco reflectido em cada escola sobre a capacidade de fazer
melhor. Esse esfor¢co implica auto conhecimento.

Foram contemporéneas deste projecto, outras modalidades de
autoavaliacdo, sobretudo as inspiradas no modelo da EFQM (Fundacao
Europeia para a Gestdo da Qualidade), como o modelo CAF, cujos
principios orientadores séo inspirados pelas teorias da Gestdo da Qualidade
Total. Foram as escolas particulares e cooperativas que mais
consistentemente utilizaram a sua metodologia e organizaram as bases para
0 seu desenvolvimento, recorrendo a assessoria de um especialista e
investigador universitario. Em varias zonas do pais, ainda que de forma
menos sistematica, muitas escolas publicas seguiram o exemplo, por opcao,
utilizando toda a instrumentacao que fora produzida e entretanto divulgada.

O Programa do Governo seguinte e a Lei Organica do Ministério da
Educacao, sendo Ministra Manuela Ferreira Leite (1991-1995), manteve as
linhas programaticas essenciais da modernizagdo da Administracdo e Gestéo
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do Sistema Educativo, utilizando a autonomia e a descentralizacdo como
instrumentos politicos, introduzindo como novidade a afirmagdo de que esta
reforma “‘se orientara por critérios de responsabilidade, qualidade,
avaliacdo de resultados e visard uma melhor integracdo da escola na
sociedade”, sem gue tenha sobressaido algum resultado desta afirmacéo.

O Programa do XIII Governo e a Lei Orgéanica do Ministério da
Educacdo, entdo liderado pelo Ministro Marcal Grilo (1995 - 99)
constituem um programa politico para o reforco e a concretizacdo de um
conjunto de medidas que podiam ser comprometidas pela luta politica que a
mudanga de partido no Governo sempre pode trazer e que fariam atrasar o
ritmo da modernizacdo do Sistema. De entre as suas opcdes estratégicas,
destaca-se o propoésito de valorizar a concertacdo e a co-responsabilizacdo
de todos os protagonistas do processo educativo, como meio de assegurar a
continuidade das politicas:

“Criar as condi¢des politicas e técnicas para o desenvolvimento de
politicas continuadas, negociadas, estaveis e avaliadas, que, articulando
interesses dos varios parceiros educativos, reponham a confianca social,
externa e interna, na escola. A confianca nas instituicdes e nos 6rgaos de
poder supbe a confianca nas pessoas e nos grupos profissionais, o que
implica um combate sério & burocracia desnecesséria, a centralizacéo, ao
desperdicio e ao arbitrio.”

A novidade do novo discurso esta na concepcdo de escola como
entidade em si mesma a ser valorizada pelo seu projecto educativo, pela
organizagdo pedagogica flexivel e pela capacidade de se adequar a
diversidade dos alunos e dos territorios educativos.

“Educacdo para todos; Qualidade e equidade; responsabilidade;
participacdo e negociacdo” sintetizam as grandes orientacdes da
governanca de Margal Grilo.

E especifica: “A politica educativa do Governo tera, assim, como
orientagOes centrais humanizar a escola, democratizar as oportunidades
educativas e construir a qualidade.”
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A avaliacdo das escolas ndo é referida como tal, mas esta implicita no
programa. Decorre das competéncias dos servigos, no ambito da Reforma
do Sistema de Administracdo e Gestdo da Educacdo, e do cumprimento da
Lei 46/86 de 14 de Outubro, a Lei de Bases do Sistema Educativo,
especificamente o artigo 53°, que estabelece

“A Inspec¢do escolar goza de autonomia no exercicio da sua
actividade e tem como funcdo avaliar e fiscalizar a realizacdo da educacao
escolar, tendo em vista a prossecucao dos fins e objectivos estabelecidos na
presente lei e demais legislagdo complementar.”

A crescente internacionalizacdo do pais, ao tempo, permitiu que
politicos e técnicos conhecessem mais de perto as politicas de promocéo da
qualidade das escolas em uso noutros paises Europeus e se familiarizassem
com as diferentes estratégias que se iam desenvolvendo no campo das
reformas da administracdo publica e das suas consequéncias na vida e na
administracdo das escolas. Neste mercado de influéncias, tiveram especial
relevancia a divulgagdo das diferentes iniciativas que vinham tendo lugar
nos paises anglo saxonicos ou da sua area de influéncia cultural, desde os
anos 70, nomeadamente as relacionadas com o desenvolvimento de novos
sistemas de informacédo de apoio a decisdo, a introducdo de mecanismos de
responsabilizacdo e de prestacdo de contas ancorados em diferentes modelos
de avaliacdo externa e de autoavaliacdo das escolas.

Em simulténeo, o desenvolvimento da investigacdo sobre a qualidade
e eficécia das escolas, desde a década de 60, tinha vindo a chamar a atencao
para os factores de escola que pareciam ter especial impacto nas
aprendizagens e nos resultados dos alunos, a partir de estudos em larga
escala, orientados para a avaliagdo dos sistemas e das politicas educativas
compensatarias.

Nos anos 80 varios dos estudos longitudinais sobre o desempenho das
escolas, além de seguir cohortes de alunos em séries temporais com alguma
dimensdo, complementam-se com estudos de caso, para poder identificar
que “boas préaticas” faziam com que algumas escolas, servindo populac6es
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com caracteristicas semelhantes, fossem mais eficazes do que outras na
promogé&o do sucesso dos seus alunos.

Em sintese, tratava-se de identificar que politicas de escola e,
especificamente, politicas de sala de aula podiam contrariar os factores de
partida, como lhes chamou Mortimore (1988). Poder determinar até que
ponto, e como, a escola podia fazer a diferenca ao criar condi¢bes que
anulassem ou esbatessem as diferencas entre alunos, decorrentes das
caracteristicas socioculturais e economicas familiares, tornou-se um
objectivo determinante na investigacdo sobre a qualidade das escolas.

No final dos anos 80 novas abordagens a qualidade educativa sdo
introduzidas na investigacdo: ndo sé compreender que factores de politica
interna podiam fazer com que alunos com caracteristicas semelhantes
tivessem resultados diferentes em escolas diferentes, mas perceber como se
processava o0 progresso ou a melhoria das escolas. Como se explicava que
umas escolas “melhorassem” rapidamente, mas regredissem em poucos
anos, ou progredissem de forma ndo consistente, e outras progredissem mais
lentamente mas de forma constante?

Os multiplos modelos de avaliacdo do desempenho das escolas que se
foram desenvolvendo do em diferentes paises, por iniciativa politica propria
ou pelo contagio que a interac¢do internacional provoca, foram igualmente
incorporando, de diferentes maneiras, o conhecimento cientifico que a
investigacdo sobre o desenvolvimento ou o progresso das escolas foi
produzindo, bem como as metodologias em uso nos paises com algumas
tradi¢Bes neste campo.

A estandardizacdo dos exames, 0 uso de provas aferidas, a avaliacdo
das escolas por entidades externas crediveis e a autoavaliacdo das escolas
foram-se tornando obrigatorias e usadas como elementos reguladores das
praticas educativas na maior parte dos paises dominantes. A publicitacdo
dos resultados dos alunos e das listas ordenadas das escolas a partir desses
resultados tornaram-se formas de prestagdo de contas da “qualidade
educativa” dos estabelecimentos escolares em varios paises europeus, cujos
efeitos se fizeram sentir quer nas politicas de financiamento da educacéo,
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quer na crescente competitividade entre escolas para garantir a sua procura
pelos melhores alunos, quer na invocagdo do direito parental a escolher a
melhor escola para os seus educandos.

A avaliagdo tornou-se um campo cientifico e politico.
Simultaneamente, tornou-se uma nova area profissional, com efeitos na
constituicdo de grupos profissionais de avaliadores organizados em grupos
privados prestadores de servicos de avaliacdo, e com efeitos na alteracéo do
perfil dos que geriam as escolas e dos que na administracdo publica,
tradicionalmente, acompanhavam as escolas e asseguravam o seu controlo e
regulagéo — os inspectores.

A constituicdo de uma associacdo das inspeccdes europeias em 1995,
a SICI (Standing International Conference of Inspectorates), de que
Portugal foi um dos promotores, veio a tornar-se um importante forum de
debate sobre politicas de inspec¢do, modelos de avaliagdo e de troca de
experiéncias, incluindo programas de formacéo de inspectores. A integracao
de Portugal como membro desta “Conferéncia Permanente”quer como
membro da direccdo executiva, quer como membro nas Assembleias Gerais,
quer assegurando a sua presidéncia entre 2001 — 2005, representou uma
oportunidade de desenvolvimento da IGE que lhe permitiu responder a
alguns dos desafios da sua modernizacao e a colocou a par das Inspeccoes
Gerais Europeias mais dindmicas. De acordo com a proposta do Programa
do Governo e a Lei Organica da IGE, a avaliagdo das escolas tornou-se um
objectivo e, por arrastamento, o recrutamento de uma nova geracdo de
inspectores uma prioridade. O desenvolvimento de um vasto programa de
formacdo de inspectores a nivel de pds-graduacdo foi possivel com a
colaboragdo de quatro Instituicdes de Ensino Superior, em diferentes
regides.

A avaliacdo externa das escolas foi concebida como um programa a
desenvolver-se em seis anos, de modo a avaliar todas as escolas, que, ao
tempo, abrangiam unidades de gestdo singulares, agrupamentos verticais e
agrupamentos horizontais, estes ultimos envolvendo escolas do primeiro
ciclo.
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Como noutros paises europeus, 0 modelo desenhado orientava-se por
“uma filosofia de avaliagdo global do desempenho das escolas™, pela
obrigacdo de prestar contas do trabalho desenvolvido com as criangas e com
os alunos e pelos resultados alcancados, bem como do modo como se
utilizavam os recursos disponiveis para a educacdo. Eram destinatarios desta
prestacdo de contas a administracdo educativa bem como as comunidades
educativas locais, na conviccdo de que a qualidade das escolas e das
experiéncias de aprendizagem dos alunos é uma responsabilidade colectiva.

“Nao havera responsabilidade de uns pelos outros se ndo houver
informacao, pelo que a recolha de informacé&o sistematica de dados atraves
da observacdo local do desempenho escolar feita por agentes
especializados tem uma funcéo estratégica indispensavel” (IGE, 2000, p. 9)

A “observacdo local” incluia a avaliacdo e discussdo dos niveis de
sucesso dos alunos, em absoluto e ponderados pelos factores do contexto
familiar disponiveis, bem como a sua comparagdo com o valor esperado do
sucesso em cada escola; a analise documental sobre a gestdo e organizagdo
da escola, incluindo os documentos orientadores do projecto e da vida da
escola; a observacao da realizagcdo do ensino e das aprendizagens em sala de
aula, dos processos de avaliacdo das aprendizagens, bem como a
organizacédo e realizacdo dos apoios educativos; e, ainda, a observagdo do
“clima” da escola, tendo em conta aspectos como o relacionamento
interpessoal, a participacéo e a lideranca.

A estratégia deste programa e as diferentes operacbes que o
compunham foram cuidadosamente preparadas e apresentadas a cada escola
antes da intervencdo no terreno. Do mesmo modo, o0 encerramento de cada
intervencdo ocorria num prazo curto, tendo como objectivo fazer a
apresentacdo oral e a discussdo de uma versdo preliminar do Relatério de
Avaliagéo a ser enviado na sua versdo escrita, posteriormente.

Ndo foi um processo isento de sobressaltos para avaliadores e
avaliados, todos envolvidos num novo modelo de relacionamento, onde a
verificacdo da conformidade normativa nédo era o objectivo.
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Se a avaliacdo iria introduzir uma nova cultura na gestdo e direccao
das escolas, como acontecera na larga maioria dos paises Europeus, a
entrada na sala de aula e a observacdo dos modos como os alunos
trabalhavam foi em muitos casos quase um “choque cultural”, apesar de,
intencionalmente, serem as escolas a escolher as aulas a observar.

Nos trés anos de intervencdes foram avaliadas 2039 escolas e
observadas 600 salas de actividades na educacdo pré-escolar e 10.062 aulas
e situacdes de trabalho de aprendizagem nos ciclos da educacdo basica e
secundaria.

Foram produzidos 3 relatérios relativos as intervencgdes realizadas nos
anos lectivos de 1999 / 2000, 2000 /2001 e 2001 /2002. Este ultimo ndo foi
publicado devido a suspensdo do programa em 2002, com 0 entretanto novo
Governo e novo Ministro da Educacéo.

O balanco de trés anos consecutivos de avaliagdo integrada nas
escolas dos diferentes niveis de ensino, permitiu caracterizar o
funcionamento e a qualidade do desempenho das escolas de todos os niveis
de ensino e 0 modo como se diferenciavam entre si. Permitiu sobretudo que
as salas de aulas deixassem de ser um enorme conjunto de “jardins
secretos”.

A anélise dos seis pontos fortes identificados mostra que se referem a
um campo disperso de qualidade organizacional e relacional que se
poderiam organizar em duas categorias: uma é relativa a alguns aspectos da
gestdo do trabalho das aprendizagens, a dimensdo afectiva subjacente a esse
trabalho, abrangendo professores e alunos, bem como a atitude face a
mudanca; a outra é relativa a qualidade dos servicos de psicologia e
orientacdo, sempre referidos em todos os relatérios como funcionando bem,
desde que existam.

No que se refere aos 10 pontos fracos, concentram-se na area da
gestdo do sucesso e do trabalho em sala de aula (8 itens) e na dindmica da
escola (2 itens) referindo-se a participacdo na vida da escola e a articulagédo
com outras escolas, atraves de projectos e parcerias.
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Os relatorios de avaliacdo integrada por escola eram documentos
longos, escritos numa linguagem nem sempre acessivel aos leitores
interessados em saber 0 que se revelava na avaliacdo das escolas dos seus
educandos ou do seu bairro. Como instrumento de prestagdo de contas eram
complexos. Mas as escolas receberam bem a versdo escrita daquilo que ja
sabiam que era a sua avaliacdo, entretanto apresentada e discutida
localmente em sessdo presencial, numa versao preliminar.

Mas ndo foi pacifica a divulgacao dos resultados da avaliacdo de cada
escola e os dados disponiveis ndo tranquilizaram a opinido pablica: alguma
comunicagéo social deu-lhes visibilidade, nomeadamente em 2001, quando
divulgou alguns pontos fortes e fracos por nivel de ensino, e foi ao terreno
colher dados que situassem em contexto 0 que o Relatério Nacional
avaliava. Em simultaneo, pressionava para a divulgacdo publica de todos os
relatérios de escola, tal como vinha pressionando para a “libertacdo” dos
dados dos resultados dos exames nacionais e das classificacdes internas das
escolas, de modo a poder fazer a ordenacdo das escolas e a estabelecer
comparagOes por niveis de ensino e por regides geograficas, como forma
mais segura de dar um retrato da qualidade das escolas, a semelhanca do
que se fazia em alguns paises europeus.

Libertados os dados, a partir de 2001 a comunicacgdo social comegou a
publicar as listas ordenadas de todas as escolas portuguesas, incluindo as
publicas e as privadas, acompanhadas de alguns relatos colhidos no local,
dando uma visdo rapida dos contextos, dos modos como cada escola se via e
reagia a avaliacdo publicada, varios testemunhos na primeira pessoa dando
voz aos dirigentes das escolas, aos pais, aos professores, aos alunos, a
investigadores convidados.

O programa do Governo constitucional que entrou em fungdes em
2002, sendo ministro David Justino (2002-2004), trouxe uma nova
orientacdo politica ao sector da Educacdo, com um discurso mais radical a
sustentar principios fundamentais como “defender uma escola assente no
respeito por valores, como o trabalho, a disciplina, a exigéncia, o rigor e a
competéncia em busca da exceléncia™ (...) “prosseguindo metas ambiciosas
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aferidas internacionalmente e combatendo as assimetrias sociais e
regionais”.

Estes principios, que se filiavam no programa de reforma e
modernizacdo da administracdo publica, arrastada de governo para governo,
haveriam de se tornar o ponto de partida e a bandeira para sustentar a critica
ao sistema escolar que herdou e para introduzir novas politicas de avaliacdo
de todos os implicados no processo educativo: dos agentes as instituicdes,
dos curriculos aos manuais, dos alunos aos diferentes funcionérios:

“O Governo considera essencial introduzir a todos os niveis uma
cultura de avaliacéo das instituicdes, dos docentes, dos funcionarios e dos
alunos, gque tenha consequéncias no seu desempenho e no desenvolvimento
organizacional, profissional e humano™.

“a avaliacdo do desempenho das escolas, com publicitacdo dos
resultados e criacdo de um sistema de distin¢do do mérito e de apoio as que
demonstrem maiores caréncias.”

De entre outros enunciados programaticos, destaca-se ainda o
propdsito, sempre repetido em varios programas de diferentes governos, de
rever o sistema de informacdo do ME, tornando-o um sistema Util a gestéo e
a avaliacdo, coerente e de facil acesso para a administracdo e para 0s
cidadé&os.

Nos 4 anos de governacdo tomaram-se varias medidas no campo da
avaliagdo: publicou-se a Lei 31/ 2002 de 20 de Dezembro, sobre a avaliagdo
do sistema Educativo e do ensino ndo superior, reestruturou-se o Ministério
da Educagdo, extinguindo e fundindo servigos, acabou-se com o sistema de
avaliacdo integrada das escolas que os governos anteriores tinham criado
(Gov. XI1II) e mantido (Gov. XV, 1999-2002); entregou-se definitivamente a
comunicacdo social a publicitacdo dos resultados dos exames e das provas
aferidas nacionais, o que ja vinha a acontecer desde 2001.

No que se refere a publicacdo da Lei sobre a avaliacdo do ensino ndo
superior, importa destacar o seu ambito de aplicacdo: abrange todos os
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niveis de educacdo escolar e diferentes modalidades especiais de educacéo e
aplica-se a todos os estabelecimentos das redes publica privada, cooperativa
e solidaria; os objectivos do sistema de avaliacdo; o modo como se
estrutura, tendo por base a auto-avaliagio e a avaliagdo externa,
identificando os diferentes termos de analise, ou enfoques. Por fim define a
estrutura orgénica do sistema nacional de avaliacdo, a qual integra o
Conselho Nacional de Educacdo — CNE através da sua comissao
especializada permanente para a avaliagdo do Sistema Educativo, e 0s
servigos do ME com competéncias na area da avaliacdo de avaliacao.

A comisséo especializada permanente competira em especial apreciar
as normas relativas ao processo de auto-avaliacdo, o plano anual das accGes
inerentes a avaliacdo externa, e os resultados dos processos de avaliacao,
interna e externa. Decorre destas competéncias propor medidas de melhoria
do sistema educativo, sempre que necessario (art. 12°).

A integracdo do CNE como entidade de supervisdo do complexo
sistema de avaliagcdo estabelecido constitui uma importante mais-valia,
tendo em conta a sua natureza representativa dos diferentes interesses na
educacéo, sobretudo se se tiver em conta que 0s objectivos gerais expressos
nesta lei colocam a avaliagdo como “um indispensavel apoio a decisdo
politica e & gestdo do sistema educativo”(art. 14°), e que 0s objectivos
especificos reforcam essa mesma perspectiva ao sublinhar “a sua funcédo de
aperfeicoamento da organizacdo e funcionamento das escolas, desde 0s
documentos estruturantes a gestdo de recursos” (art. 152).

Por fim, a Lei estabelece no art. 16°;

“Os resultados da avaliacdo das escolas e do sistema educativo,
constantes de relatorios de analise integrada, contextualizada e comparada,
devem ser divulgados com o objectivo de disponibilizar aos cidaddos em
geral e as comunidades educativas em particular uma visdo extensiva,
actualizada, criticamente reflectida e comparada internacionalmente do
sistema educativo portugués™.
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Este artigo consagrou em lei a pratica de publicacdo de rankings das
escolas que ja se iniciara em 2001. Alguns jornais de maior circulacdo e
prestigio, continuaram a formar parcerias com diferentes entidades,
nomeadamente do ensino superior, para 0 tratamento dos dados
disponibilizados e publicacdo dos resultados de exames e provas aferidas,
com diferentes niveis de desagregacdo, em listas ordenadas das escolas. Em
alguns casos, as separatas publicadas constituem cadernos de jornalismo de
investigacdo organizados por equipas de reportagem que percorrem o pais,
captando retratos e testemunhos sobre a qualidade vivida em diferentes
escolas e contextos geograficos e sociais, comparando diferentes fontes de
informacao, ouvindo alguns dos actores do sistema de escolas.

O debate sobre a organizacdo das listas ordenadas das escolas, com
base nos resultados dos exames como instrumento de avaliacdo, continua
em aberto: uns regozijam-se com a vitoria de dez anos de publicagdo de
rankings: falam das escolas como unidades periféricas do sistema de
administracdo educativa; outros insurgem-se com a imagem injusta e
incompleta que apresentam das escolas: pensam nas escolas como sistemas
sociais e organizacionais onde se vive, se trabalha e se aprende, quer se trate
de criancas, de jovens ou adultos. Sdo dois objectos de analise e de estudo
diferentes.

Com o XVII Governo Constitucional, sendo Ministra da Educacdo
Maria de Lurdes Rodrigues (2005-2009), as questdes da avaliagdo voltam a
ganhar um novo lugar na politica educativa. Sob a epigrafe “Mais e melhor
Educacdo”, o programa deste Governo define cinco propoésitos essenciais
para a politica educativa. A Gltima assercado, sublinhada a negro no original,
constitui uma especie de “trave mestra” do programa:

“Enraizar em todas as dimensdes do sistema de educacao e formacéao
a cultura e a prética da avaliacdo e da prestacao de contas”

e especifica, de seguida, os alvos e os critérios da novas politicas de
avaliagéo:
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“Avaliacdo do desempenho dos alunos e do curriculo nacional,
avaliacdo dos educadores e professores, avaliacdo, segundo critérios de
resultados, eficiéncia e equidade, das escolas e dos servicos técnicos que as
apoiam.”

A autonomia das escolas mantém-se, desde Roberto Carneiro, como o
desiderato inatingivel de todas as politicas. Em conjunto com a avaliacdo
constituem os dois pilares da construcao da qualidade da escola publica:

“O Governo considera desejavel uma maior autonomia das escolas,
que garanta a sua capacidade de gerir os recursos e o curriculo nacional,
de estabelecer parcerias locais e de adequar 0 seu Servico as
caracteristicas e necessidades préprias dos alunos e comunidades que
servem. Maior autonomia significa maior responsabilidade, prestacdo
regular de contas e avaliacdo de desempenho e de resultados. O Governo
estimulara a celebracdo de contratos de autonomia entre as escolas e a
administracdo educativa, definindo os termos e as condi¢cdes do
desenvolvimento de projectos educativos e da fixacdo calendarizada de
resultados.”

“Ao mesmo tempo, lancara um programa nacional de avaliacdo das
escolas basicas e secundarias, que considere as dimensdes fundamentais do
seu trabalho e ndo se reduza a uma ordenacdo sumaria e acritica baseada
unicamente em notas de alguns exames, potenciando um modelo que tenha
em conta os padrdes adoptados no ambito da Uni&o Europeia.

A avaliacdo terd consequéncias, quer para premiar as boas escolas,
quer para torna-las referéncias para toda a rede, quer para apoiar, nos
seus planos de melhoria, as escolas com mais dificuldades™. (destaques no
texto original)

E sobre este dltimo ponto que o XVII Governo inscreveu no seu
programa — programa nacional de avaliagédo das escolas — que trataremos de
seguida.
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I11 - ““O programa nacional de avaliacdo de escolas™

Para dar corpo ao seu programa de governo, no inicio de 2006 Maria
de Lurdes Rodrigues constituiu um grupo de trabalho para estudar e definir
os referenciais da auto-avaliagio e da avaliacdo externa dos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundério,” identificando um conjunto de varidveis e pardmetros comuns
as praticas de auto-avaliacdo desenvolvidas nos ultimos anos e sugerindo
outros parametros que as escolas pudessem escolher em funcdo dos seus
projectos e das suas condicdes especificas”. No caso da avaliacdo externa
foi igualmente pedida a definicdo dos respectivos referenciais, devendo ser
tido em conta que “deste processo deveriam resultar classificacGes claras
dos estabelecimentos de educacdo e ensino e recomendagdes que
permitissem preparar a celebracdo de contratos de autonomia”. Da “carta de
missdo” fazia igualmente parte testar o modelo numa amostra de
estabelecimentos, agora designados de “unidades de gestdo” com a criacao
dos agrupamentos de escolas, e definir os procedimentos, calendéario e as
condicdes necessarias a generalizacdo do processo.

3.1 — Objectivos, metodologia e instrumentos

Como se refere no Relatorio Final do Grupo de trabalho, o Grupo
comegou por definir os objectivos especificos a atribuir a avaliacdo externa
e por estabelecer em linhas gerais o processo de pilotagem do modelo a
desenhar: a constituicdo das equipas de avaliacdo, a calendarizacdo das
visitas as escolas a seleccionar, duracdo das visitas e modos do seu
desenrolar.

Assim, estabeleceu-se o caracter complementar da auto-avaliacédo e da
avaliacdo externa, de modo a garantir a dimensdo de prestacdo de contas e
responsabilizacdo que o poder politico sublinhava nas suas orientagdes, e
sublinhar o prop6sito de fundamentar a accdo em ordem a melhoria das
instituicbes e dos seus resultados, apresentada como fundamento da
autonomia.
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Na construcdo deste novo programa, que viria a ser chamado de
“Avaliacdo Externa das Escolas”, tiveram-se em conta diferentes
abordagens a avaliacdo institucional, 0 modo como tém sido apresentadas na
literatura cientifica e implantadas noutros paises, e 0s respectivos impactos.
Entre outros, foram especialmente inspiradores 0s materiais e 0S
desenvolvimentos que a Inspeccdo escocesa tem vindo a introduzir no seu
modelo desenhado no inicio da década de 90, que combina auto-avaliacédo e
avaliacdo externa, cujo titulo “How Good is our School?, se complementava
com dois subtitulos que ddo o mote para a metodologia de avaliacdo
adoptada: How do we know? How good can we be?

N&o se ignorou como este programa evoluiu nem as razdes que
levaram a producdo de novas versdes mais exigentes daqueles materiais:
“The Journey to Excellence”.

De igual modo recapitularam-se as diversas iniciativas em Portugal,
sobretudo as que tiveram maior implantacdo, publicas e privadas, 0s
instrumentos de trabalho e os pontos fortes e fracos identificados quer nos
proprios sistemas de avaliacdo, quer no desempenho das escolas.

Em primeiro lugar estava em causa aprender com 0s outros e com a
experiéncia propria. Depois colocava-se a questdo de como rentabilizar os
recursos humanos, financeiros e de tempo disponiveis para intervencionar as
1179 unidades de gestdo — agrupamentos e escolas singulares.

Estava também em causa a necessidade de desenvolver uma
metodologia que inequivocamente se distanciasse de um modelo de
verificacdo de conformidades, contrario ao objectivo do reforco da
capacidade de decisdo, mas enraizado na cultura e nas percepg¢des sociais do
papel dos avaliadores colado ao dos inspectores, concentrados no
desempenho do sistema e dos seus elementos terminais.

3.1.1 O quadro de referéncia para a avaliacdo externa

Tendo em conta a realidade contextual, o grupo consensualizou um
quadro de referéncia para a avaliagdo externa, a ser dado a conhecer
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antecipadamente as escolas. Este visa definir detalhadamente o que se quer
avaliar e em que termos se propde fazé-lo. O seu desenvolvimento fez-se em
volta de 5 dominios que se articulam numa determinada relacdo ou
sequéncia entre si e que se definem através de uma questdo, ou pergunta,
apresentada como o fio condutor da avaliagdo em cada dominio,
sintetizando o que se pretende saber em cada um.

Dominios de avaliacéo externa

1. Resultados: Como conhece a escola os resultados dos seus alunos,
quais sdo e o que faz para garanti-los?

2. Prestacdo do servico educativo: Para obter esses resultados, que
servico educativo presta e como o presta?

3. Organizacdo e gestdo escolar: Como se organiza e € gerida a
escola para prestar esse servico educativo?

4. Lideranca: que liderancas tem a escola e que visdo e estratégia esta
por tras da organizacdo e gestao?

5. Capacidade de auto-regulacdo e progresso da escola: Como
garante a escola o controlo e melhoria deste processo?

Sao estes dominios que, em Ultima instancia, serdo avaliados de
acordo com uma tabela de classificacbes de quatro niveis (Muito Bom,
Bom, Suficiente e Insuficiente) cujos critérios de aplicagdo se definem.

Cada um destes dominios €, por sua vez, suportado por um conjunto
de factores que os operacionalizam, conforme se apresenta em anexo.

Para habilitar os avaliadores a desenvolver um trabalho de campo
convergente, seguindo o mesmo critério, e para possibilitar as escolas
conhecerem esses critérios e prepararem-se para a avaliacdo externa, foi
estabelecido para cada factor um conjunto de perguntas com o propdésito de
os ilustrar, a gerir conforme a situacdo e o contexto, ndo sendo obrigatério
na sua aplicacdo seguir uma ordem pré fixada e igual em todas as escolas,
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nem que todas fossem necessariamente respondidas, uma vez que nao se
tratava de uma estrutura de inquérito.

3.1.2 - O quadro de referéncia para a auto-avaliacédo

No que se refere aos referenciais da auto-avaliacdo, foi decidido ndo
recomendar um modelo especifico de auto-avaliacdo de escola, por diversas
raz0es: primeiro porque todos os modelos sé&o dindmicos e nesse sentido vao
evoluindo com vista a se adequarem as exigéncias de melhoria das préprias
escolas, conforme a sua realidade e, depois, porque qualquer opgdo resultara
de um acordo entre os varios membros de uma comunidade educativa
concreta, que actua dentro de um contexto proprio, isto €, que é
condicionada pelos seus interesses, pela sua cultura e também pela
informacdo de que dispbe ou a que tem acesso.

Apesar da diversidade dos modelos, existem aspectos que sdo
transversais a todos, como:

* A anélise detalhada dos resultados das aprendizagens dos alunos,

* O enfoque no trabalho desenvolvido em sala de aula, com destaque
para 0 modo como os alunos trabalham,

* O clima e o0 ambiente educativos
* A organizacgao e gestdo da escola e dos seus recursos.

E também comum uma maior énfase nas questdes qualitativas do
processo das aprendizagens dos alunos e na atencdo aos aspectos
estratégicos da optimizagdo e da melhoria. A experiéncia da participagdo no
“Projecto Europeu de Auto-Avaliacdo de Escolas” no final da década de 90,
foi uma referéncia. Dai a importancia de ndo confinar a auto-avaliagdo a
producdo de dados, segundo um modelo fixo, mas de aceitar diferentes
modos de o fazer, enfatizando a importancia de cada escola saber ler a sua
informacdo, nomeadamente a que recolhe de forma sistematica para
alimentar as estatisticas nacionais, saber interpreta-la para poder agir e saber
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prestar contas aos diferentes parceiros, demonstrando o que foi feito, e 0s
resultados obtidos.

Sabia-se que existia nas escolas uma grande diversidade de
experiéncias e estadios de desenvolvimento dos processos de auto-
avaliacdo, uns sistematicos e estruturados, outros ndo estruturados, muitas
vezes constituidos por vérios episodios de discussdo de resultados dos
alunos ou de recolha de dados relativos aos projectos institucionais que
tinham uma componente avaliativa.

Tendo em conta esta realidade, o Grupo de Trabalho optou por pedir
as escolas que preparassem um texto para a sua apresentacao de acordo com
uma estrutura comum que lhes foi enviada, assente nos seguintes campos de
analise:

1 — Contexto e caracterizacdo geral da escola — Qual o impacto, no
funcionamento da escola, das caracteristicas socioldgicas dos diferentes
nacleos onde se insere?

2 — O projecto educativo — Que prioridades lhe estdo subjacentes e
que objectivos estabelece para as areas mais relevantes?

3 - A organizagdo e gestdo da escola — Como caracteriza o
funcionamento das varias estruturas e 6rgaos da escola, e como se assegura
a qualidade e equidade educativa?

4 - Ligacdo a comunidade — Que articulacdo com as familias e com as
autarquias e as instituicdes locais?

5 — Clima e ambiente educativos — Que importancia lhes é atribuida,
bem como a educacéo para a cidadania e a disciplina?

6 — Resultados - Como ¢ feita a analise do sucesso dos alunos e como
se avaliam os resultados académicos e sociais e 0 seu impacto?

Outros elementos relevantes para a caracterizagao.
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Este documento seria enviado a IGE em conjunto com 0s documentos
estruturantes do funcionamento e organizagdo da escola que lhe foram
solicitados a quando do andncio da visita de avaliacgéo.

Aquele texto, bem como a sua apresentacdo oral na abertura do
processo de avaliacdo da escola, podem ser entendidos como um interface
entre as duas modalidades de avaliagdo, seguindo por isso a mesma
metodologia organizativa: para cada campo de analise, identificam-se
diferentes aspectos/factores que constituem a estrutura comum da
apresentacdo. Para garantir um entendimento comum, formularam-se
conjuntos de questfes que operacionalizam o entendimento bésico de cada
factor, cujas respostas proporcionam uma imagem global de escola ou de
agrupamento, identificando as suas prioridades e metas de desenvolvimento,
as estratégias seguidas e os resultados alcancados. Ponto importante a
sublinhar, no texto e na apresentagdo inicial do processo de avaliacdo
externa deve ainda ser demonstrada a reflexdo que foi feita e as conclusdes a
que chegaram. Na perspectiva da autonomia e do desenvolvimento de uma
cultura de partilha e de co-responsabilizacdo em cada escola e em cada
agrupamento, tinha-se como pressuposto que a prépria auto-avaliagdo
geraria procedimentos internos de reflexdo e de prestacdo de contas dos
processos e dos resultados educativos, cujos destinatarios seriam, em
primeiro lugar os préprios professores e a comunidade escolar em geral.

3.1.3 - O Relatorio de avaliagdo

A avaliacdo externa de cada unidade de gestdo conclui-se com a
apresentacdo de um relatério que obedece a uma matriz “pré -definida”,
onde constam:

1 - Uma introducdo comum a todos os relatérios, apresentando a
actividade, os objectivos, o ambito da intervencdo e a escala de avaliacao.

2 — A caracterizacao da unidade de gestao, contextualizando-a, isto é,
referindo a localizacdo da escola/ agrupamento e as suas condigdes fisicas e
sociais.
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3 — As conclusdes da avaliagdo em cada dominio e respectiva
classificacdo.

4 — Avaliacdo dos factores que descrevem ou operacionalizam cada
dominio, especificando as evidéncias que suportam o juizo de valor e a
classificacdo do dominio, “segundo a estrutura de questdes” apresentada no
Roteiro de apoio.

5 — As consideracGes finais, sintetizando os ‘“‘pontos fortes”, ““0s
pontos fracos, as “‘oportunidades de desenvolvimento que constituem
desafios para a melhoria da escola”, e ‘‘constrangimentos a ser
resolvidos™.

No ambito das orientacGes para a sua elaboracdo, (em documento
interno) explicitava-se a preocupacao de que o Relatdrio “seja simples, Gtil
e de facil exequibilidade, considerando os diferentes destinatarios™.

Na sua redaccao deveriam ser tidos em conta:

o] As questdes orientadoras de cada item
o] Os descritivos dos niveis da escala de avaliacdo
o] As evidéncias que foram recolhidas e cuja analise critica dao

origem e justificam a fundamentacdo e a pontuacdo que resulta da
apreciacao feita, por factor e por dominio.

A fundamentagdo baseia-se nas evidéncias recolhidas, tem um
caracter global e constitui 0 modo de resposta dos avaliadores as perguntas
orientadoras.

Cada relatdrio é enviado a respectiva escola, que tem um prazo para
apresentar o seu contraditério.

Por principio, a redac¢do do relatério s6 € alterada quando o
contraditorio pde em causa incorrec¢cdes de informacdo factual. No que
respeita a valoracdo dos dominios, mesmo em caso de discordancia por
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parte dos interessados, ficou estabelecido nas normas orientadoras do
trabalho de campo, que elas sdo possiveis por corresponderem a diferentes
perspectivas, porque vistas de pontos diferentes, mas que uma vez
estabelecido um juizo de valor e consensualizada uma classificacdo a
atribuir pela equipa de avaliacdo externa, ndo é passivel de ser alterada, sob
pena de descredibilizacdo do processo e dos proprios avaliadores.

Todas as alteracGes introduzidas no texto por forca do contraditério
séo assinaladas, apresentando a versdo original e a versao corrigida.

Entre 2006/2007 e 2009/2010, foram elaborados, enviados as escolas
e publicados no sitio da IGE, até fim de Maio de 2010, 800 relatdrios e 278
contraditérios. Estes valores globais tém uma distribuicdo variavel em cada
um dos anos lectivos e em cada uma das cinco regides, mas nao deixam de
significar que 34,8% das escolas sentiram necessidade de se pronunciarem
quanto a apreciacdo e ou classificacdo que foi feita. O direito a opinido
justifica o dever de avaliacao.

3.1.4 - A avaliacéo do processo de avaliagdo externa

O aperfeicoamento do sistema de avaliacdo externa das escolas
constituiu uma preocupacdo desde o seu inicio. Por isso, no final de cada
ano foi aplicado a todas as escolas avaliadas e respectivos avaliadores um
inquérito por questionario, estruturado num conjunto de questbes de
resposta fechada e algumas de resposta aberta, cobrindo os seguintes
campos:

o] Instrumentos adoptados para a avaliacao das escolas

o] Preparacdo da escola para a avaliagdo

o] Visita da equipa de avaliacdo externa

o] Relatorio da equipa de avaliacdo externa

o] Contributos do processo de avaliacdo externa para a auto-

avaliacdo da escola
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o] Identificacdo de aspectos e propostas de melhoria para a
Avaliagdo Externa

o Outros comentarios

Para as respostas fechadas foi utilizada uma escala quatro niveis de
concordancia de A (concordo totalmente) a D (discordo totalmente).

De um modo geral as respostas s&o muito positivas quer para a equipa
de avaliacdo, quer para a IGE, que foi capaz de criar um ambiente de
cordialidade e abertura que os surpreendeu:

Além de comentar o bom clima criado pela equipa de avaliacdo, a
generalidade dos inquiridos concorda com os instrumentos utilizados e com
0 modo da sua aplicacdo, considerando-os facilitadores dos processos de
auto-avaliacdo e de avaliacdo externa. A seleccdo dos dominios e
respectivos factores sdo apreciados como relevantes pela generalidade dos
respondentes, mas os mais valorizados (80% ou mais de total concordancia)
sdo os factores “abertura a inovacdo, motivacdo e empenho, visdo e
estratégia”, todos no dominio Lideranca; os factores “Gestdo dos recursos
humanos”, “Equidade e justica”, “Concepcdo, planeamento e
desenvolvimento da actividade”, “Parcerias, protocolos e projectos”
seguidos de perto de “Gestdo dos recursos materiais e financeiros”, no
dominio Organizacdo e Gestdo Escolar, e o factor “Auto-avaliagdo”, no
dominio Capacidade de Auto-Regulacdo, obtiveram avaliacbes de
concordancia total entre 77% e 69%. S&o alvo de menor concordancia,
incluindo discordancia total, factores como o “acompanhamento da pratica
lectiva em sala de aula” (62%, dos quais 17% discorda completamente), “o
sucesso académico” (52%, dos quais 9% discorda totalmente) e a
“participacdo dos pais e outros elementos da comunidade educativa” (53%,
dos quais 6% discorda totalmente).

Nas respostas abertas, os avaliados indicam um conjunto de sugestdes
de outros itens que deveriam ser incorporados, por exemplo, no dominio
Resultados: a relacdo entre contexto s6cio econdémico e resultados, a taxa de
sucesso nos planos de recuperacdo, o curriculo oculto/ escola paralela, ou
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fazem propostas como: a necessidade de introduzir a dimensdo “contexto”
em que a escola se insere, tendo expressamente em conta as condi¢fes sécio
econdémicas e as caracteristicas dos alunos. Varias escolas apontam a
importancia de desenvolver “uma avaliacdo sequencial para saber ou avaliar
os efeitos da avaliacdo externa”. Referem ainda a curta duracdo da visita, e
sublinham as diferencas de tempo dedicado as entrevistas em painel: uns
longos, outros sem tempo para todos 0s participantes se pronunciarem sobre
as muitas questdes colocadas.

No que se refere a avaliacdo do relatorio, 4 dos 5 itens do grupo de
questdes recolheram um elevado nivel de concordéncia, enquanto o item
“justica das apreciacBes” recolheu um elevado grau de discordancia (27%).

Ainda na perspectiva das escolas, o quadro de referéncia, a
metodologia e os instrumentos utilizados na avaliacdo externa contribuiram
muito positivamente para a auto-avaliacdo. Afirmam que apesar da pressao
que a avaliacdo causa, “acreditamos na sua utilidade para a melhoria do
sistema educativo. Registe-se que este tipo de actividade certifica a
qualidade das nossas praticas e resultados”, “contribui para a cultura e a
melhoria dos dispositivos de auto-avaliagdo do Agrupamento”.

Estas respostas mostram consisténcia com as respostas dos
questionarios respondidos nos anos anteriores.

A apreciacdo negativa quanto a “justica das apreciacdes” é consistente
com o0 aumento do numero de contraditérios apresentados em algumas
regides, e com o tom de discurso de protesto e agressivo utilizado: “nédo nos
revemos nesta apreciagao”.

A andlise dos contraditorios complementa este exercicio de avaliacdo
anual para recolha da opinido dos avaliados. Um largo nimero de escolas
envia contraditorios apenas a identificar pequenas gralhas, propostas de uma
redaccdo ligeiramente mais precisa para ser mais verdadeira. Outros
contestam as classificacdes e as descricdes de desempenho. Referem que
“ndo existe relacdo entre o descrito e as mengdes qualitativas atribuidas”,
sublinham a ndo consisténcia de critérios que leva a que “textos semelhantes
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nos descritivos correspondam a mencgdes qualitativas diferentes”, ou
“excessiva énfase nos aspectos negativos”. Consideram que este “é um
modelo subjectivo”, e sugerem que “numa futura edicdo os dominios,
factores e itens deveriam ser claros e objectivos” de forma a evitar
“ambiguidades na avaliacdo”, “ndo ha relacdo entre o descrito no relatorio e
a classificacdo atribuida”... ou argumentam que “ndo se podem utilizar os
mesmos parametros em todas as escolas sem ter em conta a realidade de
cada uma” e sublinham a necessidade de ter em conta 0s respectivos

contextos.

Quanto a avaliacdo que os avaliadores fazem do processo de avaliagao
externa, mantém-se constante o seu modo de resposta ao longo dos trés anos
de auto-avaliacdo do projecto: a larga maioria (90%) considera que 0 modo
e 0 tempo para a preparacdo das visitas a cada escola é adequado. O formato
da equipa, a formacdo dos avaliadores, o tipo de documentos enviados pela
escola a equipa de avaliadores e a discussao dos instrumentos promovida
nas delegagdes regionais da IGE, colhem respostas também muito positivas
(cerca de 80% de concordancia). Sdo sublinhados como aspectos também
muito positivos deste processo a interaccdo estabelecida nas equipas de
avaliadores, a disponibilidade das escolas e 0 modo de conducdo das
entrevistas e a apresentacao das escolas.

No outro extremo da tabela, a larga maioria dos avaliadores considera
que a informacdo sobre a escola (o perfil de escola) coligida pela IGE é
pouco adequada. Na mesma linha, 0 modo de constituicdo dos painéis para
as entrevistas e o tempo demasiado curto para a realizagdo da avaliagdo
externa sdo os dois pontos que merecem valores com algum significado de
discordancia.

Merecem ainda notacfes de elevada discordancia o que se refere a
escala de avaliacdo: 20% dos respondentes identificam insuficiéncias na
escala; e 12% responde desfavoravelmente quanto a forma de explicitacao
do significado dos niveis de classificacdo. No seu conjunto, sdo opinides
que merecem ser tidas em conta.
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IV — Melhorar o processo da avaliacdo externa
4.1 — Ajustamentos no processo

Decorrente do primeiro parecer do Conselho Nacional de Educacéo de
Maio de 2008, foram introduzidas “sucessivas melhorias” (IGE, Relatério
de 2008/2009) nos procedimentos e nos instrumentos da avaliacdo externa,
ainda que mantendo todos os aspectos estruturais do modelo. Refere ainda
este relatorio que nos anos seguintes poucas alteracGes foram introduzidas,
tendo antes sido fomentada a formacgdo dos avaliadores no sentido de
“consolidar conceitos e entendimentos adquiridos™; ““aprofundar alguns
aspectos do Quadro de Referéncia e harmonizar préaticas”, “melhorar a
pertinéncia e a qualidade das interpelacdes, dos juizos e dos relatdrios”.
(ibidem)

Importa referir, no entanto, que embora salvaguardando os aspectos
estruturais do modelo de intervencgéo, foram introduzidas algumas alteracdes
que se podem considerar substantivas, na medida em que interferem na
“cultura implicita” do modelo inicial.

Assim, em cada factor as perguntas ilustrativas do modo de
interpelacéo das escolas, que tinham como funcdo exemplificar como fazer
falar os actores da escola sem ser de um modo de “inquiricdo”, foram
desdobradas, para que no mesmo item ndo houvesse duas perguntas, e
reordenadas de acordo com uma ldgica de hierarquia entre si.

Por outro lado, o Quadro de Referéncia adquire o formato de tabela, e
em cada factor por dominio as perguntas ilustrativas foram complementadas
por duas colunas onde se mencionam os “Referentes a ter em conta na
avaliacdo do factor” e os “Indicadores de andlise do factor”. Percebe-se a
intencdo de orientar a recolha das evidéncias que iriam suportar aos juizos
de valor, e por ventura, de responder a uma das recomendacdes constante do
Parecer do CNE em 2008:

“O instrumento de avaliacdo merece também uma revisdo e
aprofundamento noutros aspectos, como os padrdes de medida da escala, a
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ponderacdo dos diferentes indicadores para efeito de uma apreciacdo
global (...)”

Porém, com estes adicionais, o documento ficou mais pesado,
orientado para levantamentos sistematicos de dados em cada questdo
formulada, a serem utilizados como as “evidéncias” da qualidade do
desempenho, mas que na verdade se arriscam a ser usadas como simbolos
da verificacdo da conformidade normativa. Esse risco € tanto maior quanto
se conhece a “cultura latente” das inspecgdes que as “empurra” nesse
sentido e que corresponde também ao esteredtipo que nas escolas e na
sociedade existe sobre os inspectores e a sua funcéo.

Da leitura dos relatérios encontram-se varias apreciac@es de qualidade
que em substancia sdo simplesmente o cumprimento da lei, tal como
referéncias a iniciativas de escolas que se revelaram muito positivas e que
ndo sdo mais do que participagcdes em projectos de iniciativa e orientacéo da
administracdo, sem que no relatério se perceba o contributo inovador da
escola para a sua maior eficacia.

Considera-se que a introducdo destas “melhorias” ndo representa uma
melhoria para 0 modelo, porque o alteram. A menos que estas duas colunas
apenas sirvam de “aide memoire”, ou um lembrete sob a forma de menu de
“indicadores” para manter os avaliadores sempre atentos ao que introduzir
na interpelacdo ou inquiricdo para obter as evidéncias da qualidade dos
processos. Mas ndo hé indicios que sejam apenas um mero apoio.

4.2 — Revis0es e aprofundamentos
4.2.1 — Melhorar as ferramentas de trabalho

A nova redac¢do dada ao quadro de referéncia em 2008, se tornou
mais simples para os avaliadores o significado das questdes colocadas em
termos da sua observabilidade e, portanto, da recolha de evidéncias em que
sustentassem 0 seu juizo de valor e a comparabilidade dos desempenhos,
pode ter tornado a redaccdo do relatério mais vulneravel a um pensamento e
uma visdo redutoras da realidade escolar, orientados predominantemente
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para um processo de verificacdo, ainda que o quantificado ndo seja
mencionado.

1 - O ponto mais importante do modelo que foi desenvolvido ndo esta
sO nos indicadores que descrevem aspectos do desempenho, mas também no
modo de resposta dos avaliados, isto €, no modo como mostram que
conhecem bem a sua informacdo interna, como a trabalharam e o que
fizeram com ela: que divulgacdo foi feita, como foi apresentada e discutida,
que interaccbes foram provocadas e que consequéncias houve no
planeamento geral dos departamentos e dos professores individualmente, na
organizacao e gestdo dos recursos e na consecucao dos objectivos de curto e
médio prazo enunciados. Isto €, como se articularam e coordenaram entre Si
nos processos, para conseguir resultados melhores: como partilharam
praticas e reflectiram acerca dos resultados quer de modo informal, quer
formalmente, onde encontraram os apoios e as liderancas necessarias. Se o
ndo fizeram, talvez esteja em causa a capacidade de auto regulacdo e
portanto de melhoria da escola, que se revela no grau de conscientizagéo da
cultura e da autonomia profissional.

Dai a importancia de saber refazer as perguntas ilustrativas de cada
factor, para assegurar que as respostas sao tdo focadas quanto possivel.

Provavelmente, sera preciso voltar a analisar a matriz e identificar o
gue esta a mais ou precisa de ser reescrito. Por exemplo, ndo é seguro que
haja exemplos certos de perguntas que interpelem quem trabalha nos
jardins-de-infancia ou nas escolas do 1° ciclo, tal como faltardo as questfes
que de um modo especifico se dirijam aos outros niveis de ensino.
Reconhece-se que o modelo organizativo dos painéis colectivos de
entrevista também ndo favorece este tipo de interpelacdo e de recolha de
informacao.

Do mesmo modo deve ser questionado se os factores seleccionados se
mantém com a mesma pertinéncia que nos pareceu quando foi feita a
primeira redaccao.

100



2 — A importancia de dispor de informacao relativa a caracterizacdo da
populacdo escolar em termos econdmicos e culturais que possa ser cruzada
com a de resultados, desagregada por aluno, de modo a poder contrariar o
determinismo social que prevalece se a escola ndo se organizar para o
contrariar. Se as estatisticas nacionais ndo o fazem, as escolas tém toda a
informacdo necesséria para calcular o seu proprio valor esperado e 0 seu
valor acrescentado, isto é, como os seus alunos melhoram, por ciclo, por
ano, por disciplina, como ja foi pratica em outro projecto nacional de
avaliacdo de escolas, que a IGE conduziu. Mas torna-se necessario
estabelecer uma metodologia e disponibilizar os instrumentos que as escolas
possam dominar com um minimo com confianca. Como comentavam 0s
membros do Grupo de Trabalho entre si “os modelos de valor acrescentado
ndo sao perfeitos nem formas absolutas de avaliar uma escola. Mas, como a
democracia, € o melhor que anda por ai”

3 — A importancia de encontrar outras modalidades de analisar o
sucesso sem ser apenas através de indices macro, como taxas globais de
sucesso, comparadas com valores nacionais. Por exemplo, calcular a
qualidade do sucesso, isto €, a percentagem de alunos que transita de ano,
e/ou disciplina com sucesso pleno, e sucesso deficitario (como foi feito por
largas centenas de escolas na década de 90 quando despertaram para a
reorganizacdo dos seus sistemas de informacdo), de forma desagregada por
nivel de caréncia social; ou a qualidade do sucesso medida pela distribuicao
dos niveis de classificacdo, em ordem a criar patamares de referéncia para a
melhoria. Esta informacdo permite criar objectivos e metas progressivas
motivadoras de melhoria ao alcance real dos alunos individualmente e dos
seus professores.

E importante saber distinguir entre a funcfo da estatistica na politica e
na gestdo do sistema, e a sua funcdo como instrumento na micro politica da
escola, que tanto serve a regulacdo dos resultados, como a regulacdo dos
afectos, da auto-estima, do esforco, da disciplina da vontade, ou das tensées
fracturantes.
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4 - Na avaliacdo de resultados, nenhum dos destinatarios do relatério
da avaliagdo fica a saber como se traduz o sucesso das criangas nos jardins-
de-infancia, no 1° ciclo e nos ciclos seguintes e o tipo de apoios que foram
organizados e 0s seus efeitos. Do mesmo modo, na descrigdo da “Prestacao
do servico educativo” ndo se fica a saber como as criancas ou 0s alunos
trabalham em sala de aula, a diversidade de actividades, o que se avalia, ou
0 tipo de boas praticas desenvolvidas. Ao invés, na apresentacdo da escola e
no descritivo deste dominio nos relatérios procura-se demonstrar a oferta
educativa, os recursos disponiveis, 0s projectos em que a escola estd
envolvida, o funcionamento dos servicos de apoio, 0 enorme volume de
actividade curricular e extracurricular, o que € bom em si mesmo, mas de
que ndo se tem a ideia dos efeitos, num enorme nimero de casos.

O modelo da Escécia que inspirou 0 modelo desta avaliacdo externa é
preciso e directo na informacdo e enxuto no discurso, 0 que representa outra
cultura diferente da portuguesa, mas que nao cria ambiguidades na
descodificacdo da mensagem, o que ndo acontece em muitos relatérios
portugueses.

5 - Verifica-se em muitos contraditérios, independentemente da razéo
para contraditorio que assiste ou ndo aos avaliados, que estes nao
perceberam completamente nem a metodologia da “interpelacdo”, nem o
que era relevante na sua apresentagdo de escola. O argumento muitas vezes
invocado de que os avaliadores “ ndo viram”, “ndo conhecem e por isso
julgam mal” pode significar que a propria escola ndo soube mostrar a
relevancia do que fazem, que os quadros de referéncia da auto-avaliacdo e
da avaliacdo externa, bem como o texto de apoio sobre a intersec¢cdo das
duas modalidades de avaliagédo ndo foram suficientemente lidos trabalhados
e entendidos. Tal chama a atencdo para a estratégia seguida na
implementacao deste programa.

A experiéncia anterior de outros projectos e da fase piloto deste
modelo de avaliagcdo externa, mostrou a importancia da apresentacdo do
processo de avaliacdo na presenca de pequenas equipas por escola e por
sub-regides, que envolva obrigatoriamente o director e um ou dois membros
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diferentes da comunidade educativa: apresentar, em presenca, 0S Seus
objectivos, a sua estruturacdo, a metodologia seguida e os instrumentos de
trabalno — como se léem, como se usam, para que Servem, COMO Se
explicam - cria capacidade de apropriacdo do proprio processo de avaliacéo,
0 que ndo se pode desprezar. A apresentacdo presencial € uma oportunidade
para fazer perguntas e dar respostas, bem como para apresentacdo mutua
dos avaliadores e dos respectivos avaliados, para personalizar o processo.

Por razGes de ordem préatica — tempo e custos — esta abordagem nunca
se aplicou sistematicamente depois da institucionalizacdo do programa.
Apesar da sua logistica poder ser pesada, 0s ganhos de uma estratégia
dinamizadora fazem-se sentir no imediato, evitando erros ou
desmorecimentos a medio e longo prazos.

6 — A Lei 31/2002 apresenta as modalidades de avaliacdo em que se
estrutura a avaliacdo do Sistema de Educacdo e o seu &mbito. A avaliagdo
das escolas, que constitui apenas uma das modalidades de avaliacdo
referidas na Lei, tal como tem sido conduzida em todos os modelos
aplicados no nosso Pais, tem como enfoque as “unidades de gestdo escolar”
onde se integra e dilui cada escola individual. Por muito rica que seja a
informacdo do desempenho dos agrupamentos, quando acabar o ciclo desta
avaliacdo, continuaremos a ndo ter uma visdo integrada do desempenho do
sistema educativo. Havera apenas uma parte do sistema avaliado, a qual,
para se explicar a si mesma, precisa que outras dimensdes sistémicas sejam
avaliadas também.

A avaliacdo das escolas tem de ser situada na avaliacdo do sistema que
a Lei prevé, pelas diferentes entidades competentes na administracdo
educativa. Do ponto de vista das necessidades de gestdo e de auto-avaliagcdo
das escolas, sdo necessarios, em tempo util, indicadores desagregados por
regido e por municipio (o que varias escolas por iniciativa prépria procuram
coligir), que permitam ter padrdes de referéncia para a auto-avaliacdo e para
o0 desenvolvimento da educacdo a nivel de cada escola. Ter como horizonte
de melhoria s6 o seu proprio desempenho, sem possibilidade de estabelecer
comparagdes de contextos e de resultados entre realidades semelhantes e
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realidades diferentes, reduz o alcance da auto-avaliacéo e contribui para, em
cada agrupamento, confinar as comunidades educativas aos seus problemas
e limitar as respectivas capacidades de reflexdo e de visdo de futuro
possivel. A informacdo do perfil de desempenho de cada escola, que o0s
proprios inspectores recebem e transmitem as escolas, € insuficiente para
apoiar a avaliacdo externa. Nesse sentido, o sistema de informacdo da
educacdo nacional precisa ser aprofundado, revendo o tipo de variaveis
necessarias para calcular indicadores de desempenho do sistema que possam
constituir indicadores de referéncia para a gestdo estratégica e a auto-
avaliacdo de cada escola, bem como para a propria avaliacdo externa.

7 — E importante dizer que, numa leitura comparada de relatorios,
existe um namero consideravel de relatérios muito bem escritos, precisos na
informacdo, concisos no texto e consistentes nos comentarios e na
respectiva avaliacdo. Tal decorre ndo s6 do modo como se descrevem 0s
factores, mas como se organiza a sintese por dominio.

Mas em muitos casos, foram escritos numa atitude defensiva, ou de
prudéncia, colando-se ao texto de referéncia, ndo tornando clara a opinido
dos avaliadores que na seccdo propria do relatério também ndo sdo
convincentes na identificacdo dos pontos fortes. Sao feitas descri¢bes de
desempenho por factor “enumerando” o que se faz: as iniciativas e 0s
Servigcos que se prestam, o que se gere, o que se lidera, as parcerias e 0S
protocolos e os resultados que se alcancam em termos comparados com as
médias nacionais, numa sequéncia de trés anos lectivos. Mas ndo se sabe 0
que sdo iniciativas da escola e iniciativas da administragdo, ou o0 que se fez
bem ou suficiente, bem ou muito bem, de forma explicita e clara. Da
enumeracao, percebe-se 0 volume enorme de trabalho de coordenagéo e de
gestdo de recursos. Mas como “feedback” para as escolas organizarem a sua
melhoria, sem ser numa perspectiva casuistica, de efeitos de curto prazo e
ndo duradoiros, essa enumeracdo € manifestamente insuficiente para
promover reflexdo e auto-critica. A pergunta de um contraditério de uma
escola insatisfeita com a sua classificacdo € significativa: “se o que fazemos
ndo é Muito Bom, entdo o que nos falta fazer?”
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8 - O modelo ndo pergunta, nem as escolas terdo referido, como tudo
se articula com o projecto educativo, com 0 plano de actividades, com o
projecto curricular de escola. Também nao refere as metas estabelecidas, e 0
nivel de consecucgdo dos objectivos enunciados, que alunos abrangidos, que
impacto no seu desenvolvimento, e como tudo foi monitorizado. E
necessario introduzir esta referéncia, tal como € necessério relacionar a
actividade e os resultados com o contexto, ndo como justificacdo, mas como
sinal da pertinéncia e da adequacdo do trabalho e compreensdo dos
diferentes niveis de progresso. Mesmo de forma sintética.

9 — Importa ainda referir que, relativamente a seccéo “Consideragdes
Finais” que fecha cada Relatério de Escola, seria necessario rever a
definicdo do que se considera “ponto forte”, “ponto fraco”, “oportunidades”
e “constrangimentos”. Nos ajustamentos feitos em 2008 colaram-se as
respectivas definicdes as que existem no método de analise “SWOT”, mas
gue ndo correspondem inteiramente ao entendimento original, até porque
ndo se estd perante um procedimento rigoroso de analise de desempenho
organizacional, que confronta a organizagcdo com o seu contexto externo. Na
definicdo de 2006 o conceito de “oportunidade” referia-se a identificacdo de
aspectos do contexto interno e externo e do comportamento organizacional
que podem representar pretextos / oportunidades de mudanca de estratégias
ou mesmo de politica interna.

O mesmo se pode dizer do conceito de “ponto forte”. Em muitos casos
parece haver mais preocupa¢do em encontrar um certo equilibrio entre
pontos fortes e pontos fracos, do que em fazer uma selec¢do coerente com
as descricdes do desempenho. Noutros casos, quase parece que O0S
avaliadores se sentiram *“na obrigacdo” de identificar pontos fortes, que o
texto ndo indiciava. Mas ndo sentiram essa obrigacdo para referir
“oportunidades” e “constrangimentos”, que ficaram em branco.

10 - Parece indispensavel referir alguns efeitos perversos de outras
politicas que se acoplaram aos resultados da avaliacdo externa,
nomeadamente os seus efeitos na promoc¢ado nas categorias profissionais dos
docentes e na atribuicdo de quotas de professores titulares. O modelo néo se
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desenvolveu para apreciar a qualidade da pratica lectiva de professores
individuais, nem a apreciagdo externa do trabalho de um colectivo
consideravel de actores numa escola pode legitimar mecanismos de
recompensa ou punic¢do individual, como o Parecer do CNE, em 2008,
referia.

Na defesa dos seus proprios interesses, as escolas podem ser tentadas
por alguma “encenacdo” na apresentacdo do seu desempenho.

11 - A necessidade de tornar pablico o reconhecimento do trabalho
das escolas e de lhes proporcionar melhores condi¢cdes e capacidade de
decisdo e de responsabilizacdo justifica que se acelere o processo de
celebracdo de contratos de autonomia, sem que necessariamente disso
decorra maiores encargos financeiros. O importante é poder gerir melhor os
recursos existentes, estimular o saber e a capacidade de iniciativa. A
autonomia pode permiti-lo.

12 - Por fim deve ser referido o tempo dedicado a este projecto, que
todos os avaliados e avaliadores consideram demasiado curto e requer
consideravel energia. O proprio termo de “visita as escolas” para designar o
tempo de permanéncia nas escolas para observar, ouvir e recolher
informacdo significa a brevidade do processo. Igualmente os avaliadores,
avaliados e outros observadores deste projecto referem a importancia de
estar e recolher informacdo ndo sO6 na escola sede, mas nas diferentes
unidades agrupadas, o que, em termos praticos, o tempo dedicado a esta
actividade ndo permite sempre, se o tempo de 3 dias for a mesma unidade
temporal para todas as unidades de gestdo independentemente de
abrangerem uma escola, singular ou um agrupamento de duas ou 20 ou mais
escolas. E uma realidade que néo se pode ignorar.

4.3 — Consideracdes finais

Em sintese, a analise da experiéncia adquirida mostra que €
importante que alguns pontos fracos sejam corrigidos e 0 modelo seja
melhorado, para que a politica de avaliagcdo das escolas, no d&mbito mais
vasto da avaliacdo do Sistema Educativo e dos Ensinos Baésico e
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Secundario, consagrado na Lei 31/2002, ganhe consisténcia e estabilidade
como estratégia de longo prazo.

Assim, para preparar o 2° ciclo de intervencdes de avaliacdo externa,
parece indispensavel:

1 — Simplificar os quadros de referéncia, eliminando factores e ou
questdes menos relevantes, nomeadamente as que mais frequentemente em
cada dominio ndo aparecem ou aparecem menos referidas na descri¢do dos
dominios. Por outro lado, a repeticdo que se encontra em varios relatdrios é
sinal de que existe alguma sobreposicdo de factores ou mesmo dominios,
que podem ser “re-arrumados” e simplificados. O estudo de uma amostra
aleatdria por regido pode ajudar nessa identificacdo. O caso do tratamento
de um dominio num pequeno grupo de relatérios pode ser ilustrativo do que
parecendo importante na avaliacdo, pode efectivamente funcionar como um
distractor e ndo como ponto-chave. Essa seleccéo ao reduzir o leque de itens
de avaliacdo nas condi¢bes disponiveis, contribuira para reduzir atitudes e
praticas de verificacdo ou de demonstragdo da conformidade, quer de
avaliadores, quer de avaliados, que transparecem em muitos relatdrios e
contraditorios.

2 — Compilar ou produzir material de apoio a usar em auto-formacao
de avaliadores e avaliados, que ajude a explicitar os aspectos menos claros e
as mensagens “demasiado implicitas” dos dois quadros de referéncia
utilizados.

3 - Promover, com o recurso a diferentes entidades formadoras,
oportunidades de formacdo, recorrendo a actividades / exercicios praticos de
avaliacdo, de andlise e de redaccdo de relatorios.

4 — Reconsiderar o ambito da intervengdo, e aumentar o tempo
dedicado. E indispensavel que na predominancia de unidades de gestdo em
agrupamento se saiba como, em diferentes unidades agrupadas se realiza o
servico educativo nos varios niveis de ensino, e quais 0s seus resultados em
termos de desenvolvimento cognitivo, intelectual, social e de outra natureza,
para além da informacdo global e institucional do sucesso. Ou a avaliacdo in
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loco acrescenta algum valor a informacéo sobre o desempenho, significando
processos, meios e resultados, ou ndo é necessaria. Recorre-se a outros
meios menos dispendiosos.

5- Rever a escrita dos relatérios. De um modo geral, os relatorios
foram escritos reflectindo o discurso e a cultura dos profissionais da
educacdo, mas destinam-se também a um publico mais vasto, ndo sé menos
letrado, como também ndo dominando esse codigo.

E necessario torna-los Uteis, informativos, simples de ler para
qualquer membro da comunidade educativa.

6 - A descricdes semelhantes correspondem classificagdes diferentes,
e o contrario também € verdadeiro. Do mesmo modo, observa-se alguma
inconsisténcia entre a descri¢do do desempenho e a descri¢do do critério na
escala de classificacao.

Apesar da reescrita dos critérios de classificacdo ter sido objecto de
reflexdo e de procura de consensos no seu entendimento, ndo parece que se
tenha alcancado o texto ideal. Os proprios avaliados usam as definicdes para
justificar o seu desacordo, entrando numa contenda que seria dificil dirimir.

Importa por isso rever a definicdo dos critérios da escala de
classificacdo e os conceitos que estruturam as consideracdes finais.
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Reflectindo sobre a avaliacdo externa de escolas em Portugal:
Avaliacado externa dos estabelecimentos de ensino no contexto
actual

Manuela Terraséca *

E nossa convicgdo, construida e fundamentada no percurso de
investigacdo e de intervencdo que temos vindo a construir, que as
avaliacOes externas de escola, independentemente da sua qualidade
intrinseca, ndo conseguem atingir aquilo que, através da enunciacdo de
objectivos para a sua accdo, se tém proposto realizar. Nao raras vezes,
estas avaliacOes desencadeiam mecanismos de reacc¢do algo crispada que
leva a contornar percursos e a procurar criar estratégias que permitam
encontrar a melhor forma de obter aqueles dados que melhor enfatizem os
aspectos positivos do trabalho desenvolvido e, assim, melhor se coadunem
com o que € representado como o esperado. Acreditamos, também, que as
mudancas que a avaliacdo externa desencadeia se caracterizam por serem
maioritariamente pontuais, ndo atingindo a raiz dos problemas e, assim,
ndo reunindo condi¢bes para permitirem que algo de efectivamente
relevante e significativo’ mude na qualidade do servico educativo
prestado, na qualidade das aprendizagens realizadas ou, mesmo, nos

! Centro de Investigac3o e Intervenc3o Educativas da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educagdo da Universidade do Porto)

> Uma breve leitura dos “contraditérios” produzidos pelas escolas e agrupamentos
objecto de avaliagdo externa pela IGE, revela como alguns deles sdo redigidos muito
mais numa légica defensiva e de crispagdo, entrincheirando-se os estabelecimentos de
ensino na producdo de argumentos que desculpabilizam a sua intervencdo, em vez de
apresentarem uma discussdo argumentada sobre o trabalho desenvolvido e a
desenvolver. Alguns assumem, mesmo, quase a forma de errata, limitando-se a
assinalar gralhas e corrigindo erros ou lapsos. E um facto que é dificil entrar num debate
transparente e aprofundado com a entidade encarregada de analisar o nosso trabalho e
de produzir um juizo de valor sobre ele, que acarretara, para nds, consequéncias
directas e indirectas muito relevantes em diversos niveis da nossa vida profissional e da
nossa imagem pessoal.
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modos de trabalho dos profissionais da educacdo. Tdo pouco contribui
para o debate absolutamente indispensavel sobre o que se entende ser a
qualidade da educacéo.

Isto ndo resultard, nem necessaria, nem directamente de uma menor
atencdo ao juizo proferido pela avaliacdo externa, nem muito menos, de
uma falta de vontade de concorrer para uma melhor educacdo. Estas
reaccdes podem ser interpretadas como sendo a manifestacdo da ideia de
que a avaliacdo externa de escolas € encarada, ndo como um meio, mas
como um fim em si mesma. Seria interessante perceber se 0s objectivos da
avaliacdo externa sdo conhecidos e, se conhecidos, se sdo todos
valorizados em si mesmos, ou se apenas sdo merecedores de destaque e
consideracdo na medida em que tém impacto na carreira e no percurso
profissional dos actores mais directamente envolvidos.

Procurando razfes para a relativa pouca influéncia da avaliagcdo
externa poderemos avancar que ela resultarda de um conjunto de factores,
entre os quais a natural existéncia de um efeito de inércia que leva a que a
escola se va perpetuando nos seus modos de trabalho, de organizacgéo, e de
gestdo das relagdes quer internas, entre 0s seus actores, quer externas, com
os diversos organismos de tutela e com a comunidade em geral. As
avaliagdes externas, em si mesmas, ndo tém conseguido combater nem téo
pouco contrariar este efeito de inércia.

Uma outra questdo podera resultar da existéncia, na escola, de uma
diversidade de actores envolvidos no trabalho educativo e que tém vindo a
multiplicar-se cada vez mais. Esta multiplicidade deve-se, em parte, as
diversas fungbes educativas que a escola é chamada a cumprir,
considerando a aceleragéo e a intensificacdo da vida moderna. Todavia, as
atribuicdes, responsabilidades e funcBes desses novos actores tém sido
quase sempre lidos numa légica simultaneamente atomizada e cumulativa.
Deste modo, tendo em consideracdo esta diversidade de sujeitos/entidades
envolvidos na educacdo — desde o educando, aos seus encarregados de
educacdo, aos diversos professores e educadores, ao director de turma, aos
animadores das AECs, entre tantos outros — torna-se mais dificil assumir
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ou reconhecer que o estado da situacdo ndo seja bom ou, ainda que
reconhecendo a necessidade de melhoria, que a responsabilidade seja a de
si préprio, havendo a tendéncia para a atribuir a outros intervenientes ou
outras esferas (como costuma acontecer quando se invoca, por exemplo, o
ciclo de ensino anterior, as condi¢cdes de vida da familia, o background
socio-cultural, a precariedade dos recursos ou da sua disponibilizacdo, ou
ainda, o problema da comunicacdo e as dificuldades de estabelecimento de
interaccOes entre todos, entre outras razdes recorrentemente apontadas).

A atomizacdo das intervengGes educativas, na escola, acarreta, assim,
um certo grau de desresponsabilizacdo ou, dito de forma mais optimista,
uma responsabilizacdo repartida. Estas circunstancias, aliadas a ideia
generalizada de que a escola “sempre foi assim...”, sdo algumas das que, a
nosso ver, poderdo estar na base da perpetuacdo da convocacdo de
estratégias ja anteriormente mobilizadas e incessantemente repetidas, por
reconhecidas como as inerentes a natureza da escola, mas também por
dificuldade em identificar as razdes pelas quais os alunos ndo aprendem ou
os resultados escolares ndo sdo tdo bons quanto seria de desejar'. Os
relatorios de avaliagdo externa ndo sdo particularmente clarificadores
dessas razdes, ja que ndo incorporam como sua competéncia — e bem, do
nosso ponto de vista — identifica-las.

Parece-nos, ainda, crucial equacionar a questdo da avaliacdo externa
das escolas num quadro mais alargado e abrangente de analise: assiste-se,
actualmente, a uma tendéncia para o recurso a procedimentos de avaliacao
como forma de regulacdo das politicas publicas, através dos seus

! Nos dias gue correm, ndo estamos seguras de que haja um consenso na sociedade
relativamente a esta ideia de que a escola deve procurar o maior sucesso possivel para
todos os que a frequentam. Em Portugal, pelo menos, tem-se expandido a ideia, através
das intervencgdes insistentemente difundidas dos opinion makers — especialistas de tudo
e de nada que proliferam nos meios de comunicagdo social — de que a escola deve ser
eminentemente selectiva, exigindo elevadas performances e adoptando, assim, sistemas
rigorosos e sistematicos de selec¢ao dos excelentes. A existéncia de rankings de escolas,
o restabelecimento de “quadros de honra” ou de “quadros de mérito”, entre outras
estratégias, tém vindo a reforgar a ideia de que a escola ja ndo é para todos mas que,
acolhendo todos, se destina a destacar alguns de entre todos.
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resultados e ja ndo exclusivamente através da producdo de normas. Assim,
a reforma das politicas de educacdo, na senda dos movimentos de
modernizacdo administrativa, tem apelado a transicdo dos modos de
organizagdo burocraticos, regulados pelas normas, a novos modelos de
desenvolvimento organizacional que tendem a ser regulados pelos
resultados. Deste modo, a avaliagdo, ndo sé serve a regulacdo dos sistemas
publicos como se confundird com a propria politica, na medida em que
esta se baseara na informacdo produzida e nos seus veredictos para balizar
as tomadas de decisdo. A avaliacdo externa €, assim, um sustentaculo da
decisdo politica. Importa referir que ndo é por este facto que as questdes
ideoldgicas ficam fora de jogo. Se a sua influéncia parece ficar mais
dissimulada — ao ndo se assumir que a decisdo politica é marcadamente
ideoldgica — as questdes ideoldgicas estdo presentes na determinacgéo, quer
da agenda, quer dos referenciais para a avaliacdo externa. O que nos
parece muito importante sublinhar é que a governacdo pelos resultados e
pelos instrumentos — também designada por nova governanga — se
caracteriza por ser tecnicamente informada, o que ndo significa que deixe
de ser uma governacéo ideoldgica, pois esta revela-se através da definicao
dos referenciais e instrumentos para a avaliacdo externa, como ja
referimos.

Neste sentido, a avaliacdo externa incide na recolha de informacéo
da mesma natureza, em cada escola, para que as decisdes politicas possam
ser assumidas como reacc¢do informada a realidade, ao estado da situacéo,
e ndo enquanto opcgao politico-ideoldgica para o funcionamento do servico
publico de educacdo. A acrescer a esta questdo vem ainda a énfase que
actualmente é colocada na dimensao técnica da gestdo das organizacdes,
como ja referimos. Esta énfase faz com que a forma de lidar com os
problemas organizacionais seja da ordem da competéncia técnica e ja ndo
da ordem do posicionamento politico-ideologico e das opgbes que
determina. Tal como J. Barroso afirmou, num seminério realizado no
Porto’, esta énfase corresponde & apologia do gerencialismo que afirma

1 I Semindrio Internacional do Projecto ARQME: “Auto-Avaliacdo de Escolas:

Perspectivas Metodoldgicas”, realizado no Porto, na FPCE-UP, a 23 de Janeiro de 2010.
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que os gestores, muito mais do que os politicos, sabem tomar decisoes,
funcionando a avaliacdo, assim, enquanto instrumento disponivel e de
ajuda a gestdo e util para dirimir os conflitos e divergéncias existentes.

Assistimos, também, a tendéncia para, internacionalmente, se
procurar compaginar os modos de funcionamento dos diversos sistemas
educativos nacionais, pelo menos no que se refere a definicdo do que
devem ser os seus produtos e qualidades inerentes. Queremos com isto
dizer que se torna necessario reconhecer a existéncia de uma presséo
internacional para que os sistemas educativos se submetam aos diversos
estudos comparativos existentes, aceitando fornecer dados relativos a
aspectos especificos do seu funcionamento. Para um pais como Portugal,
ndo ha muitas opcdes, neste particular: ndo participar seria equivalente a
anular-se, ainda que a participacdo deixe o pais e o0 seu sistema educativo
em lugares pouco lisonjeiros.

Esta circunstancia a qual ndo seria facil escapar — ainda que
houvesse vontade de tal — enfatiza ainda mais a convic¢do de que é
incontornavel a necessidade de realizar avaliagbes externas, bem como se
torna necessario contribuir para melhorar o posicionamento de Portugal
nos rankings de que participa. A questdo sera a de como realiza-la de tal
modo que ndo se caia na actual situacdo que consiste em avaliar o
funcionamento organizacional dos estabelecimentos de ensino para
melhorar os resultados obtidos pelos alunos nos exames externos, como se
houvesse uma ligacdo linear e imediata entre estas duas accdes, em
resultado da tendéncia actual para entender que os sistemas educativos
podem ser perspectivados em paralelismo com os sistemas de producéo
industriais, identificando os produtos daqueles com os destes Gltimos.

1 - Avaliacao externa em Portugal

A publicagdo da Lei n® 31/2002 de 20 de Dezembro pretendeu
garantir a credibilidade do desempenho dos estabelecimentos de educacao
e de ensino e “dotar a administragdo educativa local, regional e nacional, e
a sociedade em geral, de um quadro de informacdes sobre o
funcionamento do Sistema Educativo”, a0 mesmo tempo que definiu
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orientacdes gerais para a avaliacdo externa das escolas bem como para a
sua auto-avaliacdo. A partir da publicacdo desta Lei tém sido levadas a
cabo inlmeras iniciativas tendentes a, por um lado, desencadear processos
sistematicos de avaliacdo interna e externa das escolas e por outro lado, a
considerar as suas consequéncias, bem como os modos de melhor avaliar
os estabelecimentos de ensino. Uma consulta, ainda que rapida, a
informacao disponivel, ao pablico em geral, pelo Ministério da Educacéo e
pela Inspeccdo Geral da Educacdo, revela, desde logo, a proficua producéo
quer de textos legislativos quer de textos de analise e de producdo de
reflexdo sobre a educacdo em geral e sobre a avaliacdo em particular, onde
a avaliacdo das escolas ocupa lugar de grande centralidade. Existe, pois,
uma enorme preocupacdo com as questdes da educacdo e da avaliacéo,
importando compreender a razdo de ser e a intencdo de toda esta atencéo
sobre a escola que tem tido, como corolario, a sucessao de programas de
avaliacao de escolas.

Por um lado, aponta-se a necessidade de instituir procedimentos de
prestacdo de contas como forma de compensar a crescente autonomia
outorgada aos estabelecimentos de ensino, resultante da crescente
descentralizacdo do sistema. Seguindo as tendéncias internacionais, a
criacdo de condicionantes das caracteristicas dos produtos finais ja ndo se
realiza pela definicdo prévia de normativos. Considera-se, ainda, que as
avaliacOes externas ajudam as escolas a adequarem-se melhor aos novos
designios e demandas da sociedade e do mundo em mudanca, sendo
central, desse ponto de vista, ter em consideracdo que a escola ndo olhe
exclusivamente para si mesma, mas que, juntamente com outros
estabelecimentos de ensino, se pense em termos de responder aos seus
novos clientes, aos consumidores, ao mercado de trabalho. Deste modo, 0s
estabelecimentos de ensino terdo por obrigacdo dar resposta a entrada no
campo educativo de novos actores sociais e de se adequar a uma
concepcgdo de escola que a estabelece enquanto espaco de regulacdo do
proprio sistema educativo. Finalmente, é ressaltada a necessidade de
conceber e organizar o sistema e 0s recursos educativos para que Sejam
mobilizados no sentido de se focarem na resposta ao interesse publico
geral... Evidentemente que o entendimento do que serd o “interesse
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publico” — tal como o conceito de “educacdo de qualidade” ou “qualidade
da escola” —, ndo esté explicitado nem sequer é objecto de debate, uma vez
que participa de uma espécie de patrimonio comum existente mas indizivel
e que estabelece uma plataforma sélida, ainda que invisivel, onde parece
que todos nos revemos e na qual nos identificamos.

O que pretendemos realcar € que, com a intencdo de melhorar o
servico educativo prestado pelo sistema educativo, melhorando os seus
resultados globais e permitindo que as escolas detenham uma melhor
posicdo nos rankings nacionais e internacionais, se exerce uma pressao
permanente para que escolas e professores prestem contas relativamente ao
seu trabalho. A questdo é que parece haver o entendimento de que a
prestacdo de contas, formalizada através da realizacdo de avaliagdes
externas sistematicas, conduzira a melhoria dos resultados. Como
referimos no capitulo anterior, esta passagem da avaliacdo/prestacdo de
contas & melhoria ndo se tem verificado, de forma consistente, nem
acreditamos que alguma vez venha a produzir esse resultado.

N&o obstante o que afirmamos, e que é espelhado pela realidade
portuguesa, é, contudo, negado pela continuacdo da aposta internacional
para a realizacdo de estudos e de comparacdes internacionais que
equacionam aspectos especificos da prestacdo do servico educativo das
escolas, em quase todos o0s paises, ao nivel do planeta. E importante
realcarmos que estes estudos partem do pressuposto, merecedor da nossa
discordancia, e que ja atras expressamos, de que 0s sistemas educativos,
tal como os industriais, produzirdo produtos da mesma natureza e portanto,
passiveis de serem apreendidos e manipulados através dos mesmos
quadros de leitura. Assim, os resultados apresentados por esses estudos
tém mobilizado os diversos servi¢os educativos dos sucessivos governos a
investirem em procedimentos de controlo do trabalho educativo das
escolas, na expectativa de que, desta forma, seja possivel mobilizar a
maxima rentabilizacdo dos seus recursos materiais e humanos que,
finalmente, sera espelhada na melhoria dos resultados obtidos. Como
adiante explicitaremos, estas expectativas estdo longe de serem
alcancadas, o que ndo tem demovido a realizacdo destas iniciativas de
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controlo e de comparacdo nem, pelo menos, tem aconselhado a
implementacdo de iniciativas paralelas que possibilitem, efectivamente,
promover a analise do trabalho educativo realizado pelas escolas e a sua
melhoria.

Como ja referimos, parece insensato, ou pelo menos impossivel
escapar a realizacdo de avaliacdo externa das escolas, acompanhando a
tendéncia marcada por este conjunto de estudos, bem como amplamente
difundida a nivel mundial nos diversos congressos, seminarios e encontros
promovidos por associacdes mundiais de avaliacdo educacional. As
teméticas abordadas nestes encontros cientificos deixam transparecer a
ideia de que a agenda dos trabalhos de investigacdo cientifica se
compagina intensamente com a agenda politica dos governos dos diversos
estados. N@o nos atrevemos a declarar que esta determina aquela, embora
nos pareca existir uma influéncia notoria dos designios de uma sobre a
outra; todavia, seria necessario realizar um estudo aprofundado de uma e
de outra agendas para podermos ser mais categoricas nesta afirmacao.

2 - Avaliacao externa para qué

Assumimos, portanto, a inevitabilidade da avaliagdo externa, mas
afirmamos a urgéncia de lhe atribuir um sentido que permita valorizar o
trabalho educativo realizado pelas escolas e contribuir para o melhorar. A
questdo que se nos coloca é a de quais devem ser, entdo, as suas
finalidades e como desenvolvé-la em coeréncia com elas, tendo em vista a
necessidade absoluta de ndo a transformar num fim em si mesma e de
questionar os seus modelos, fundamentos e eficacia.

No discurso de apresentacdo das suas actividades, na pagina web, a
IGE declara que as suas actividades consistem em: acompanhamento,
controlo, auditoria, avaliacdo, provedoria e ac¢do disciplinar, actividades
internacionais, sendo que a avaliacdo “pretende assumir-se como um
contributo relevante para o desenvolvimento das escolas e para a
melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos numa perspectiva
reflexiva e de aperfeicoamento continuo”, enquanto a finalidade do
controlo serd “verificar a conformidade legal do funcionamento das
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unidades organizacionais ou de segmentos do sistema educativo e
identificar factores condicionantes da sua eficiéncia e eficacia,
considerando 0s meios disponiveis e 0s servicos prestados.”, o que é
conseguido através de actividades sisteméaticas de controlo e de
“acompanhamento de execucdo das recomendacdes”. Todo este trabalho
inspectivo culmina na apresentacdo de relatérios visando a producdo de
“informacdo sobre o sistema, introduzir as correccdes necessarias e
propor a tutela medidas adequadas de regulacdo.”

Uma das actividades que confere maior visibilidade a IGE é,
actualmente, a Avaliagéo Externa de Escolas — AEE que vem na sequéncia
de outros programas inspectivos junto das escolas, designadamente do
programa Avaliacdo Integrada das Escolas. As finalidades atribuidas ao
trabalho da IGE centram-no na melhoria da qualidade da educacdo, sem
que nunca se refira a existéncia de qualquer tipo de medida de restricdo
e/ou de punicdo resultante da actividade inspectiva e/ou da AEE. Ora,
sabemos que a avaliagdo resultante da AEE, para além dos marcantes
efeitos simbélicos que produz, tem uma efectiva influéncia’
nomeadamente sobre a carreira profissional, quer do Director de escola,
quer dos seus professores. Serd, pois, desacertado, ndo explicitar,
actualizadamente, na informagdo disponibilizada na web, esta
consequéncia importante e directa que a ac¢do inspectiva acarreta sobre
estes actores educativos, pois sdo eles 0s principais agentes e actores quer
da avaliacdo, quer da auto-avaliacdo, para além de criar a ideia de que a
AEE terd uma agenda escondida. O que queremos realgar € que a accao da
IGE ndo podera, nunca, esquecer o lugar institucional a partir do qual é

! Consultem-se, por exemplo, os seguintes textos oficiais: Portaria n.2 1317/2009 de
21/10, Despacho n.2 20 131/2008, de 30/07 e o Despacho conjunto n.2 31996/2008 de
16/12. O primeiro estabelece um regime transitorio de avaliacdo de desempenho dos
membros das direc¢Ges executivas, dos directores dos estabelecimentos publicos de
educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario; o segundo determina as
percentagens maximas para atribuicdo das mengdes qualitativas de Excelente e de
Muito bom em cada agrupamento de escolas ou escolas ndo agrupadas na sequéncia do
procedimento da avaliagdo de desempenho de pessoal docente; o terceiro documento
altera este ultimo.
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accionada — que é um lugar de poder e do seu efectivo exercicio. Assim, se
a sua intervencao tiver san¢des ou prémios como consequéncia, nao se
pode deixar o conhecimento de tal facto para a leitura cruzada de textos
legais.

Em relacdo a Avaliacdo Externa das Escolas, a IGE atribui-lhe os
seguintes objectivos:

Fomentar nas escolas uma interpelacdo sistematica sobre a
qualidade das suas praticas e dos seus resultados;

. articular os contributos da avaliacdo externa com a cultura e 0s
dispositivos de auto-avalia¢éo das escolas;

reforcar a capacidade das escolas para desenvolverem a sua
autonomia;

concorrer para a regulacdo do funcionamento do sistema
educativo;

. contribuir para um melhor conhecimento das escolas e do servico
publico de educacdo, fomentando a participacdo social na vida das
escolas.”

O que pretendemos realcar ao compaginar as finalidades da
intervencdo geral da IGE e os objectivos da AEE é a incompatibilidade
entre uns e outros, sobretudo se a responsabilidade da sua consecucéo
incumbir ao mesmo organismo com o poder simbodlico e o poder real que a
IGE tem sobre as escolas.

Enquanto na relacdo com a tutela, a funcdo que a IGE a si mesma se
atribui € a de recolher, tratar e fornecer informacGes, em relacdo as escolas
a IGE reserva-se uma maior proactividade. Este conjunto de objectivos —
que vem, alids, na senda da Avaliacdo Integrada de Escolas — esta definido
no sentido de promover, através da avaliacdo externa, a melhoria da
qualidade do servico educativo prestado pelos estabelecimentos de ensino.
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Do nosso ponto de vista, tal designio ndo é alcancado — nem
alcancavel — pela avaliagdo externa, tal como ela é desenvolvida.
Analisando os cinco objectivos enunciados, poderemos concluir que eles
nem sédo todos da mesma natureza, implicam intervencdes onde a IGE e 0s
seus inspectores terdo um papel dificil de assumir, para além de se
colocarem em contradicdo uns com o0s outros, isto €, parece-nos
incompativel que um mesmo organismo consiga, através de um mesmo
programa, exercer fungdes de apoio, ajuda e acompanhamento das escolas
e fungbes de regulacdo do sistema, sob pena de estas sobre determinarem
aquelas.

Retomando o primeiro objectivo “Fomentar nas escolas uma
interpelacéo sistematica sobre a qualidade das suas praticas e dos seus
resultados”, consideramos duvidoso que a intervencdo da IGE nas escolas
consiga fomentar essa interpelacdo. E tornar-se-a tdo ou mais dificil,
guanto ja afirmamos como ¢ dificil que o reconhecimento da
responsabilidade pelo estado da situagdo seja assumido por um grupo
profissional cujos membros intervém de forma atomizada e numa logica
cumulativa das respectivas intervencdes. Acresce, ainda, que a exposicao
publica da escola, para além das consequéncias individuais que a AEE
pode acarretar, sdo outros tantos obstaculos a esta interpelacdo, entendida
como colocar em causa, questionar, criticar.

O segundo objectivo enunciado “articular os contributos da
avaliacdo externa com a cultura e os dispositivos de auto-avaliacdo das
escolas”, parece partir do principio de que ja existe, nas escolas e
agrupamentos, uma cultura de auto-avaliacdo que mobiliza dispositivos
para a sua realizacdo. A importancia deste objectivo, 0 ponto de vista do
qual parte, bem como as suas implicacdes merecem que nos detenhamos
um pouco nesta questdo da “cultura de avaliacdo” ou “cultura de auto-
avaliacao”.

E evidente que o campo da avaliagdo ndo é um campo desconhecido
da escola, bem pelo contrario, é-lhe muito familiar, diriamos até
extremamente familiar. Avaliar é um dos principais baluartes da existéncia
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da escola como instituicdo — sendo, vejam-se as reac¢bes que foram
ocorrendo sempre que se interveio e se intervém neste particular. O que
acontece é que a avaliacdo de que se fala na escola é uma avaliacdo que
ganha matizes e especificidades de acordo quer com 0s seus objectos, quer
com os seus alvos, quer com 0s seus actores principais — os avaliadores.
Referimo-nos a manifestacGes avaliativas tdo diversas quanto as avancadas
pelo Despacho normativo n® 98/A de 92, de 20 de Junho, ou as que tém
que ver com a avaliacdo de desempenho dos docentes do ensino nao
superior que tantos protestos e movimentacGes da classe docente
originaram. O que pretendemos sublinhar é que o habitus profissional dos
professores e de outros profissionais da educacdo ndo contempla este
conceito de “cultura” de avaliacdo, ja que as avaliacBes tém tido sempre
uma formalizacdo individual, cujas consequéncias mais notorias
impendiam sobre os alunos e muito pouco sobre os professores, excepto de
forma simbélica’. N&o consideramos, portanto, que este conceito de
“cultura de avaliacdo” esteja minimamente criado ou consolidado,
enquanto processo continuo de interpelacdo das praticas de educacgéo e de
ensino, confronto entre os diversos estilos de docéncia, de lideranca, etc,
em presenca. Se hd que reconhecer que a avaliacdo sempre esteve muito
presente nas escolas portuguesas, todavia, a avaliacdo, ou melhor, as
avaliacGes de que hoje se fala, pouco tém que ver com a avaliacdo que
existiu e tem perdurado nos estabelecimentos de ensino. Neste sentido, se
falarmos de “cultura de avaliacdo” enquanto reconhecimento e
consensualizacdo de principios comuns a modos de avaliar, teremos de
considerar que a tarefa é infinitamente mais dificil e desafiante do que a
enunciada no objectivo da IGE. Assim, propiciar a criagdo desta cultura de
auto-avaliacdo significara a implicacdo dos actores educativos na
reconstrucdo de novos modos de pensar a escola publica, a sua missao e

L £ esta manifestacdo simbdlica mas importante, talvez por isso mesmo, que levou o
socidlogo Ph. Perrenoud a intitular um texto seu com a seguinte expressao imperativa:
“Nao mexam na minha avaliagdo!”. Na verdade, manter a avaliagdo inalterada é
garantia de conservar uma imagem da escola com todos os seus tragos distintivos: o
modo de se ser profissional, o tipo de relagdes com as familias e com os alunos, a
manuten¢do do poder nas mdos do professor-avaliador assente na produgdo do juizo
avaliativo, enfim, garantia de manter, na escola, tudo como esta e estava.
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objectivos, para permitir operar a reconfiguracdo de outros principios para
a avaliacdo e as avaliacBes no sistema educativo. Este é, sem duvida, um
dos principais desafios que temos procurado enfrentar, nos diversos
projectos em que estamos envolvidas, procurando, através do
conhecimento e debate em torno de diversos modos e modelos de
avaliacdo, reconstruir para as escolas modelos mais consentaneos quer
com a defesa da melhoria e da democratizacdo da educagdo, quer com o
seu alargamento a idades mais avangadas, quer com a integracdo de novos
designios para a educacéo escolar que tém provocado, nas ultimas décadas,
profundas mudancas na vida desta instituigéo.

O que queremos sublinhar é que este trabalho de construcdo de uma
cultura de avaliacdo — que tera de ser impulsionado, numa primeira fase, a
partir de fora no sentido de contrariar o habitus profissional e avaliativo
vigente — ndo poderd resultar da intervencdo inspectiva da AEE
considerando a especificidade da sua natureza que se consubstancia quer
nas suas caracteristicas, quer nas suas consequéncias. Ndo cremos que seja
possivel pedir-se a interpelacdo das préprias préaticas, sabendo que esse
trabalho interpelativo vai colaborar e influenciar na producdo de um juizo
e de uma apreciacao que, posteriormente, afectara o percurso profissional
e a propria carreira de quem se interpelou... Este € o dilema insoltvel da
avaliacdo formativa — tem de se realizar numa base de confianca,
transparéncia e abertura entre as partes que repartem entre si doses de
poder e de influéncia desequilibradas —, desta vez transposto para a relacdo
entre avaliagdo externa mobilizada e assumida pela IGE e a auto-
avaliacao.

Quanto ao terceiro objectivo “reforcar a capacidade das escolas
para desenvolverem a sua autonomia”, consideramos que, pelas razdes
acima invocadas, ou seja, 0 peso simbdlico da IGE, a relagdo
hierarquizada que quer se aceite quer nao, efectivamente tem com 0s
professores e as escolas, o desenvolvimento da autonomia ser4 sempre
feito na direccdo assinalada pela IGE, isto é, numa conformidade imposta,
ainda que (ou sobretudo porque), tal imposi¢do possa nédo estar explicitada.
Se a autonomia é uma das principais conquistas da auto-avaliacdo, nédo
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acreditamos que ela seja atingivel através da intervencdo de um organismo
como a IGE. A ela sera entregue a incumbéncia de verificar se o exercicio
da autonomia ndo fere o constitucionalmente instituido, ou seja, a
regulacdo dessa autonomia tendo como referentes os textos fundadores do
estado portugués enquanto estado democratico: a Constituicdo da
Republica e a Lei de Bases do Sistema Educativo, mas pouco mais se Ihe
pode pedir, porque pouco mais estara em posicdo institucional de dar,
exceptuando-se 0 que estd enunciado nos dois objectivos seguintes:
“concorrer para a regulacdo do funcionamento do sistema educativo” e
“contribuir para um melhor conhecimento das escolas e do servigo
publico de educacdo, fomentando a participacdo social na vida das
escolas”. Apenas deixamos uma breve ressalva referente a inexisténcia de
relacdo imediata, do nosso ponto de vista, entre dar a conhecer as escolas e
o fomento da participacdo social nas suas vidas, sabendo nés que tal
participacdo ndo é habitual nem comum na nossa realidade social e
cultural e que ela ndo resultard imediatamente desse conhecimento.
Também duvidamos dos beneficios que possam advir desse conhecimento
baseado, exclusivamente, nos resultados da avaliagdo externa, quando
acreditamos, pela nossa proximidade com o terreno, que a participacao
social na vida das escolas deveria ser impulsionada a partir de uma
concepcao de escola menos confinada a um espaco fisico e a um periodo
especifico da vida de cada um.

A questdo que encima este capitulo, sobre as razdes para a existéncia
de avaliacOes externas, diremos que elas se desenvolverdo na medida em
que escapar-lhes, na actual conjuntura mundial, equivaleria a uma espécie
de acto suicidario. Por outro lado, consideramos que a avaliacdo externa se
torna interessante por proporcionar informacfes relevantes quer para a
monitorizagdo do sistema, quer para o estabelecimento de um referencial
comum que balize o trabalho educativo desenvolvido pelas diferentes
escolas. Um avaliacdo externa que torne visiveis aspectos relativos a vida
das escolas e ao sistema educativo em geral que tenham que ver com a
circulacdo dos alunos no sistema, a mobilizacdo e optimizacgdo de recursos
materiais, técnicos e humanos, o fluxo de alunos (matriculas, abandonos,
reingressos noutras modalidades escolares...), enfim, que forneca
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informacGes sobre os resultados obtidos pelos alunos nos exames externos,
informacdes sobre a qualificacdo do pessoal docente e ndo docente. O que
queremos expressar € que encaramos a avaliacdo externa como obtengédo
de informacdo importante para que seja possivel estabelecer um equilibrio
nacional na qualidade do servico educativo prestado, ao longo do territério
nacional.

Sera, assim, uma avaliacdo externa para permitir a regulacdo do
sistema, isto &, que permita a tutela desenvolver mecanismos e
procedimentos de apoio que promovam um equilibrio e que permitam a
oferta de oportunidades de educacdo para todos, ndo apenas no acesso mas
no percurso dentro do sistema educativo. A avaliacdo externa, desde esta
perspectiva, ndo necessita, assim, de se articular com o fornecimento de
incentivos directos e indirectos que se repercutam na carreira dos
profissionais da educacdo ou na obtencdo de recursos especiais para
escolas consideradas exemplares. A avaliacdo externa, serd uma forma de
obter informagé&o sobre o trabalho educativo, no sentido de o regular, sem
se tornar na fonte ou no pretexto para distribuicdo de recompensas ou de
sancoes.

Defendemos uma avaliacdo externa para monitorizar a qualidade
global, para obter um referencial disponivel para os estabelecimentos de
ensino, para permitir que cada escola possa balizar o seu trabalho a partir
das informacgdes disponiveis e, mesmo, das referentes a estudos
internacionais. Evidentemente que esta perspectiva cria, necessariamente,
uma responsabilizacdo de cada estabelecimento de ensino em relacdo ao
seu trabalho, entendido como um imperativo ético, cientifico e social.
Adiante explicitaremos de que modo podem ser accionados dispositivos
que permitam que cada estabelecimento ndo se feche — como actualmente
acontece — no seu pequeno mundo, 0 que consideramos absolutamente
necessario e imprescindivel.

Partindo desta linha de pensamento, e com base na argumentagédo
apresentada, podemos entdo dizer que o dispositivo de avaliacdo externa
actualmente accionado, € desproporcionado relativamente ao que se
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preconiza que ele produza e obtenha. A questdo ndo tem a ver com a maior
ou menor qualidade do trabalho de avaliacdo desenvolvido mas sim com a
dificuldade, se ndo mesmo, impossibilidade, de um organismo da natureza
daquele que se responsabiliza pela avaliagdo externa, desenvolver uma
avaliacdo com o alcance que as diversas iniciativas da IGE, desde a
implementacdo da Avaliagdo Integrada de Escolas, tem procurado realizar.

3 - Avaliacdo de escolas enquanto dispositivo de
transformacado e melhoria e democratizagdo da educacao?

Assistimos, actualmente, a fortes pressbes no sentido de introduzir
mudancas nos sistemas educativos nacionais. Todavia, ndo é certo que tais
mudancas resultem da verificacdo e constatacdo da ineficacia dos sistemas
anteriores, muito menos da caracterizacdo das razdes que estardo na base
dessa ineficacia, antes parecem decorrer da vontade de mudar para
mudar... Uma outra tendéncia a que assistimos de forma intensa, nos dias
de hoje, é a de se instigar a implementacdo de acc¢des, com base numa
planificacdo a executar e verificar e passar-se a planificacdo seguinte a
qual, apds execucdo e verificacdo dara lugar a subsequente planificacéo.
Referimo-nos ao circulo Plan-Do-Check-Act muito defendido e cuja
aplicacdo nas escolas tem sido bastante instigada através da difusdo de
modelos de gestdo da qualidade, também designados de modelos de
avaliacao.

Parte-se da ideia de que as mudancas introduzidas, em termos dos
sistemas educativos, pretendem implementar transformacdes que tém uma
direccdo ja tracada. A sua legitimidade, contudo, sera reforcada através da
insisténcia da verificacdo de resultados num campo de intervencdo social
onde é sabido que os efeitos das accbes sao efeitos de longo prazo, nao
perceptiveis no imediato e, sobretudo, cujos produtos escapam a
observacdo directa, a medida concreta e a expressao e evidenciacdo facil.
A leitura atenta de relatorios internacionais, da literatura actual, para além
do conhecimento do terreno, permitem-nos afirmar que as transformagdes
que se pretende imprimir nos diversos sistemas educativos ndo assentam
na constatagdo na sua eventual disfuncionalidade ou mau funcionamento,
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mas na crenca da maior pertinéncia de um outro modelo de escola, assente
nos valores do individualismo, da meritocracia, da competicdo, da
transmissdo de conhecimentos técnicos e de uma grande especificidade,
virados para uma mobilizacdo imediata e aplicacionista, valores que se
compatibilizam com os que os modos de funcionamento pds-burocréatico e
que a actual tendéncia de liberalizacdo das politicas publicas procuram
alcancar.

Pensamos, pois, que no circulo Plan-Do-Check-Act acima referido, é
urgente introduzir uma importante estacao relativa ao Think/Reflect, para
que se possa revalorizar 0s papéis educativos e formativos dos
profissionais da educacdo e para que as transformacgdes a introduzir no
sistema educativo e nas escolas se compatibilizem com os designios ou
missdo que lhes sdo atribuidos.

De forma breve, recorreremos a duas situacdes concretas que
consolidam o nosso argumento de que se muda para nada mudar e de que
as mudancas que se propdem pouco tém a ver, de facto, com o eventual
descontentamento face ao anterior estado da situacao.

Para o primeiro caso, recorreremos a um recente relatério publicado
nos Estados Unidos, em Fevereiro de 2010, o Nation’s Report Card
“Reading 2009. National Assessment of Educational Progress at Grades 4
and 8”, a propdsito dos resultados obtidos em leitura, por alunos do nivel 4
e 8. Desde ha inumeras décadas que a preocupa¢do com a educagao nos
Estados Unidos se liga com a ambicdo de conseguir ou de manter a
lideranca econ6mica deste pais no mundo. Desde a primeira viagem
espacial, passando pela publicacdo do relatério “A Nation at Risk”, na
década de 80, até a0 “NCLB — No Child Left Behind'”, de 2002, com
origem na administracdo Bush-filho, que esta preocupacdo estd muito

' Este programa, cujo titulo completo, significativamente é “An act to close the
achievement gap with accountability, flexibility, and choice, so that no child is left
behind”, definia um objectivo bastante ambicioso e que consistia em abolir as
diferencas de desempenho, na escola entre criangas dos mais diversos ambientes
sociais, culturais ou raciais.
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presente. Este Gltimo programa imp6s as escolas o cumprimento de metas
muito concretas que deverdo ser atingidas anualmente, estipulando que até
2014 todas as criancas deverdo ser competentes em leitura e em
matematica. As consequéncias da ndo consecugdo das metas pelos
estabelecimentos de ensino variam desde a monitorizacdo, ao seu
encerramento e privatizacao.

N&o nos vamos deter na analise destes varios programas — ainda que
tal exercicio seja extremamente interessante e proveitoso — mas vamos
apenas assinalar o facto de assistirmos, nos EUA a um fortissimo e intenso
movimento reformista sem que tenham sido obtidos resultados da mesma
grandeza em termos quer do PISA quer do Relatério NAEP (National
Assessment of Educational Progress). Este relatério revela que, desde
1992 até 2009, a evolucdo dos resultados dos alunos em leitura foi de 4
pontos, num total de 500 (cf. Figura 1 Trend in fourth and eighth-grade
NAEP reading average scores), apesar de todos os programas e das muitas
reformas propostas e impostas as escolas e das ameacas de encerramento.
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Figura 1: Trend in fourth and eighth-grade NAEP reading average scores
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*Significantly different (p < .05) from 2009.

SOURCE: U.S. Department of Education, Institute of Education Sciences, National
Center for Education Statistics, National Assessment of Educational Progress (NAEP),
various years, 1992-2009 Reading Assessments.

(Consultado em 29-06-10:
http://nces.ed.gov/nationsreportcard/pubs/main2009/2010458.asp#sectionl)

Necessario se torna sublinhar que apesar de todo este investimento e
das reformas introduzidas ao longo de 17 anos, ndo se alcangou sendo uma
melhoria de 4 pontos em 500, o que equivale, praticamente a uma
estagnacéo.

No Sumario Executivo deste relatério refere-se ainda:

“About two-thirds (67 percent) of fourth-graders performed at or
above Basic level in 2009, and one-third (33 percent) performed at or
above Proficient. Both percentages were unchanged from 2007 but were
higher than previous assessment years.
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In 2009, about three-quarters (75 percent) of eighth-graders
performed at or above Basic level, and one-third (32 percent) performed
at or above Proficient. Both percentages were higher than 2007 and 1992.

Compared to 2007, there have been no significant changes in the
racial/ethnic gaps, gender gaps, or gaps by type of school at either
grade.”

(Consultado em 29-06-10:
http://nationsreportcard.gov/reading_2009/summary.asp)

O que nos parece absolutamente necessario realcar é que, para além
dos resultados decepcionantes, ndo se alcancaram as desejadas metas de
estreitamento entre as desigualdades étnicas, raciais, de género ou de tipo
de escola, isto é, os programas de reformas, de criacdo de metas precisas e
de prestacdo sistematica de contas ndo obtiveram uma educacdo melhor
para todos, mantendo-se as desigualdades existentes anteriormente. A
escola continua a trabalhar mais para a producédo de boas performances do
que para o afirmado e explicitado ideal democratico de uma escola de
oportunidades para todos.

O segundo caso que vamos referir, muito brevemente, diz respeito a
Suécia mas poderiamos invocar qualquer outro pais nérdico pois todos
eles sdo conhecidos, entre outras razdes, pela boa reputacdo que os seus
sistemas educativos tém obtido. Apesar desta boa reputacdo relativamente
ao desempenho do sistema educativo sueco, que ndo apresentava
problemas ou insucessos, nem por isso escapou a introducdo de medidas
de avaliacdo externa baseadas na competicdo, no controlo do trabalho das
escolas e na gestdo atraves dos resultados.

Somos, assim, levadas a reflectir sobre qual é o verdadeiro mote
dessas reformas, ndo s6 em Portugal, mas em todo o mundo, e se valem a
pena todos os recursos mobilizados e o investimento em regulagdo e em
controlo do trabalho educativo das escolas, — que acaba por ser um
controlo e uma regulacdo da conformidade da sua implementacdo -,
produzindo um intenso desgaste das relacBGes institucionais e inter-
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pessoais. A guestdo € se as mudancas e reformas que vado sendo propostas
e implementadas o sdo, efectivamente, para a obtencdo de uma melhor
educacdo ou se o sdo para imprimir novas direc¢bes a forma como a
educacdo e, realmente, disponibilizada as populacoes.

A questdo da avaliacdo das escolas coloca-se, entdo, exactamente
neste ponto de separacdo: para qué a escola e para qué a sua avaliacdo?
Partindo do principio de que em Portugal (e ndo apenas de um ponto de
vista de uma construgdo retérica desta ideia) ndo abdicamos da escola de
oportunidades para todos, a nossa proposta insiste na devolucdo aos
professores e educadores de protagonismo na educacéo.

4 - Avaliar para profissionalizar e responsabilizar

Como j& salientamos, importa discutir para que servem e tém servido
as avaliacOes externas, de que forma é que a comunidade em geral e as
criangas e jovens, em particular, vém beneficiando de todo o investimento
que € colocado na realizagdo das avaliacBes externas das escolas. Em
documento anterior do CNE (parecer n° 5/2008) assinala-se o interesse e
importancia da avaliacdo das escolas por proporcionar as comunidades
escolares instrumentos que lhes permitam melhorar o seu funcionamento,
por fundamentarem e suportarem as decisdes das instancias politicas e, por
fim, por aumentar a visibilidade da escola, permitindo opgdes e escolhas
por parte dos pais, encarregados de educacdo e alunos, bem como da
comunidade local. Sem querermos negar a argumentacdo apresentada, o
conhecimento cientifico e o do terreno permitem-nos, todavia, duvidar da
eficécia da avaliacdo, em si mesma, para a obtencédo de tais desideratos.

Num primeiro momento, parece-nos necessario salientar que a
avaliacdo externa e todas as questdes que a envolvem e que ela implica
acabam por, frequentemente, contribuir para que se transforme num fim
em si mesma, polarizando grande parte das iniciativas e actividades
desenvolvidas nas escolas. Quanto maior a influéncia, directa e indirecta,
da avaliagdo externa na vida das escolas e dos profissionais que nelas
exercem a sua profissdo, tanto maior é o risco de se enfatizar a avaliacdo
como central, influenciando a convergéncia, na avaliacdo, das iniciativas e
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do investimento formativo da escola. Esta critica esta alids muito presente
relativamente a diversos programas avaliativos internacionais, real¢ando
que o excesso de influéncia e de protagonismo das avaliacdes externas faz
com que o trabalho da escola se organize em fungdo da resposta directa e
imediata a essas avaliacdes, em vez de se dedicar a cumprir as finalidades
e responsabilidades dos sistemas educativos, para além de se circunscrever
a educacdo escolar ao ensino das questbes basicas (back to basics),
instando, ainda que indirectamente, os professores a treinar os seus alunos
para responder aos testes e aos exames externos. As avaliacdes, em si
mesmas, ndo sdo necessariamente positivas, sobretudo se se transformam
numa arena de disputa entre avaliadores e avaliados e dos avaliados entre
Si.

Como temos vindo a afirmar, consideramos que 0s objectivos
enunciados pela Avaliagdo Externa de Escolas sdo impossiveis de atingir
através da intervencdo da IGE, ponderando o seu peso simbolico e
histérico e considerando, também, as consequéncias da avaliacdo externa
de escolas. A IGE vive, actualmente uma situacdo paradoxal: exercer as
funcbes de controlo e de regulacdo e, simultaneamente, as de
aconselhamento e de apoio pedagdgico e formativo. A conjuncdo, no
mesmo organismo destas funcdes contraditdrias que procuram articular
através do mesmo programa quer a capacitacdo das escolas, quer a
regulacdo do sistema educativo é, do nosso ponto de vista, impossivel de
conciliar e de compatibilizar. Ndo se pode num mesmo gesto controlar,
regular e apoiar, acompanhar.

Consideramos, assim que a Inspeccdo deve manter-se dentro das
atribuicdes que lhe foram conferidas pela Lei de Bases, que determinou
que a IGE compete avaliar e fiscalizar a realizacdo da educacdo escolar.
Queremos afirmar, assim, que concordamos com a manuten¢do de uma
avaliacdo externa remetida para o seu papel de recolha e tratamento de
informagéo sobre o trabalho desenvolvido pela escola nas suas vertentes
organizacionais, nos seus resultados, ja& que ndo prescindimos da
necessidade ou da obrigacdo cidadd de efectiva responsabilizagdo em
relacdo ao trabalho desenvolvido.
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A IGE terdo de ser imputados objectivos e funcdes que recentrem a
sua actividade nas dimensdes mais propriamente inspectivas e regulatorias,
sendo a depositaria do cumprimento dos preceitos Constitucionais e da Lei
de Bases, garantindo que o sistema educativo esta disponivel a toda a
populacdo, oferecendo efectivas oportunidades de acesso ao sucesso
educativo. Nao nos parece curial que se peca a uma mesma entidade
oficial que faca o controlo e inspec¢do e, a0 mesmo tempo, apoie e oriente
os profissionais na aplicacdo das medidas assinaladas como sendo
necessarias ou Uteis. Este tipo de relacdo institucional criado origina uma
dependéncia das escolas face as determinacBes da IGE que ndo sé
desmentem o sentido que possa ser atribuivel ao estabelecimento de
contratos de autonomia, como também remete os professores — nas suas
diversas funcbes, desde a docéncia as diversas liderangas — para um
insustentavel e desmobilizador papel de aplicadores de determinagdes,
concebidas e decididas em instdncias hierarquicamente superiores,
transformando  radicalmente o0 seu estatuto  profissional e
desprofissionalizando-o. A nossa aposta reside, assim, no reinvestimento
dos profissionais da educacdo — professores e educadores — dos
dispositivos de reflexdo e de decisdo sobre a sua profissdo, em articulacao
com os textos fundadores do nosso pais enquanto estado democratico.

5 - O que mudar na avaliacao

E nossa convicgdo profunda que as mudangas que se deseja
implementar nunca serdo alcangcadas sem o envolvimento — para além dos
alunos, encarregados de educacdo e membros da comunidade que,
presentemente tém ja um papel consignado no funcionamento dos
agrupamentos de escolas — de importantissimos protagonistas da educacao
escolar, os profissionais da educacdo, professores e educadores. Nao so é
necessario o seu envolvimento, como se torna indispensével reinvestir
estes profissionais de autoria/autoridade, sentido critico, estatuto de
profissional por oposi¢do ao de técnico aplicacionista. A escola sé pode
assumir a sua missdo educadora com profissionais entendidos enquanto
intelectuais capazes de, conjuntamente e perante referenciais construidos a
partir de informacGes validas e fiaveis — que resultam da mobilizacdo do
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conhecimento dos que trabalham na escola e também, da colaboragcdo com
instancias responsaveis, tais como 0s servigos informaticos e estatisticos
do ME e as recolhidas pela Avaliacdo Externa — tomarem decisGes
adequadas quer as situacdes concretas, quer ao contexto de evolucdo dos
sistemas educativos.

N&o negando o interesse de procedimentos avaliativos de regulagéo,
verificacdo e controlo, ndo cremos que O recurso constante e quase
obsessivo a logicas desta natureza e com estes objectivos contribua,
efectivamente, para essa desejada melhoria da qualidade do trabalho
educativo disponibilizado a populacdo portuguesa. O que nos preocupa
sobremaneira é conceber formas de, afirmando a autonomia dos
professores e educadores e investindo as suas identidades profissionais,
promover uma transformacao nas praticas educativas que ndo se limitem a
uma légica de adaptacdo dos profissionais as mudangas propostas numa
direccdo marcada hierarquicamente.

Na perspectiva do que aqui temos vindo a expor, defendemos uma
separacdo da avaliacdo externa e da auto-avaliacdo, sendo a primeira
desenvolvida pela IGE e a segunda pelos estabelecimentos de ensino:
escolas e agrupamentos. Se ambas devem intervir na procura de alcancar
finalidades da mesma natureza, elas devem agir segundo principios de
accdo diversos embora ndo necessariamente incompativeis. Cabe, agora
explicitar que a concepgdo de auto-avaliacdo que defendemos nédo a
entende enquanto soliléquio intimista e egocéntrico, nem a opde a hetero-
avaliacdo. Ao prefixo auto atribuimos o sentido de reflexdo sobre si, por
confronto com e em contraponto a outras auto-avaliacbes dos sujeitos
parceiros da intervencdo educativa, parceiros da profissdo. E uma auto-
avaliacdo que se inspira na abordagem institucional em que a instituicdo é
uma emanacao dos actores que se sentem co-autores das normas, tomam
decisdes legitimas e pertinentes num exercicio debatido e partilhado do
poder. Esta perspectiva articula-se com a perspectiva da avaliacdo ao
servico do estabelecimento de contratos de autonomia, ja ndo em funcdo
de uma espécie de recompensa, mas enquanto responsabilizacdo de quem
esta na escola e nela tem de intervir como autor das suas praticas. A
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assuncao das funcbes docentes (ou de lideranca, de coordenacdo, de
animacdo de tempos e de espacos...) é feita, assim, a partir da
interpretacdo pessoal dessas fungbes, ndo exclusivamente a partir da
perspectiva individual, mas num debate intersubjectivo, confrontando as
profundas mudancas ocorridas na escola e nos modos de se ser professor.
Tal registo de discusséo e de interpelacdo daquilo que constitui a “rotina”
educativa da escola — e na rotina incluimos todos os gestos automaticos e
cristalizados que as escolas foram incorporando no seu modo de
funcionamento e nas relacdes existentes, bem como os modos imediatos de
enfrentar as situacgdes, quaisquer que elas sejam — permite contrariar a
I6gica individualista e o trabalho atomizado que tem caracterizado a escola
ao longo dos tempos.

As escolas sdo, cada vez mais, extremamente complexas e
necessitam que se instituam modos organizacionais novos, quer em
resposta a esta complexidade crescente, quer para beneficiar da autonomia
que lhes é outorgada. A inspiracdo na abordagem institucional permite,
também, equacionar o trabalho de reflexdo e de auto-avaliacdo a partir dos
documentos fundadores da escola e/ou agrupamento: o referencial para a
auto-avaliacdo constréi-se a partir quer das informacdes que a escola ja
detém, quer das que a avaliacdo externa vai obtendo e tratando, quer do
projecto educativo, quer dos discursos enquadradores do trabalho
educativo da escola. Evidentemente que estamos a referir estas questfes
em termos meramente exemplificativos. O que é importante reter € que
esta auto-avaliacdo se fara sem objecto de avaliacdo predefinido ja que ele
se vai construindo e reconfigurando a medida que o processo de auto-
avaliagcdo e de confronto com a avaliagdo externa vai decorrendo. Deste
modo, sera possivel que cada escola, sempre possa equacionar as suas
especificidades, sem se descentrar em relacdo as especificidades dos
outros estabelecimentos de ensino nacionais, possa ir adequando a sua
intervencdo, j& ndo em fungdo de um referencial de qualidade abstracto,
nunca explicitado, mas possa ir construindo esse referencial de qualidade
da educacdo com base na participacdo e negociacdo com todos 0s
intervenientes e actores educativos.
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O modelo que defendemos para a auto-avaliacdo inspira-se quer no
modelo de *avaliagdo institucional” que temos vindo a construir e
desenvolver desde a tese de doutoramento e apresentacdo de Relatorio para
Professor Associado, quer no modelo PAVE" — Perfil de Auto-avaliagéo
da Escola — por ter sido o que professores de agrupamentos, junto dos
quais temos vindo a realizar um trabalho de reflexdo, acompanhamento e
apoio a auto-avaliacdo, escolheram como sendo o que lhes proporcionava
uma reflexdo mais consistente sobre a sua profissdo e docéncia, para além
de Ihes permitir participar activamente na transformacdo da escola, em
consonancia com outros actores educativos e com a producédo de textos
legais. Ou seja, sera possivel actualizar a participacdo de diversos actores
no debate sobre utilizacdo e optimizacdo dos recursos humanos e fisicos,
ligacdo com a comunidade, articulacdo entre ciclos, bem como preparar e
actualizar a resposta as situacfes de vida das criancas e da comunidade —
articulacdo ou coordenacdo dos diversos dispositivos sociais de apoio,
articulacdo entre actividades curriculares e AECs, organizagdo
democrética da vida da escola, desenvolvimento de projectos adequados a
situacdo especifica de cada contexto social, e outros. Uma outra questao
fundamental, cuja abordagem e debate se afiguram particularmente
dificeis, por romper com interpretacbes e perspectivas muito
individualistas de conceber o papel e a proclamada independéncia do
professor, é relativa & sala de aula. Os exercicios de debate e de
interpelacdo das praticas (as préprias e as dos outros) pedagogico-
didacticas, as que se passam no retiro da sala de aula, permitem, de facto
que os professores se interpelem, beneficiem das diferentes experiéncias e
saberes em presenca e possam ir afinando e construindo conjuntamente
modos mais abertos, debatidos e menos cristalizados de encararem o
trabalho dentro da sala de aula.

Tal como defendemos no modelo de “avaliacdo institucional” — onde
0 adjectivo “institucional” ndo tem origem semantica no conceito de
instituicdo, proximo de organizacdo, mas na analise institucional de Lobrot

! Cf.Meuret, Denis; MacBeath, John; Jakobsen, Lars Bo e Schratz, Michael (2005).
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— o dispositivo metodoldgico ¢, fundamentalmente, um dispositivo assente
na abordagem clinica, de proximidade, de escuta, mais do que de
observacdo. A partir das sugestbes apresentadas por John MacBeath e
colaboradores (2005), decorrentes de um projecto desenvolvido em varios
paises e com o contributo das reflexdes e debates junto de diversos grupos
de  professores  implicados na  auto-avaliagdo  das  suas
escolas/agrupamentos de escolas, temos vindo a actualizar esse dispositivo
metodoldgico.

6 - Em sintese

Procurando sintetizar tudo o que tem vindo a ser dito, ao longo deste
texto, serd necessario sublinhar que ndo encaramos a avaliagdo como um
procedimento cuja finalidade mais relevante e ou necessaria, em termos
das escolas e do sistema educativo portugués, seja a recolha de informacao
valida e fiavel para a producdo de um juizo de valor tdo objectivo quanto
possivel. N&o significa que esta ndo seja uma das finalidades da
intervencdo avaliativa mas ndo tem de ser a principal, de tal modo que a
avaliacdo se torne num fim em si mesma. As finalidades da avaliacdo
devem estar bem claras e evidenciaveis: se 0 que se pretende é a melhoria
do servico educativo prestado pelo sistema educativo portugués e pelas
escolas, uma das principais finalidades da avaliacdo deve, entdo, ser a de
proporcionar estratégias para que cada escola e seus actores reflictam
sobre si e as suas intervencgdes e “gestos” profissionais, para que eles se
possam articular de forma mais dindmica com o mundo em mudanca e
possam participar da definicdo e/ou influéncia sobre o sentido dessas
mudancas.

A questdo que se coloca, entdo, sera a de como organizar a escola
para que ela se repense, ndo necessariamente a partir do seu
reconhecimento enquanto organizacdo, mas em relacdo ao seu papel no
mundo actual, como elemento fulcral que colabora na criacdo de um
pensamento sobre o sentido da vida e das transformacgdes necessarias.
Trata-se de fazer a escola participar dessas transformacdes, ao invés de ser
uma instituicdo ao servico e a reboque delas. Desta forma, ndo se recusa,
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antes se intensifica, a importancia historicamente construida do papel da
escola na producdo de inovacgdes e na proposta de novos modos de estar,
de ser e de conviver.

O que queremos dizer é que entendemos que a melhoria das escolas
ndo resultard da sua transformacdo numa organizacdo implementadora de
estratégias de adequagdo dos cidaddos a um mundo que lhes é exterior,
mas enquanto instituicdo capaz de tomar parte nos modos de pensar 0
mundo e de produzir influéncia sobre o seu curso. Este papel assumido
(reassumido, considerando que este ja foi um dos seus papéis primordiais)
pela escola necessita de profissionais da educagdo que possam pensar a sua
profissdo como intelectuais capazes de reflectir, de tomar posicdo, de se
actualizarem permanentemente, de promoverem a sua qualificacdo, isto é
enquanto profissionais cuja profissdo é importante e relevante. Necessario
se torna sublinhar que a escola ndo tem de ser um lugar de acomodacéao
mas sim de disputa e de conflito e de que a qualidade do servico publico
de educacdo ndo é uma questdo de opcdo, € um imperativo ético. A
questdo sera, assim, a de encontrar caminhos para conseguir que as
mudancgas produzidas nas escolas sejam significativas, notorias e se
repercutam na formacdo solida e consistente das cidadds e cidaddos,
alimentando-lhes a vontade de saber mais e melhor, de participar na cidade
— em sentido lato — de que sdo membros, ajudando a construir o futuro,
participando de forma informada e responsabilizada.

Cremos que as ideias que apresentamos — e que, de certo modo,
temos vindo a impulsionar junto de alguns dos agrupamentos participantes
de um projecto que estd em desenvolvimento — permitem actualizar o
conceito de avaliagéo, trazendo-lhe as dimens@es formativas que ela teve e
ganhou no contexto escolar e educativo e tornando-a no centro
mobilizador das redes de reflex@o e de sociabilidade dentro da escola, para
combater o isolamento e promover a partilha de ideias, de esforcos e de
iniciativas (sendo alias, este 0 entendimento que damos a “boas praticas”).

Deste modo, a questdo “avaliar para qué”, responderiamos: “avaliar
para regular”, entendendo-se regulacdo, neste caso, como fazendo parte
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desse movimento intelectual complexo de participacdo na construcdo e
reconstrucdo de referenciais de avaliacdo; “avaliar para melhorar”, através
da construcdo de um sentido para a escola e para o trabalho educativo
escolar, bem como para o conceito de qualidade educativa; “avaliar para
formar”, através da possibilidade de construcdo de uma identidade
profissional docente em que os professores ndo sdo “clones” uns dos
outros, nem titeres, mas entendendo-os como profissionais intelectuais que
se determinam, criam espacos de desenvolvimento da sua profissdo, que
encontram modos actualizados de se integrar num mundo em mudanca e
de influenciar as mudancas desse mundo, referencializando-as a principios
humanistas e eticamente determinados. Finalmente, “avaliar para a
participacdo cidadd” no sentido em que a avaliagdo podera ajudar a
construir contributos para que os saberes que se deseja sejam adquiridos
pelos alunos, se constituam em bens constitutivos da sua condigdo de
cidaddos, com opinido, com capacidade de se determinarem, de
participarem activamente nas suas redes de sociabilidades e na construgéo
de novas redes, combatendo o sujeito isolado.

Evidentemente que um programa desta natureza, que pretende
romper com algumas formas cristalizadas de conceber a avaliacdo, a
escola e a profissdo docente necessitara de figuras externas — de
acompanhamento — que promovam um impulso para permitir uma ruptura
com o actual estado da situacdo. Todavia, serd crucial que essa “figura
externa” trabalhe no sentido de construir a sua dispensabilidade. Ndo é
uma “figura” para ficar, mas para se dissolver e diluir tdo cedo quanto
possivel, isto é, logo que uma nova cultura de avaliacdo esteja, finalmente
consolidada.
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Paula Santos®

Estamos no fim de um primeiro ciclo. Ainda ndo foi feita,
verdadeiramente, a avaliacdo daquilo que foi sendo realizado. Eu diria
mesmo, nem sequer da avaliagdo integrada ou de outros exercicios
anteriores.

Nos temos hoje uma avaliagdo de efeitos ou até mais do impacto que
teve na vida das escolas. Vamos tendo algumas intuicdes, algumas
impressdes mais positivas ou de efeitos perversos que porventura decorrem
destes exercicios, destas dinamicas de avaliacdo externa, mas sdo muito
impressionistas, de facto.

E tenho para mim a ideia de que estes exercicios ndo sdo nada faceis.
A avaliacdo e os seus efeitos sdo reconhecidos até como uma tarefa as vezes
quase impossivel.

Com frequéncia vamos tecendo criticas ou dizendo que a avaliacdo
externa das escolas estd a ter como resultado, por exemplo, um certo
afunilamento e uma centracdo no trabalho dos professores, no trabalho para
0S exames.

Eu diria que mesmo a montante, ou paralelamente ao modo como
fazemos ou deixamos de fazer a avaliacdo externa, ndo temos feito uma
reflexdo muito critica sobre os exames, as provas de aferi¢do e os rankings.

Mas diria eu que ndo decorre directamente ou necessariamente da
avaliacdo externa.

Esqueci-me de dizer, mas a maior parte das pessoas sabe, que a
Professora Maria do Carmo Climaco esteve envolvida na propria concepcao
deste modelo, esteve no grupo de trabalho como ela fez questdo de lembrar.

! Conselho Nacional de Educagdo
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Tivemos uma intervencao da Professora Manuela Terraséca, em que a
tonica foi de algum cepticismo sobre a possibilidade da avaliacdo externa
poder ser Gtil ou poder conduzir aquilo que diz serem 0s seus objectivos.
Tem uma postura bastante céptica, diria eu, sobre a utilidade e até o
cumprimento desses objectivos.

A grande questdo ou as questdes que se colocam em concreto séo
saber o que interessa mudar, que tenha efeitos no modo como vamos
conceber e por no terreno a segunda fase, o segundo ciclo da avaliacéo.

Eu pedia a vossa participacdo, 0 vosso contributo neste sentido. O que
€ que esta menos bem, o que é que interessa e a que é que é importante dar
prioridade nesta melhoria do préprio modelo, o que acham que é mais
importante?

Luisa Alonso?

Os dados que nos apresentou Maria do Carmo Climaco vém reforcar
aquilo que penso que todos ja sabemos, o que constitui 0 centro da escola,
que é o curriculo e o trabalho docente, o trabalho de ensinar e de aprender
continua, utilizando as palavras de Hodgson, a ser um jardim secreto.

Parece-me que qualquer sistema de avaliacdo que tem de entrar por
dentro deste jardim secreto ou seja, saber como a escola organiza o0s
processos de ensino e aprendizagem, o que implica reconstruir o curriculo,
adequar o curriculo as necessidades e as caracteristicas do seu contexto.

Penso que todo este esforco enorme que se esta a fazer na avaliacao
serve para muito pouco. O que ficou por saber? Ficou por saber como se
trabalna e se aprende, como se trabalham as aprendizagens, como

! Universidade do Minho
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funcionam os departamentos e como 0s departamentos se preocupam com a
formagéo e o desenvolvimento profissional dos professores.

Ficou por saber o que pensam os pais dos alunos e os adultos, onde se
incluem os préprios professores. O que pensam os professores, 0s pais e 0s
proprios alunos sobre como funciona a sua escola entra em contradicdo com
a avaliacdo da escola e a auto-avaliagéo.

O que me parece é que ha uma comissdo na escola que faz todo o
trabalho de avaliacdo, ficando a margem a maior parte dos intervenientes,
dos participantes e dos responsaveis por ensinar e por aprender.

Obrigado.

Maria Emilia Brederode Santos®

Boa tarde. Gostaria de questionar a interpelacdo da Doutora Manuela
Terraséca sobre se a Inspeccgdo seré a instituicao apropriada para este fim.

Eu considero que ha uma contradicdo entre o que se pretende com a
avaliacdo das escolas no sentido da melhoria e a fungdo, pelo menos a
tradicional da Inspeccéo.

Acho que os resultados dos alunos s&o o fundamental, embora ndo
exclusivamente os resultados académicos, ndo exclusivamente os resultados
em Portugués e Matematica.

No entanto, no mesmo plano estd a lideranca que é meramente
instrumental. Os outros dominios parecem-me instrumentais em relagdo a
um dominio que é essencial — os resultados.

! Conselho Nacional de Educagdo
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Considero que devia haver uma revisdo no sentido de clarificar bem o
que é de facto o dominio mais importante € 0 que S80 0S pProcessos, 0S
instrumentos que podem variar, podem ndo ser aqueles que estao previstos.

A terceira observacdo que eu gostava de fazer é sobre o que a
Professora Luisa Alonso identificou como a pouca participacdo dos
professores. Parece que de facto um dos objectivos deveria ser a
participacdo do maior numero possivel de professores e do maior nimero
possivel de alunos.

N&do sO6 para executar o que se lhes pede, mas para serem eles a
conduzir o processo. O que remete para a questdo da educagdo para a
cidadania, como uma das finalidades essenciais da escola e que me parece
muito pouco presente no modelo de avaliagdo em vigor.

Uma participante

Agradeco as duas oradoras o facto de terem pelo menos despertado a
controvérsia e a vontade de fazer perguntas.

Quando a Professora Manuela Terraséca explicou ou deu como
exemplo um caso nos Estados Unidos, eu gostava de dizer que s a cidade
de Chicago tem mais alunos do que 0 nosso pais inteiro. Portanto, ha aqui
questBes que nos, se ndo temos muito cuidado com os dculos e com as
lentes que usamos, corremos o risco de estar a fazer inferéncias que podem
ser justas para os Estados Unidos, mas ndo para a nossa realidade.

A Professora Maria do Carmo gostava de fazer uma pergunta: como
se articula a auto-avaliagdo com a hetero-avaliagdo?
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Maria Eugénia Ferrdo*

Bom dia. O meu nome é Maria Eugénia Ferrdo, sou docente da
Universidade da Beira Interior, investigadora do CEMAPRE. Ao longo
desta manhd@ tem-me ocorrido o nome de um investigador que é
incontornavel referir, que é o Professor Peter Mortimore. E isto porque € um
dos investigadores que na Europa mais tem escrito sobre estas matérias.

Ele foi membro do grupo que na década de setenta conduziu o
projecto que deu origem ao livro Fifteen Thousand Hours. Depois na década
de oitenta conduziu o estudo School Matters e, em 1998, publicou The Road
to Improvement.

Neste livro o Professor Mortimore alerta-nos para a necessidade de
reflectir sobre os métodos mais adequados e fidveis para medir a qualidade
da escola. Alguns destes métodos sdo quantitativos.

Sdo métodos de modelagdo estatistica que sdo também usados para
quantificar um conceito que aqui hoje ao longo da manha ja foi mencionado
mais do que uma vez, o conceito de valor acrescentado. E os especialistas de
estatistica tém dado muitas contribui¢cdes sobre os requisitos metodoldgicos
minimos para poder apurar o valor acrescentado de unidades educativas,
quer se trate de escolas ou mesmo de professores.

Alguns destes requisitos metodoldgicos relacionam-se com o facto de
nos podermos recolher dados e ter acesso a dados que reflictam a estrutura
de agrupamento da populacdo estudada. Outro requisito € os dados serem
longitudinais, de modo a reflectir e captar o progresso das aprendizagens,
portanto a mudanca que é intrinseca a aprendizagem.

Dois ou trés requisitos prendem-se com atributos que ja aqui foram
mencionados: um deles sdo as caracteristicas para aferir as aprendizagens e
uma outra é o sistema de recolha de dados e as estatisticas poderem

! Universidade da Beira Interior
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incorporar variaveis que, sendo extra-escolares, influenciam os resultados
escolares.

A Professora Maria do Carmo Climaco mencionou este conceito de
valor acrescentado e também mencionou o facto do processo de avaliacdo
externa das escolas ter deixado esta componente por apurar.

Dada a complexidade associada a este tratamento, a esta abordagem
metodologica, eu concordo plenamente que ndo cabe as equipas de
avaliacdo externa, nem sequer as comunidades locais responsabilizarem-se
ou comprometerem-se com a recolha e tratamento de dados necessaria para
a obtencdo deste tipo de indicadores.

Esta classe de modelos de valor acrescentado permite também apurar
outros indicadores que s&o muito importantes em sistemas educativos com
as caracteristicas estruturais do sistema educativo portugués, nomeadamente
indicadores de eficacia diferencial e de equidade social.

Eu sei que alguns paises ja tém indicadores de valor acrescentado, mas
se havera a preocupacdo de nalgum delas apurar os outros dois tipos de
indicadores? Muito obrigada.

Uma participante

Sé queria focar dois aspectos. Um é sobre o jardim secreto, que é uma
expressao que acho muito feliz. O outro é sobre as politicas de avaliacdo no
contexto da politica de formacéo continua.

A guestdo da auto-avaliacdo, que foi repetidamente apresentada como
contributo para a melhoria e o desenvolvimento da escola e das pessoas, €
um processo que tem profundamente a ver com o funcionamento da prépria
instituicdo, da propria organizacdo escola. E, por isso, apresento uma
questdo muito concreta que se prende com a concep¢do que referiu das
liderangas serem instrumentais.
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Também me parece que é instrumental, mas essencial, porque é a
analise dos procedimentos de lideranga, em todas as suas componentes que
nos permitem entender, enquanto elementos de uma organizacdo, o0 que
estamos a fazer uns com os outros e cada um consigo proprio.

Por isso a minha questdo é: se a concepcdo de lideranca contempla
apenas a lideranca de topo e o seu funcionamento, ou também as liderancas
intermédias. Porque sdo essas que estdo mais perto do jardim secreto, dos
canteiros desse jardim.

Uma segunda questdo é a profunda relacdo que os processos da auto-
avaliacdo e também da hetero-avaliacdo tém com os processos reflexivos e a
formacdo. Que elacbes se tiram para a definicdo de politicas de formacéo
centradas na escola?

Manuela Terraséca®

Comecaria por dizer que acho que tem que haver avaliacdo externa.
Absolutamente. Eu ndo sou contra a avaliagdo externa. O que digo é que a
avaliacdo externa tem um papel, mas nédo ¢ a salvacdo para todos os males.

Tem um papel especifico de verificacdo, regulacdo e salvaguarda de
que a Lei de Bases e a Constituicdo Portuguesa sdo obedecidas. Porque
defendo de facto a prestagcdo de contas e a responsabilizacdo das escolas e
dos professores.

Queria salientar que, do meu ponto de vista, hd& uma ruptura muito
importante a efectuar com 0 que se esta a passar actualmente nas escolas e
na relacdo destes organismos com as escolas.

Centro de Investigacdo e Intervengdo Educativas da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto)
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Quando digo que os professores tém de ser profissionais intelectuais, é
no modo como séo defendidos e no modo como séo responsabilizados. N&o
pode acontecer que 0 insucesso escolar esteja geograficamente demarcado.

A escola tem de fazer a diferenca. NG@s, professores, ndo podemos
trabalhar s6 com quem ja € bom aluno. H& aqui um investimento forte que €
preciso fazer e retirar do discurso dos professores a logica do “eles disseram
para fazer assim.”

E preciso que os professores assumam a sua profissdo. Assumam a sua
profissdo duma forma absolutamente frontal, em tudo o que ela tem de bom
e de mau.

E por isso é que eu afirmo que a auto-avaliagdo tem que entrar numa
I6gica de debate, de pdr em comum, de discutir, de discordar, de p6r os
dedos nas feridas que existem.

Mas se nos olharmos para a organizagdo de algumas escolas, vemos o
modo como alguns privilégios de professores estdo salvaguardados e
imutaveis. N&o se Ihes mexe. E ainda por cima respaldados na lei.

Creio que os professores precisam de se focalizar. Nem tudo o que é
pedido a escola é imposto. Os professores Iéem muito mais imposi¢des nas
coisas do que elas contém efectivamente. A auto-avaliacdo poderad repor
uma forma diferente de estar na profissao.

Acho que é preciso realmente romper com a cultura de escola que
existe, quando ha um texto do proprio documento da avaliacdo externa das
escolas que diz “continuar a promover a cultura...” Ndo promove coisa
nenhuma, € preciso é cortar com a cultura que existe e construir uma nova.

A auto-avaliacdo tem que ser promovida pelos diversos sectores da
escola, envolvendo tanto quanto possivel toda a gente, com alguma
assessoria, com alguma ajuda externa.
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Queria s0 fazer uma ressalva. O que eu digo relativamente a IGE nao
apresenta nenhuma critica especifica ao trabalho que tem sido desenvolvido
na ultima década, pelo menos, se calhar até indo mais atras; indo
seguramente mais atras. Porque pelo menos desde a avaliagdo integrada das
escolas eu penso que tem sido um trabalho meritério, muito importante e de
tentativa efectiva de mudar a face que a Inspeccédo apresenta as escolas.
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PAINEL 11
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Resultados de Investigacédo sobre Avaliacdo das Escolas em Portugal

Jorge Marques da Silva®

Boa tarde a todos. Chamo-me Jorge Marques da Silva e sou membro
do CNE. Nao sou um especialista em avaliacdo das escolas, nem sequer em
tematicas educativas. Estou no CNE designado por uma federacdo de
sociedades cientificas. Mas estou aqui porque, por razdes mais ou menos
conjunturais, tenho sido relator de todos os pareceres, ou co-relator de todos
os pareceres do CNE sobre avaliagdo das escolas.

Tem sido uma experiéncia para mim muito gratificante, tenho
aprendido muitissimo com esta incumbéncia que recebi, que me vai ser (til
porgue eu proprio vou ser avaliado e a minha instituicdo universitaria vai ser
avaliada.

Vou dar de imediato a palavra a Doutora Luisa Veloso do Centro de
Investigacéo e Estudos de Sociologia do ISCTE.

! Conselho Nacional de Educagdo
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Luisa Veloso®

Obrigada, boa tarde. Antes de mais gostaria de agradecer o convite
que me foi enderecado para aqui estar. O que eu venho apresentar sao
alguns contributos de uma investigacdo que estd em curso, numa fase ja
quase final. Trata-se do trabalho de uma equipa de investigadores
coordenada por mim.

Em primeiro lugar vou apresentar os objectivos e enfoque do estudo,
em segundo lugar mostrar-vos quais sao o0s procedimentos técnico-
metodoldgicos que accionamos para o realizar e expor alguns resultados da
nossa investigacao.

O nosso ponto de partida, quando estruturdmos uma proposta de
investigacdo para o concurso que foi aberto em parceria com a Fundacéo
para a Ciéncia e Tecnologia e 0 Ministério da Educacdo sobre o0 sucesso e o
insucesso escolares no ensino secundario em Portugal, foi ter em conta a
crescente autonomia das escolas, quer em termos discursivos, quer na
realidade, bem como as mudancas ocorridas ao nivel da politica educativa e
dos contextos escolares.

Este foi o ponto de partida, uma espécie de motivacdo, e concretizou-
se, analiticamente, na andlise da relacdo entre as politicas educativas, 0s
modelos de organizacdo e gestdo escolar, os perfis de lideranca e 0 sucesso
escolar. O estudo centrou-se nos contextos institucionais das escolas e
atendeu a dimensao territorial.

Do ponto de vista dos procedimentos técnico-metodoldgicos, foram
accionados varios em fases distintas da investigacdo. Em primeiro lugar foi
realizada uma analise de contetudo dos 293 relatorios de avaliagdo externa

! Centro de Investigacdo e Estudos de Sociologia do ISCTE — Instituto Universitario de
Lisboa
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dos anos lectivos 2007/2008 e 2008/2009 das escolas e agrupamentos de
escolas de trés regides: Lisboa e Vale do Tejo, Alentejo e Algarve, que
descrevem, genérica e respectivamente, o panorama portugués, em termos
de regides predominantemente com territérios urbanos, semi-urbanos e
rurais.

Gostaria de salientar que o0 nosso objectivo é uma reflexdo sobre o
conteddo dos relatérios de avaliacdo externa, ou seja, as perspectivas e a
forma como os avaliadores preenchem os relatérios de avaliacao.

A par, realizamos uma andlise de contetudo das politicas educativas,
tendo em conta estes referenciais empiricos: a legislagdo, alguns materiais
divulgados no site do Ministério da Educacdo, discursos politicos da entdo
Ministra da Educacdo e noticias sobre politicas educativas publicadas no
jornal Puablico. O objectivo era identificar as medidas educativas e as
referéncias politico-ideoldgicas que estdo na base das grandes
transformacdes que foram introduzidas no ambito da politica de educacéo.

Em terceiro lugar, procedemos a construcdo de perfis de organizacdes
escolares, tendo em conta trés grandes dominios: a organizacdo e gestao
escolar, as caracteristicas das escolas e o0s resultados escolares.
Pretendiamos relacionar perfis ou tipos de escolas com os resultados
escolares.

Finalmente, fizemos uma entrevista estruturada e uma grelha de
questdes fechadas, a 20 Directores de escolas e Presidentes dos Conselhos
Gerais, entendidos como os lideres das escolas, tendo em conta o perfil ou o
tipo de organizagdo escolar, 0 sucesso escolar e o territorio.

Comecando entdo pela analise da politica educativa, as grandes
tendéncias e tematicas que os autores identificaram foram cinco. Primeiro a
énfase da politica educativa na qualidade e no sucesso educativo, havendo
uma afirmacdo politico-ideoldgica nesse sentido. Em segundo lugar, a
énfase na escola pablica como sendo o grande centro da expansdo e
modernizagdo do sistema educativo. Terceiro, a definicdo de um novo
modelo de autonomia, gestdo e administracdo das escolas, que contempla a
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definicdo dos estatutos do aluno e da carreira docente. Quarto, a definicao
de programas nacionais tematicos e a diversificacdo das ofertas educativas,
cursos de educacdo-formacéo, a intervencdo nos Territorios Educativos de
Intervencdo Prioritaria (TEIP) e, finalmente, a avaliagdo como pedra angular
do sistema educativo.

Para concluir esta analise em torno das politicas educativas
verificamos que a forma como sdo concebidas as organizacdes escolares e a
avaliacdo tem efeitos ndo lineares na reconfiguracdo dos sistemas
educativos. A segunda conclusdo importante € que mais do que a anunciada
liberalizagdo e privatizacdo, a analise que foi feita sugere que se
estimularam principios de racionalizacdo, eficacia, diferenciacdo e de
competicdo. Portanto, uma hipdtese que nés levantamos, é que estes podem
ser os alicerces das novas tendéncias do sistema publico de ensino.

Em segundo lugar, a analise multivariada que fizemos permitiu-nos
identificar trés tipos de organizacbes escolares, atendendo
fundamentalmente a duas grandes dimensdes: a oferta educativa das escolas
e as praticas de inclusdo e reconhecimento da comunidade educativa na
gestdo escolar. Estes trés tipos sdo 0s seguintes: as organizagOes escolares
“inovadoras”, escolas caracterizadas por uma forte presenca de curriculos
alternativos, que reconhecem o mérito académico e civico dos alunos,
promovem a participacdo dos pais e dos alunos na gestdo escolar, tém um
Conselho Geral particularmente activo e uma articulagéo quer disciplinar,
quer inter-ciclos forte; as organizacbes escolares que designamos como
“tradicionais” em que, embora haja uma oferta diversificada em termos de
formacdo, as praticas de participacdo sdo menores, sao escassas as praticas
de reconhecimento do mérito dos alunos, de integracdo na comunidade, o
papel dos departamentos das escolas e do Conselho Geral é pouco
significativo e sdo escolas fundamentalmente localizadas em freguesias
rurais ou semi-rurais, com recursos fisicos deficitarios. Finalmente as que
noés designamos por organizacbes escolares “difusas”, que tém
caracteristicas dos dois primeiros tipos que vimos, sdo escolas agrupadas
que oferecem o pré-escolar e o ensino basico, tém praticas de integracdo na
comunidade da vida escolar, tém as maiores percentagens de alunos com
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apoio social e de alunos com necessidades educativas especiais, tém uma
articulagcdo departamental e integral e tém a menor percentagem de
professores no quadro da escola, por oposicdo aos dois tipos que vimos
anteriormente.

Esta tipificacdo esteve na base da andlise dos trés dominios de analise
dos relatérios de avaliacdo externa.

O primeiro dominio de analise é relativo a aprendizagem e aos
resultados escolares. De uma forma geral o que verificamos nos relatorios
de avaliacdo externa é que o insucesso € atribuido a causas externas, como a
familia e o sucesso escolar é atribuido a causas internas, como o
desempenho dos professores. Encontramos, ainda, algumas tendéncias
relativamente as taxas de retencdo e abandono escolar, sendo que as
organizacOes escolares inovadoras estdo associadas a valores mais baixos de
taxas de retengéo e abandono escolar.

O segundo dominio refere-se a organizacdo e gestdo escolar, em que
se destaca a diversidade ao nivel das directrizes que sdo emanadas ao nivel
da concepcdo e planeamento. Na gestdo de recursos humanos ha muita
indefinicdo ainda, bem como uma grande informalidade em termos dos
processos de integracdo dos profissionais no interior das escolas e na prépria
distribuicdo de servigo. Destaca-se ainda uma grande diversidade na gestdo
das relacdes com a comunidade e das modalidades de integracdo dos actores
nas actividades das escolas. A regido do Alentejo é uma das que tem
contextos particularmente participativos.

Finalmente, o terceiro e dltimo dominio de anélise dos relatérios de
avaliacdo externa € relativo aos estilos de lideranca. Verifica-se uma énfase
na gestdo de topo para a definicdo da estratégia. A existéncia clara de uma
linha de autoridade, que parte do topo e tem fraca expressdo nos processos
de tomada de decisdo ao nivel da gestdo intermédia, sendo, portanto, mais
forte no topo do que na gestdo intermédia.

Algumas conclusdes e notas de pesquisa que podemos apresentar.
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Em primeiro lugar, persiste uma grande heterogeneidade nos
relatérios em termos da forma como sdo preenchidos, o que também
dificulta a analise dos parametros que estdo na base do seu preenchimento.
No entanto, ha igualmente uma grande homogeneidade entre as escolas, 0
quer nos parece ficar a dever ao peso centralizador das medidas tomadas ao
nivel do Ministério da Educacéo.

Em segundo lugar, consideramos que objectivar determinados
indicadores é fundamental. Fizemo-lo para as varidveis da analise
multivariada e parece-nos que é possivel estabelecer-se uma diferenciacéo
entre a informacdo quantitativa e informacdo qualitativa, em que a
guantitativa ndo tem de se limitar aos resultados escolares.

Em terceiro lugar, destaque-se que quase todos 0S NOSSOS
entrevistados afirmam a necessidade de uma permanéncia mais prolongada
nas escolas. Obviamente que, em termos de avaliagdo externa, pode implicar
que haja periodos mais dilatados de permanéncia e levantamento da
informacdo nas escolas, mas é fundamental também promover uma
rotinizacao de procedimentos.

E, também, imprescindivel incorporar a analise dos contextos
territorial, social e econdmico das escolas na avaliacdo externa.

A quinta conclusdo que gostaria de referir é que a avaliagdo constitui
um mecanismo de classificacdo social e, portanto, ndo estdo apenas em
causa os alunos e os professores, mas também as proprias escolas e 0s
respectivos territdrios, logo a avaliacdo externa ndo pode ser pensada sem se
atender ao facto de estarmos a efectuar um processo de classificagéo social.

E finalmente, o que para n6s é um ponto de partida, os relatérios de
avaliacdo externa, contém a perspectiva dos avaliadores.

Para terminar, propomos trés grandes desafios de investigacéo:
desenvolver estudos de caso; considerar os relatérios de avaliacdo externa
para uma andlise aprofundada para atender as diferencas entre 0s contextos;

163



reflectir sobre a cultura da auto-avaliacdo e da avaliacdo externa das escolas
para inverter o facto de poder ter um papel de policiamento institucional.

Muito obrigada.
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José Augusto Pacheco®

Boa tarde. Gostaria em primeiro lugar de cumprimentar os colegas da
mesa, também o senhor presidente da mesa, o senhor conselheiro Jorge
Marques da Silva; e gostaria de agradecer o convite para participar nesta
mesa, e especialmente agradecer a senhora presidente do Conselho Nacional
de Educacdo, a senhora Professora Ana Maria Bettencourt e ao senhor
Professor Bartolo Paiva Campos, que organizou este seminario.

O que vou apresentar € um projecto de investigacdo que esta em
curso, numa fase muito incipiente. E coordenado por mim, na Universidade
do Minho, mas relne investigadores de mais cinco universidades:
Universidade do Porto, Universidade de Lisboa, Universidade de Coimbra,
Universidade de Evora e Universidade do Algarve.

E a razdo de ser da participacdo destas universidades é porque 0s
relatorios de avaliacdo sdo apresentados por regides, de acordo com o
modelo da Inspecdo-geral da Educacgéo

O objectivo consiste em analisar o impacto da avaliacdo externa das
escolas na comunidade e na escola, mediante a proposta de um quadro
teodrico ao nivel dos modelos e praticas de avaliacdo institucional, bem como
a realizacdo de um estudo empirico sobre o primeiro ciclo de avaliagcdo
(2006/2007 a 2010/2011).

A investigacdo incide em vérias questdes. A avaliacdo externa de
escolas produz efeitos nas praticas organizacionais curriculares e
pedagodgicas da escola? Torna-se num instrumento estratégico para a
consolidacdo da auto-avaliacdo institucional? Contribui para a participacédo
social na vida das escolas? Contribui para a melhoria da decisdo politica,

! Centro de Investigacdo em Educagao do Instituto de Educagao da Universidade do Minho
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sobretudo ao nivel da producédo dos normativos e dos processos e praticas de
implementacéo das politicas ao nivel das escolas e ao nivel da sala de aula?

Estas sdo questBes de investigacdo retiradas dos objectivos da
avaliacdo externa.

Neste projecto de investigacdo, interessa-nos analisar os efeitos nas
praticas organizacionais, curriculares e pedagogicas, sendo que quando
falamos em préticas pedagogicas referimo-nos a sala de aula e aos efeitos
produzidos nas aprendizagens dos alunos.

O projecto responde a um desafio lancado pelo parecer 5/2008 do
Conselho Nacional de Educacdo, em que se diz ser necessario dar particular
atencdo a fase da entrega do relatério de avaliagdo a escola e a sua
discussdo, ja que aqui se joga uma parte importante das consequéncias da
avaliacdo. Mudar praticas, processos, funcdes e modelos, em funcdo das
conclusdes e orientagdes da avaliagdo externa.

E fundamental que a avaliacdo ndo termine na elaboracgéo do relatorio,
mas que se considerem as consequéncias, que designamos pelo impacto e
efeitos da avaliagdo externa, sendo que importa analisar ndo so6 os relatérios,
mas também os contraditorios. Depois, através de estudos de caso, é
fundamental analisar 0 que se passa no interior das escolas e na relagdo com
a comunidade.

Sobre as consequéncias da avaliacdo externa ha bibliografia sobre os
efeitos e o impacto em documentos da Unido Europeia, da OCDE,
sobretudo o documento da OCDE de 2009. Interessa-nos, também,
pesquisar os efeitos a curto, médio e longo prazo nos aspectos
organizacionais, curriculares e pedagdgicos da escola.

Utilizamos uma metodologia mista, quantitativa e qualitativa, com
recurso a analise documental, a inquéritos por entrevista, a inquéritos por
questionario e, também, a estudos de caso.

166



O projecto prevé a realizacdo de quatro estudos empiricos. A anélise
dos relatérios de avaliacdo, estudo quantitativo e estudo qualitativo. A
analise dos contraditdrios, um estudo quantitativo e um qualitativo.

Apresentarei 0s primeiros resultados da andlise dos contraditérios dos
primeiros quatro anos, porgue o ciclo ainda ndo terminou e ndo temos 0s
dados sobre 2010/2011.

O terceiro estudo sera sobre o impacto da avaliacdo externa na
perspectiva dos directores e também dos 6rgdos intermédios de gestdo. N&o
nos interessa sO a perspectiva dos directores, mas também a dos
departamentos e a de outros érgdos intermédios e o impacto da avaliagdo
externa na perspectiva de professores, alunos, pais e outros elementos da
comunidade.

Neste dominio vamos realizar um caso nas cinco regides que
fundamentam a intervengdo das equipas de avaliagéo.

Consultando os dados que estdo no site da Inspecdo-geral da Educacao
é possivel elaborar este quadro:
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Contraditorios
Anas  [Note  [Centro  [Lisboar.. [Alestslo  [Algarve | Total
B e R B R G R. = R. =

R/C

2006/7 33 14 19 10 29 13 11 5 8 6 100/
48

2007/8 104 33 47 29 &80 22 26 12 16 11 2731
107

2008/9 102 16 57 11 89 36 21 s 18 7 287/
72

2009/10 102 24 63 19 93 28 24 3 18 7 300/
81

Totais 341 87 186 69 291 99 82 32 60 31 960/

318

Trés leituras muito gerais sobre este quadro: primeira, quanto menor é
0 numero de relatérios de avaliacdo por regido mais elevada € a
percentagem de contraditorios. Por exemplo, Algarve tem 31 contraditorios
para 60 relatérios. Alentejo tem 32 contraditorios para 80 relatorios, Centro
tem 99 para 280 e depois Lisboa e Vale do Tejo 69 para 186 e o Norte 87
para 341. Ou seja, ndo sei se é a politica de proximidade das escolas que as
motiva a apresentar os contraditorios. E interessante verificar, por exemplo
no Algarve, que no primeiro ano ha 8 relatérios e 6 contraditérios. Quase
todas as escolas no primeiro ano apresentaram contraditorio.

Uma segunda leitura: a percentagem de contraditorios diminui a
medida que se generaliza e consolida a avaliacdo externa. No primeiro ano,
2006/2007, 48%; 2007/2008, 39,1%; 2008/2009, 28% e 2009/2010, 26%.
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Dos 308 contraditorios, o Algarve é a regido com mais contraditérios
relativamente ao numero de relatérios que a regido tem, mas dos 308
contraditorios Lisboa tem 31,1% do total, o Norte tem 27,4%, o Centro tem
21,7%, o Algarve tem 10,1% e o Alentejo tem 9,7%.

45,9% dos contraditdrios contém referéncias ao reconhecimento de
vantagens do modelo, considerando-se que foi uma experiéncia
enriquecedora, um valioso instrumento de trabalho, um instrumento de
reflexdo e de auto-critica, uma mais-valia formativa, um plano de referéncia
para melhorar a qualidade da escola, dos servicos prestados, da procura da
qualidade.

Encontram-se nos contraditorios dados sobre a concordancia com o
modelo ou as vantagens da utilidade da avaliacdo externa para as escolas, o
que quer dizer que as escolas tém uma visdo bastante positiva, pelo menos
45,9% daquelas que elaboraram relatérios, tém uma visdao muito positiva da
avaliacdo externa.

8,5% dos contraditorios incluem referéncias tedricas sobre a avaliacéo
ou sobre a nocdo da escola como organizacdo aprendente. Ha relatorios
onde se regista uma preocupacdo em introduzir conceitos tedricos sobre a
avaliacdo, sobre a avaliacdo formativa, sobre a avaliacdo institucional e
sobretudo da escola como organizagdo de aprendentes.

Um aspecto fundamental é que s6 1/3 das escolas avaliadas
apresentaram contraditério, e que estd de acordo com a informacgdo dada
neste seminario pela Professora Maria Climaco.

Quanto a classificacdo, 65,1% dos contraditorios discordam da
avaliacdo atribuida a um ou mais dominios do modelo.

H& uma discordancia efectiva sobre a classificacdo, mas 24,2% dos
contraditérios ndo apresentam discordancia sobre a avaliacdo atribuida. E
um contraditorio que ndo discorda da avalia¢do atribuida.
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10% dos relatérios ndo fazem referéncia a concordancia ou
discordancia com a classificacdo atribuida, predominando o comentario.
Quer dizer que muitos contraditorios ndo discordam da avaliacao.

Sobre os motivos da sua elaboracdo, 34,9% dos contraditorios
pretendem a correccdo de factos constantes dos relatérios de avaliacdo:
mudar pequenas coisas sobretudo relacionadas com os resultados e com a
caracterizacdo da escola, dizer que a percentagem dos resultados da
avaliagdo nos exames nacionais ndo é aquela, que ndo sdo tantos
professores, que ndo sdo tantos assistentes operacionais, que ndo sdo tantos
alunos, etc.

75% dos contraditorios discordam da interpretacdo dos avaliadores.
Portanto, ha aqui uma discordancia quanto a factos e ha uma discordancia
guanto a interpretacdo dos avaliadores, baseada nas afirmacdes que o0s
avaliadores fazem. Avaliar é formular um juizo de valor.

A avaliacdo implica subjectividade, portanto, € normal que surja uma
percentagem elevada de escolas que discordam da interpretacdo dos
avaliadores sobre os factos. Para além dos resultados, € na prestacdo do
servico educativo, na lideranca e auto-avaliacdo onde essa interpretacdo é
mais contraditada.

Sobre a duragédo das visitas de avaliagdo, que foi uma questdo que o
Conselho Nacional de Educacdo no parecer 5/2008 formulou e que a
Inspeccdo-Geral de Educacdo depois alterou, 7,5% dos contraditérios fazem
referéncia ao tempo diminuto para a avaliacdo externa.

Sabemos que essa alteragcdo foi introduzida em 2009/2010. Mesmo
assim ainda encontrdmos trés contraditorios, em 2009/2010, onde se afirma
que o tempo continua a ser diminuto, mas encontrdmos essa referéncia
unicamente em 7,5% dos contraditorios.

Quando o relatdrio é enviado para as escolas, a Inspeccdo solicita que
seja amplamente discutido e divulgado no ambito da escola e da
comunidade.
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50,3% dos relatdrios ndo fazem referéncia a divulgacdo da andlise do
relatério na comunidade ou na escola, sendo que dos 49,7% relatorios com
referéncias a divulgacdo e a analise na escola ou na comunidade, 32,1%
mencionam a escola e 16% a comunidade.

Ja foi dito, hoje de manhd, pela Professora Climaco que muitos
contraditérios ndo o eram verdadeiramente. Sobre estes primeiros quatro
anos, poderemos dizer que 25,5% sdo contraditorios a que chamamos
minimalistas, com observacdes, correccdo de factos em diminuto nimero,
apenas “onde se I&, onde estd um nimero deve colocar-se outro nimero ou
deve ler-se...” Comentarios, validacdo da avaliacdo externa, “estamos muito
contentes com a avaliacdo recebida, concordamos inteiramente com a
avaliacdo, satisfacdo para com os resultados...”

Em média, estes contraditorios andam a volta de uma, duas paginas,
mas existem muitos contraditérios de uma pagina, onde ndo h& nada a
contraditar. 49,7% sdo contraditérios reactivos moderados, ou seja,
discordancia da interpretacdo, ja ndo se discorda tanto dos factos mas da
interpretacdo, pedindo a alteracdo da classificacdo em dominios e factores, a
reposicdo de interpretacdes. Pede-se mesmo que sejam repostas outras
frases.

A justificacdo dos pontos fracos. Muitos contraditorios fazem a sua
intervencdo justificando os pontos fracos, afirmando-se a razdo de a escola
ter aqueles pontos fracos e ndo outros.

24,8% sao contraditorios reactivos enfaticos. Consideramos que sao
reactivos moderados, sdo 4 ou 5 paginas escritas numa linguagem de
concordancia ou de pouca discordancia. Mas estes reactivos enfaticos sao
escritos com ironia. Ha muita ironia nos relatorios.

Por exemplo: “Se a escola tem isto, quem é o responsavel?”” No fundo
€ uma atitude de desculpabilizacdo. Exigem recomendacfes para que a
escola possa implementar planos de melhoria, rectificacdo dos pontos
fracos, valorizagdo dos pontos fortes. Fazem a contagem dos pontos fortes e
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dos pontos fracos e dizem que tém mais pontos fortes e menos pontos
fracos, devendo a avaliacdo deve ser outra.

A desculpabilizacdo é a réplica ao relatorio, ou seja, o contraditério €
apresentado nos mesmos moldes do relatério. Enumeracéo factor por factor
e dominio por dominio da avaliacdo atribuida. Exigéncia do reconhecimento
de constrangimentos e comparagdo com outras escolas.

Porque quantos mais constrangimentos forem reconhecidos, mais a
avaliacdo sera justificada. Encontram-se contraditorios com 42 péaginas e
também se encontram contraditorios com 92 documentos em anexo. Quando
os relatorios tém 13 paginas, ha contraditorios com 42 péginas, que foi o
maximo que encontramos.

Ao nivel da equipa de avaliacdo, 22,6% dos contraditérios contém
referéncias positivas sobre os avaliadores. Por exemplo, que implementaram
um clima de sinceridade e cordialidade, de profissionalismo e simpatia, de
afabilidade, de atitude de profissionalismo e compreensdo, de postura
construtiva, atitude de disponibilidade e abertura, atitude positiva empética e
construtiva.

No entanto, também ha contraditérios, embora sejam pontuais, onde
se discorda abertamente da equipa de avaliagdo. Onde se discorda
abertamente e h4 um que afirma mesmo a incompeténcia da equipa para
poder avaliar. No total encontram-se 22,6% de contraditorios com mengdes
aos avaliadores.

E também interessante verificar como é que a equipa é designada nos
contraditorios. Em muitos é a equipa inspectiva, a equipa de avaliagdo, a
equipa da Inspeccdo-geral e o elemento externo, o avaliador externo em
muitos contraditérios é equiparado a inspector. E também um senhor
inspector que faz parte da equipa de avaliagéo.

S&o pontuais os casos em que se considera deficiente o trabalho da
equipa inspectiva. A equipa de avaliacdo é por vezes referida como equipa
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inspectiva, ndo se reconhecendo portanto uma equipa constituida por dois
inspectores e por um avaliador externo.

Em 8,2% dos contraditérios encontramos sugestdes de melhoria do
modelo, nomeadamente, quanto a constituicdo e representatividade dos
paineis, que sdo um ponto muito sensivel nalguns contraditérios, a
clarificacdo dos critérios de avaliagdo, aos indicadores claros, precisos e
mensuraveis e & multiplicidade das equipas de avaliacdo. E mesmo sugerido
que as escolas do mesmo concelho sejam avaliadas pela mesma equipa, 0
que daria uma grande uniformidade a avaliacdo, j& que ha uma preocupacéo
em comparar resultados ao nivel do concelho.

Chama-se a atencédo para a leitura fria dos nimeros, sobretudo quando
se trata dos resultados da aprendizagem, das provas aferidas e dos exames
nacionais. H& também discordancia em que os resultados da aprendizagem
sejam determinados unicamente pelas provas de afericdo e pelos exames
nacionais a Lingua Portuguesa e a Matematica, pelos exames nacionais do
11.° e no 12.° ano, ndo tendo em conta o conjunto das disciplinas ou das
areas que devem contribuir para os resultados da aprendizagem.

Questiona-se 0 modelo direccionado para uma escola-tipo que ndo é
flexivel. Encontrou-se isso nalguns relatérios a menc¢do de que o
acompanhamento da préatica lectiva ndo tem fundamentagdo normativa para
ser realizado.

Estes sdo alguns resultados, estamos ainda a explorar os dados e,
certamente, com uma andlise de conteldo mais exaustiva serdo explorados e
sobretudo analisados mais em profundidade. Muito obrigado.
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Avaliacdo das escolas em Portugal: conhecimento produzido e
questionamento sugerido

Graca Simdes*

1. Introducdo e apresentacao

Este trabalho pretende ser um contributo para a reflexdo sobre a
politica de avaliacdo das escolas publicas em Portugal, mobilizando-se ndo
apenas o conhecimento convocado e construido pela investigacdo que se
tem desenvolvido, como também outros dados e percepcBes obtidas em
outras experiéncias no mesmo ambito da avaliacdo de escolas,
nomeadamente na formacéo de professores e de inspectores e como docente
coordenadora de um dispositivo interno do Agrupamento a cujo quadro se
pertence, incluindo a qualidade de “ouvida” por uma Equipa de Avaliacéo
Externa. Este suplemento de perspectiva, ainda que possa ter alguma reserva
de legitimidade, ndo deixa de incluir-se num quadro referencial que tem
sustentado toda a pesquisa e reflexdo nesta area do nosso interesse
prioritario. Quer dizer, sendo uma leitura necessariamente subjectiva, ela é
feita com o habitual esforco objectivante da investigadora.

Ndo sendo este um trabalho académico, procurou-se abreviar as
referéncias teoricas e bibliograficas, recorrendo apenas aquelas que séo
estruturantes da discussdo do tema, tanto em autores nacionais como
estrangeiros.

! Agrupamento de Escolas de Cantanhede / Instituto de Educacdo da Universidade de
Lisboa
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Quando recorremos ao nosso proprio trabalho, estando ele ainda por
terminar e apresentar, apenas podemos, em algumas situagdes, referir duas
comunicacdes apresentadas e indicadas na bibliografia.

O essencial da nossa sustentacdo pensamos fazé-la recorrendo aos
estudos entretanto produzidos em Portugal, tendo-se feito uma actualizacao
da pesquisa em todos os repositérios académicos nacionais e disponiveis on-
line. Infelizmente, os resultados foram bastante frustrantes, concluindo-se
que pouca investigacdo se produziu entretanto, e mesmo no passado, em
torno do tema da avaliacdo de escolas. Admitimos ndo ter sido exaustiva
esta pesquisa, ja que se percebem falhas nos sistemas durante as proprias
pesquisas, podendo ter ficado perdidos alguns trabalhos; mas ainda assim
reunimos 15 trabalhos de mestrado e doutoramento, cujos resultados
procuramos mobilizar para a argumentacao.

Este documento comecou por ter trés focos principais na sua
estruturacdo — um breve engquadramento da problematica para clarificar e
sustentar a perspectiva de onde se parte; uma focalizagdo da avaliagdo
externa, por ser o ndcleo de interesse comunicado para este trabalho; uma
focalizagdo na avaliacdo interna e auto-avaliacdo por ser o nosso nucleo de
interesse e se considerar fulcral no sistema de regulacdo e melhoria da
educacéo.

Seguindo estes focos, temos entdo o ponto 2 (Avaliacdo das escolas e
governanca sdcio-politica — refocar a problematica) e o ponto 3 (Autonomia
e avaliacdo da escola — hibridismo ou hipocrisia?) que procuram fazer o
enquadramento da perspectiva, salientando a complexidade da politica de
avaliacdo de escolas e da sua relacdo com a politica mais ampla da
autonomia e com as questdes de reconfiguracdo do Estado.

No ponto 4 (Avaliacdo externa: estabilidade e compromissos),
procuramos analisar a avaliacdo externa de um ponto de vista actual, mas
com alguma inscricdo diacrénica, salientando os aspectos que emergem
como mais polémicos ou ambiguos.
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No ponto 5 (A avaliacdo interna — diversidade e incerteza), entramos
entdo mais especificamente na avaliagdo interna e auto-avaliacdo, deixando
dados e reflex6es em argumentacdo cruzada.

Finalmente, no ponto 6 (Impasses e desafios), fazemos uma sumula
das ideias principais, assumindo ou reassumindo a nossa perspectiva e
tomada de posicéo.

2. Avaliacdo das escolas e governanca socio-politica — refocar a
problemética

Apesar de estar feito o trabalho essencial de problematizacdo e
enquadramento das questdes relacionadas com a avaliagdo das escolas e
com a pressdo e necessidade da sua inclusdo prioritaria na agenda das
politicas publicas de educagdo®, consideramos importante retomar algumas
linhas de questionamento e clarificar a perspectiva que o sustenta.

A avaliagdo de escolas configura-se claramente como um dos
instrumentos da chamada “governanca sdcio-politica”, definida por Jessop
(2003:1) como a “arte complexa de conduzir multiplas agéncias, instituicdes
e sistemas, que sdo simultaneamente autonomos uns dos outros e
estruturalmente agregados através de diversas formas de interdependéncia”.
Esta governanca, que associamos de imediato ao modelo da Unido
Europeia?, traduz genericamente uma nova forma de relagéo entre o Estado
e a Sociedade, cujos referenciais circulantes pretendem superar as limitacdes
da burocracia e do mercado, estabelecendo um compromisso em rede, que
liga todas as esferas das politicas publicas e todos os niveis, “integrando os
contextos de formulacdo e producdo e o de as por em pratica”, com a
inevitavel reinterpretacdo, adaptacdo e transformacdo das politicas (Van

1 . e . o~

Referimo-nos especificamente ao trabalho “Avaliacdo das Escolas: Fundamentar
Modelos e Operacionalizar Processos”, de José Maria Azevedo, incluido nas actas de um
Semindrio organizado pelo CNE, em Dezembro de 2005 e ao Parecer emitido por este CNE
em Maio de 2008.
2 6~ s . . .

N3o por acaso, é precisamente nos documentos oriundos da EU que mais encontramos o
conceito.
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Zanten, 2004:14), muitas delas atravessando desde o transnacional — da
Unido Europeia muito em particular — até ao local — no caso da educacao,
até as escolas.

A avaliagdo impde-se assim como o principal instrumento de
regulacdo, neste ambiente inevitavelmente fragmentado e complexo,
desligada da conformidade burocrética dos processos e muito comprometida
com a logica gerencialista dos resultados. As classificacbes dos alunos
foram, e objectivamente ainda sdo, a Unica referéncia da “qualidade” no
sistema, mas outros indicadores tém vindo a ganhar destaque e a
configurarem novos instrumentos politicos de avaliacdo, que focalizam os
processos ao nivel das escolas, numa dupla l6gica de regulacdo externa e
interna.

E conhecido o papel dos movimentos investigativos da eficacia e da
melhoria' da escola na projeccdo destes indicadores, organizados em
“modelos de intervencdo”, que terdo funcionado como “politica oficial de
melhoria da escola” (Thrupp, 2003: 481), sobretudo no Reino Unido, Nova
Zelandia e Australia, em que é efectivo o impacto nas politicas e
instrumentos de controlo da educacdo, nomeadamente nos dispositivos de
avaliacdo dos estabelecimentos. A sua dupla comodidade - para os politicos,
“providenciando suporte para o programa de reformas neo-liberais”; e para
o0s actores, providenciando um dispositivo préatico, limpo da “complexidade
social e politica” (Thrupp, 2001: 8 e 34), teria estado na base da sua
reproducéo, ascensdo e disseminacao, atraves da accdo da Unido Europeia e
dos seus madltiplos instrumentos de “contaminacdo” e “convergéncia”
(Afonso, N., 2003).

Teremos sempre que considerar esta dupla faceta da avaliacdo, como
instrumento de recentralizacdo do sistema e de suporte da autonomia, o que
explica muitas das dualidades que a envolvem e que decorrem desse
caracter hibrido de regulacédo (Barroso, 2003), provocado por sobreposicdes

! SER- School Effectiveness Research; SIR — School Improvement Research
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de referenciais que nunca chegam a anular-se, mas que se recompdem, tanto
ao nivel da producéo das politicas, como ao nivel de as pér em pratica. Este
hibridismo ndo é uma caracteristica nacional, tendo sido observado como
tendéncia dominante em outros paises europeus®, explicado pelos contextos
culturais, pela “falta de coeréncia entre as orienta¢fes transnacionais, a
polifonia de conceitos ou o uso retérico, dando origem a reinterpretaces
sucessivas” (Van Zanten, 2004), ou entdo pela natureza intrinseca da
educacao, “ o espaco no qual a identidade nacional é construida”(Névoa,
2000) e “chave das condic¢des extra-econdmicas da acumulacdo de capital e
da coesdo social” (Patramanos, 2002).

A crescente preocupacdo com a avaliacdo educativa, seja dos alunos,
dos docentes ou das escolas, pode ler-se em qualquer um dos trés quadros
politicos — como determinacdo firme do estado guardido e patrdo para
disciplinar a coisa publica; como estratégia dissimulada de inculcagdo da
concorréncia do estado neo-liberal; como exercicio de responsabilidade
politica do estado meta-regulador. Mas em qualquer das leituras impde-se
um padrdo comum que é o da necessidade de a todo 0 momento prestar
contas, mostrar resultados, expor conhecimento, disponibilizar informag&o.
Esta demanda da avaliacdo na educacdo e, globalmente, nas politicas
publicas, estard relacionada com trés imperativos da nova governanga: o
sector publico deve fazer prova da sua eficacia; a comunidade tem o direito
de controlar a utilizacdo dos fundos publicos; os utentes tém direito a
informacao (Demailly, 1998:75-76). O discurso da competéncia, qualidade,
eficacia, eficiéncia, vai projectando novas ordens e ganhando muitas e
diferentes vozes, embora quase sempre suspenso em retorica politica ou
focalizado em empiricismos exemplares, mas reduzidos e redutores da
realidade social.

' A referéncia é o Projecto Reguleducnetwork - Changes in regulation modes and social
production of inequalities in education systems: a European comparison (2001-2004),
financiado pela Comissdo Europeia. Coordenagdo: Christian Maroy (coordenador geral) e
Jodo Barroso (equipa portuguesa)
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A avaliacdo como instrumento de governanca e de regulacdo social
facilmente se articula, pois, com propdésitos de controlo, no sentido de
procura de estabilidade e ndo de mudanca, quando ndo explorada a sua
dimensdo formativa. Mas esta dimensdo, que poderiamos designar de
“emancipatoria”, no sentido de contribuir para enfrentar “a disjuncéo entre a
modernidade dos problemas e a pds-modernidade das possiveis solucdes”
(Santos, 2002: 28), ndo dependera tanto dos tipos de avaliacdo, mas dos
usos que lhe forem dados. Num ambiente complexo, fluido e transitério, a
necessidade de captar e pilotar as mudancas serad ainda mais urgente, sendo
legitimas e proficuas todas as estratégias, desde que clarificadas técnica e
eticamente e questionadas politicamente.

Com esta argumentacdo, queremos destacar a importancia de deixar
claros alguns aspectos que convém ndo esquecer no enquadramento da
politica de avaliacdo das escolas, independentemente das opc¢des que se
tomem na sua formulacéo e producéo:

- a avaliacdo das escolas ¢ um instrumento de regulacdo da accéo
publica, que sendo técnico e mobilizando conhecimento das ciéncias da
educacdo, ndo se esgota nessa dimensdo e, como todos os instrumentos
(Lascoumes e Le Gales, 2004), serve funcgdes politicas e veicula referenciais
ou formas de ver o mundo (Muller,2003 );

- a avaliacdo das escolas, como todas as “reformas”, ndo depende do
que se decrete centralmente nem se esgota na moldura que a acompanha na
implementacdo, embora esta seja importante na forma como “entra no
terreno”; decisiva é a construcdo que cada contexto faz na sua “traducao”,
ou seja, os efeitos dependem sobretudo de cada escola;

- a avaliagéo das escolas deve ser apresentada na sua complexidade e
clarificados os sentidos e as opcGes em jogo e ndo imposta como solucao
técnica e Unica, o que espoletara reac¢des extremadas de adesdo ou negacdo
e a sua categorizacdo nas “tecnologias demoniacas ou salvadoras”, que em
nada promovera os seus efeitos positivos e desejados na regulacéo social da
educacéo.
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3. Autonomia e avaliacdo da escola — hibridismo ou hipocrisia?

Usamos o conceito de hipocrisia no seu sentido tedrico (Brunsson,
2006), para designar o efeito de dissociacdo entre “o que se diz” e 0 “que se
faz”, enquanto estratégia legitima de conducdo politica. Este foi um dos
aspectos bem realcados por estudos e reflexdes de educacionalistas a
proposito da politica de autonomia das escolas, simbolizado pela expressdo
“efeito de superficie” (Sarmento, 1999). O desajuste entre 0s principios
justificativos desta politica e a “solucdo técnica”, estrutural e normativa que
se foi seguindo podem ser lidos no quadro desta hipocrisia, porque a
autonomia é em si uma solucdo incontestavelmente boa a luz dos actuais
referenciais, mas o0s seus perigos ou efeitos colaterais ameacadores da
regulacdo e defesa do interesse publico obrigam a reservas e precaucdes de
controlo. Mas também pode ser lida no quadro do hibridismo (Barroso,
2003; Afonso, 2003) e como efeito inevitdvel da sobreposicdo de
referenciais e de logicas, desde a seguranca do “modelo” hierarquico e
burocratico, ao desafio da governanga em rede, passando naturalmente pelos
apelos do mercado ou “quase-mercado” (Afonso, A. 2002).

Com intencionalidade ou sem ela, a escola como organizacgao vive no
centro de uma teia de desajustes e contradices, que extravasam a natural
complexidade e o nivel de regulacdo horizontal. Esta é uma situagdo que se
tem mantido e mesmo agravado desde 0s primeiros passos em nome da
autonomia, ndo se delimitando areas de competéncias e inviabilizando
responsabilidades autonomas em areas-chave dos processos de gestdo, de
que o melhor analisador é o valor unicamente formal e simbdlico dos
projectos educativos das escolas, esvaziados de qualquer sentido politico ou
operacional. O facto da avaliagdo das escolas ter vindo a ser adiada, quando
teoricamente € uma das componentes principais da autonomia, deixa
entender o prolongamento do compromisso da burocracia profissional dos
professores, que vai fazendo o essencial da regulacdo social nas escolas,
mas também o crescimento da mutua desconfianca entre a administracao
central e as escolas, que vai induzindo a logica da prestacdo de contas,
traduzida ao jeito de cada uma. Ou seja, a avaliagdo das escolas, ainda que
retoricamente justificada no paradigma da autonomia, ou na “légica do
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projecto critico e democratizante, com regulacdo politica central e
regulacdes locais” (Demailly, 1998), acaba por ser entendida pelos actores
educativos do terreno como mais um dispositivo de controlo remoto e de
responsabilizacdo pelos insucessos. A retorica da melhoria da escola e dos
seus profissionais embate nos mdltiplos impedimentos efectivamente
burocraticos existentes, ndo se consubstanciando em qualquer sentido e
mobilizacdo real, por ser considerado fora do alcance da autonomia da
escola e, logo, uma perda de tempo, cada vez mais escasso e precioso no
quotidiano das escolas. Esta é uma das “variaveis” estudadas e associadas a
apropriacdo ou nédo da avaliacdo pelas escolas e pelos actores educativos
(Demailly, 1998; Thurler, 2002), e que documentamos na pesquisa que
efectudmos. A percepcdo € de um investimento em vao, pelo menos na
I6gica da retdrica da autonomia invocada, adiando-se a avaliacdo interna e
desvalorizando-se os resultados da avaliacdo externa, sobretudo em termos
de recomendacdes. Esta condi¢do indispensavel de efectiva autonomia, num
quadro mais institucional de “autonomia contratualizada” (Costa, 2007), ou
num quadro mais incrementalista de ajuste continuo nesse sentido, deve ser
recuperada agora com a problematica da avaliacdo. A nds, parece-nos que
os chamados “contratos de autonomia” também eles esbarram no mesmo
problema de assimetria de poder entre as escolas e a administracdo, sendo
uma tactica mais retérica, do foro da hipocrisia politica, mas esse € um
estudo também a fazer junto das 24 escolas que cumpriram esse ritual, na
sequéncia da primeira ronda de avaliacdo externa.

Temos entretanto a intercepcdo da questdo da avaliagdo do
desempenho docente, que de facto foi interferente e com duas linhas de
efeitos sobre o processo de avaliagdo das escolas: o adiar ou enfraquecer das
dindmicas de avaliacdo interna por desvio de atencdo e o acentuar das
representagdes negativas da avaliacdo (Simdes, 2009). Por outro lado,
actualizou as contradi¢des intrinsecas da avaliacdo no actual paradigma,
deixando claro que a mesma solugdo ndao pode servir os dois propositos -
sumativo e formativo -, mas deixou cair ou ndo convocou a problematica
essencial do seu cruzamento com a avaliacdo da escola. Ao nivel das
escolas, testemunhamos esta dissociacao, deixando-nos com a possibilidade,
também admitida pelos nossos interlocutores, de que tendo amadurecido
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mais a avaliacdo das escolas, tinha também frutificado melhor a avaliacéo
dos docentes. De qualquer modo, foram acrescentados 0s componentes
agitadores e sustentadores da ja referida desconfianca em relacdo a
autonomia — pelas solugbes autonomas desrespeitadoras dos principios
basicos da democracia e do servico publico, nomeadamente a equidade;
pelos problemas sacudidos pela administracdo e desmedidos para oS
recursos das escolas.

Este convocar das problemaéticas em torno da autonomia da escola,
actualizada mais recentemente pelas da avaliacdo das escolas e dos
professores, tem o proposito de deixar claro que a politica de avaliagdo das
escolas ndo pode desligar-se da politica global de gestdo das escolas e da
regulacdo do sistema educativo, bem como da politica de avaliacdo dos
docentes. Se é importante disseminar e considerar esta problematica ao nivel
dos contextos, na perspectiva construtivista de que é ai que se determinam
os rumos e feitos reais das politicas, pelos sentidos que Ihes forem dados,
também € importante considerd-la ao nivel da formulagdo e producéo,
procurando assumir a complexidade e ndo impedindo ou dificultando os
processos de traducdo e apropriacdo. Sera de considerar o efeito inibidor, e
mesmo anulador, de um continuo jorro de normativos, totalmente
impositivos de processos em todas as areas do servigo educativo, sobre
qualquer vislumbre voluntarioso de solucBes criativas e alternativas,
facilmente mais eficazes e justas. Serd de considerar também o cruzamento
da avaliacdo dos docentes com a avaliacdo das escolas, traduzindo o
cruzamento e interdependéncia inevitavel destes desempenhos, mas criando
condicdes para que tal ndo ocorra apenas numa ldgica de resultados.

4. A avaliagéo externa — estabilidade e compromissos

N&o querendo fazer aqui a sinopse da histdria da avaliacdo das escolas
em Portugal®, ndo podemos deixar de estabelecer os “links” para aquela que
foi a iniciativa com mais impacto, pela viragem de paradigma que

! Este trabalho esta consolidado no seio das iniciativas do CNE ja referidas.
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representou e executou e pelas marcas que deixou no actual “modelo” — o
Programa de Avaliacdo Integrada das Escolas (PAIE), conduzido pela
I.G.E., entre 1999 e 2002. Pensando apenas em avaliacdo externa, a ideia
global que emerge é de facto a de alguma continuidade e estabilidade,
alicercada nas opcles que se tomaram com este Programa e que, mesmo
com a interrupcdo por razdes deliberadamente politicas (no seu sentido
restrito de jogo de poder partidario), se mantiveram no nucleo duro da actual
“Avaliacdo Externa” (AEE), ao cuidado da mesma IGE. Assim,
perspectivando-se a continuidade como um factor positivo, em termos de
objectivo de regulacdo global ou de meta-regulacéo do sistema, também nos
permite perspectivar a evolugdo dos problemas e das solucbes associadas a
este processo.

Do ponto de vista da investigacdo, pelo menos aquela que se aloja no
nosso meio académico, ndo podemos dizer que a avaliacdo das escolas seja
um tema muito desenvolvido, havendo poucos nucleos que tenham
produzido ou participado regularmente em pesquisas, sendo a quase
totalidade do que se encontra associada a percursos de mestrado ou
doutoramento. No caso do actual modelo de Avaliacdo Externa, tera de ser
considerado também o pouco tempo de implementacdo, em contraste com o
tempo necessario a investigacdo. De qualquer modo, tendo em conta esta
escassez, mas também a referida perspectiva de continuidade, mobilizdmos
também os estudos anteriores ao seu inicio, nomeadamente em torno da
Avaliacdo Integrada das Escolas ou que reflectem a sua accao.

4.1. O quadro de referéncia

Alinhando os trés quadros de referéncia — do PAIE, do Projecto-
Piloto e da AEE -, percebem-se continuidades, nomeadamente o quadro
conceptual herdado dos movimentos de eficacia e melhoria, mas tal como
acontece as tentativas de conciliagdo dos dois movimentos (Harris, 2001),
percebem-se também ambiguidades, resultantes de indefinices ou de
compromissos impossiveis.

Parece de facto muito importante, ou mesmo essencial, trabalhar bem
esta questdo e construir um “guido” de linguagem clara e com conceitos o
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mais possivel uni-significativos, como base de um quadro de analise bem
objectivado e objectivante, que faga opcbes bem justificadas e comunicadas
sobre 0s aspectos mais significativos do desempenho global das
organizacOes educativas. A metodologia das questdes exemplificativas dos
“contetdos” passiveis de serem considerados em cada “factor” ndo resolve
as questdes de ambiguidade; por vezes complexifica ainda mais, porque nao
é claro o que se pretende com algumas das perguntas e, como observamos
no ambito do nosso estudo e como foi mesmo referido no anterior relatorio
do CNE*, néo evita a distorcdo provocada pela mobilizacdo dos mesmos
“indicadores” no ambito de varios dominios ou a subvalorizacdo de outros
que poderdo ser tdo ou mais significativos. Temos ainda a ambiguidade
introduzida pelas préoprias questdes, que ampliam o efeito parcelar e até
despropositado de alguns aspectos, chegando mesmo a distorcer outros. Por
exemplo, o que é se pretende significar por “método cientifico™?

Focalizando apenas o quadro do Projecto-piloto e o actual da AEE,
ndo se percebe o fundamento de algumas das alteragfes introduzidas,
parecendo-nos estar agora mais complexo, associando no mesmo “factor”
aspectos completamente distintos, s6 compativeis na formulacdo gramatical,
como nos seguintes exemplos:

- valorizagédo e impacto das aprendizagens;

- abrangéncia do curriculo e valorizacdo dos saberes e da
aprendizagem.

Isto acontece com aqueles “factores” que de si ja sdo 0s mais
ambiguos, devendo ser assumido que 0 sdo e ndo apenas agrupa-los para 0s
diminuir. Esta ambiguidade é documentada nos proprios relatérios da IGE,
directamente, pelas respostas obtidas nos questionarios de auto-avaliacdo
que lancam a avaliadores e avaliados, e indirectamente, pelas classificaces
“medianas” de defesa atribuidas as escolas nesses “factores”. No nosso
estudo, bem como na nossa experiéncia de “entrevistada”, este € um dos

! parecer sobre a Avaliagdo Externa das Escolas, CNE, Maio de 2008, pag. 9
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aspectos que se salienta, pela inseguranca dos respondentes que ndo sabem
bem como responder a questdo, e pelo esforco supletivo das equipas de
avaliacdo para tentarem explicitar o que pretendem. Analisando o0s
“Contraditorios” das escolas fica também claro que a divergéncia fica muito
por conta da ambiguidade. Ndo sendo nada simples simplificar todo um
sistema complexo como a organizagdo escolar, a comegar pela distingédo
entre 0 que é “Prestacdo de Servico Educativo” e “Organizacdo e Gestao
Escolar”, mais ainda retirando e isolando o fildo da “Lideranca”, pensamos
que sera possivel melhorar esta “categorizacdo” no sentido de uma melhor
distingdo e clarificacdo dos “factores” e até dos “dominios”. S6 como
exemplo, quantas respostas e quantos contetdos podem ser incluidos no
“factor” “Valorizacdo e impacto das aprendizagens”? Por outro lado, e
como exemplo também, como se podem associar aspectos tdo importantes e
tdo distintos da gestdo como o planeamento e a execugao?

Mas o aspecto essencial e transversal de ambiguidade estd na
aproximagéo, se ndo mesmo confusdo, entre processos e resultados. Basta
tomar em conta o proprio dominio dos “Resultados”, que efectivamente ndo
se centra apenas ou sobretudo em resultados, sendo os “factores” ilustrados
com questbes relativas a processos, algumas completamente deslocadas,
como o abandono escolar dentro do sucesso académico. Sendo esse um
aspecto central para “medir” a eficacia, e sendo os dados dos resultados
académicos um dos aspectos principais considerados no perfil das escolas,
ndo se percebe esta “manobra de diversdo” no quadro de referéncia. Aqui
haverd mesmo que retomar a Idgica do PAIE e clarificar “factores” dos
resultados escolares, bem como indicadores usados para a sua analise, neste
caso frontalmente quantitativos.

Temos depois 0s processos, naturalmente sO passiveis de serem
captados “em retrato” no ambito de uma avaliagdo externa, inscritos numa
matriz que suporte a organizacdo e comparacdo de dados, sendo uma das
finalidades desta avaliacdo a regulacdo global do sistema e a prestagédo
social de contas. E aqui é fundamental que se assuma esta natureza
avaliativa e que se objectivem os instrumentos de recolha de dados, em
nome de mais transparéncia e justica. E esta objectivacdo s6 pode de facto
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ser feita recorrendo a técnica de definicdo de indicadores significativos.
Percebe-se que este trabalho estara feito internamente, pois ndo seria
possivel as equipas realizar o trabalho sem um instrumento de registo
objectivado, mas a sua nao divulgacdo ndo concorre para a transparéncia do
processo, nem para a credibilizacdo da Avaliacdo Externa, que sempre deixa
uma representagdo — e muitas vezes confirmagdo — de limitagcbes de
fiabilidade e problemas de equidade. Projectando-se alguma intercepcéo
com a avaliacdo do desempenho docente ou qualquer outro efeito na
disponibilizacdo de recursos a escola, mais urgente se torna este trabalho.
Ainda que seja positiva a aproximacao entre avaliacdo e investigacdo no
campo metodoldgico, temperando o impulso quantitativo e reducionista da
primeira, ndo devem nunca confundir-se e, sobretudo, haverd que nunca
diminuir a importancia da validade e da justica das valoracdes efectuadas.
Projectando-se também que esta Avaliacdo Externa ocorra periodicamente,
mais facilmente podera ser encontrada a forma de apreciar 0s processos,
tendo em conta a sua evolugdo. Por outro lado, o Gltimo dominio -
“Capacidade de Auto-Regulacdo e Melhoria”- € 0 que estara vocacionado
para ser dimensionado e concebido, em termos de indicadores, para captar a
dindmica essencial dos progressos.

Temos, finalmente, e na sequéncia desta discussdo em torno da
objectivacdo, a questdo ja levantada em 2008 pelo CNE no que respeita aos
referenciais e escalas de medida. De facto, é esta uma operac¢do muito dificil
e sempre limitada no seu resultado, mas a opcao de a evitar, dissimulando
com apreciacdes qualitativas muito “palavrosas”, também ndo é alternativa
legitima e justa.

4.2. Asequipas

A inclusdo de um elemento externo numa equipa de trés parece dar
conta da recomendacéo deixada pelo Grupo de Trabalho® (que usou também
esta solucdo de cooptacdo de um terceiro elemento), para garantir mais

! Relatério Final do Grupo de Trabalho, Dezembro de 2006, pag.10
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distanciamento e triangulacdo de olhares e, sobretudo, ajudar a diluir a
imagem inspectiva e facilitar uma aproximacdo as escolas, que se quer
diferente. Sobre esta solucdo, sobressaem dois qualificativos na auto-
avaliagdo® - exigente e gratificante. Ndo dispondo de dados extensivos e
objectivos que contrariem ou confirmem a adequacdo do modelo,
teoricamente parece correcto, pensando sobretudo na mais-valia de
conhecimento que € suposto ser introduzida pelos académicos e
investigadores que fazem a maioria dos cooptados, embora pudesse ser
desenvolvida esta parceria de uma forma mais institucional e transparente,
comprometendo as instituices com trabalho de investigacdo nesta area,
articulando e optimizando as experiéncias individuais dos investigadores
nestas equipas. Assumindo-se que esta solugdo se traduz numa mais-valia de
formacédo interna e em contexto dos inspectores, seria de favorecer também
a mais-valia em termos tedricos e de reflexdo sobre as préticas, contribuindo
também para uma melhoria do processo.

Retomando o argumento das representagdes e do objectivo de diluir o
cariz inspectivo, confirmada a sua persisténcia por investigacdes em torno
do Programa de Avaliacdo Integrada (Sanches, 2005; Lemos, 2005; Santos,
2004; Bernardo, 2003), e ndo duvidando que tal sera interferente no modo
de recepcdo do processo de avaliacdo externa, o essencial para esta mudanca
de representacdo ndo dependerd de uma simples operacdo de “cosmética”,
mas de um trabalho de formacéo interno da Inspeccédo e de um reflexo claro
de mudanca de posicionamento. No entanto, o principal continua na
definicdo clara dos objectivos do programa e das funcdes da IGE, que
mantém compromissos dificilmente compativeis, como a regulacdo de
controlo, a meta-regulagcéo e a inducdo de melhorias nos contextos, que
exigem um inspector, um avaliador e um amigo critico. Esta mistura de
papéis serd um dos aspectos mais dificeis de gerir, muito dependente do
perfil pessoal, e em que a “triangulacdo” da equipa podera ajudar, mas nao
ha davida que o relativo distanciamento, mesmo com o risco de imagem
inspectiva, sera a melhor opc¢éo, para manter em aberto e em equilibrio este

! Relatérios de Actividade da IGE (2006/2007; 2007/2008)
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compromisso. Refira-se aqui um dos casos trazidos por uma das
investigacdes referidas (Bernardo, 2003), em que a légica de proximidade e
de apoio leva a equipa a desenvolver uma interaccdo amigavel e altamente
consoladora da auto-estima da escola, mas em que a logica de exterioridade
e de controlo é a que acaba por vencer e se inscrever no relatorio final,
ferindo expectativas e construindo resisténcias. As diferencas de recepcéo e
impacto que se revelaram dentro e entre estes estudos sobre o PAIE néo
serdo alheias as caracteristicas das diferentes equipas e as suas competéncias
relacionais, mais do que técnicas e cientificas, mas numa abordagem mais
investigativa do que inspectiva, com uma forte componente de interaccéo,
todas se misturam para a boa solucéo, tendo sempre em conta a relatividade
deste conceito.

4.3. A recolha de dados

Esta aspecto enferma da mesma ambiguidade transversal, assentando
basicamente na confusdo entre “evidéncias” e “percep¢des”. As percepcoes
sdo dados evidentes relativos a processos e que podem dizer quase tudo
sobre eles, quando objectivamente recolhidas e trianguladas, e sera
inteligéncia de qualquer avaliacdo contar com elas. J& as evidéncias, por
serem tdo reduzidas e relativas, pouco poderdo acrescentar a caracterizacao
de uma realidade, podendo mesmo distorcé-la. Percebe-se que este é um
conceito que tem por missdo obrigar a objectivar descricdes, tarefa
importante no seio das dinamicas escolares e na tradi¢cdo de uma cultura
muito impressionista nos planeamentos e apreciacdes. Mas na préatica, nada
mais € do que um exercicio de dificultacio da comunicacdo, nada
garantindo de objectivo a sua significacdo, ou seja, os critérios de evidéncia
podem nada ter de evidente e a minha evidéncia pode ndo passar de uma
percepcao. No nosso estudo, esta € uma das questbes mais evidenciadas
pelos inquiridos, que ddo conta desta falsa construcdo e que a rejeitam.
Lendo os relatérios das escolas € comum o embate com esta sensacdo de
construcdo oca e retorica, em que as evidéncias sdo ilustradas
aleatoriamente com indicadores mais ou menos significativos, conforme o
ponto de vista.
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Pensamos que das licdes da investigacdo ha que retirar esta da
humildade dos dados, que nunca serdo mais do que isso e que devem ser
considerados limpos de valoragédo de partida. O que podemos recolher entédo
que ajude a precisar o retrato? Depois de objectivado o quadro de referéncia,
como ja explicitado, com uma matriz de inscricdo de dados organizada por
dominios e indicadores expressivos de desempenho — sejam quantitativos ou
qualitativos - a recolha devera considerar as duas fontes essenciais e em
separado: os documentos e 0s depoimentos. Outro aspecto que se reitera é a
necessidade de distingdo entre o plano, ou seja, 0 que a escola pensou e
acordou implementar, e a concretizagcdo, ou seja, 0 que efectivamente
executou.

O processo de recolha de dados inicia-se com a captacdo de resultados
das bases nacionais do ME e com a disponibilizacdo, pela escola, de um
texto de cerca de 10 paginas, fazendo uma andlise e reflexdo global sobre a
actividade e evolucdo da escola. Mesmo sendo recomendado que este texto
deve sustentar-se em dados a apresentar em anexo, parece-nos um exercicio
um tanto deslocado, inevitavelmente retdrico e de auto-justificacdo,
desviando da logica da sintese, da objectividade e do rigor. Sendo
apresentada a estrutura a seguir, também ndo se percebe a razdo de nao
coincidir com o quadro de referéncia que depois se vai usar na avaliagéo.
Em relacdo a contextualizacdo e caracterizacao global da escola, ela deveria
estar nos documentos de planeamento — Projectos Educativos e Planos de
Actividade, pelo que ndo parece fazer sentido pedir que se reescrevam esses
aspectos, dado que a equipa de avaliacdo devera consulta-los. Em relagdo
aos outros aspectos, mesmo admitindo que se queira fazer perceber a
importancia da avaliagdo interna e instituir uma ligagcdo directa com a
avaliacdo externa, parece que fard muito mais sentido pedir e analisar o
processo interno, com a devida grelha de andlise, evitando trabalho
acrescido aos 6rgdos de gestdo, que sempre acabam por chamar a si esta
tarefa, e evitando a natural “cosmética” (Ventura, 2006), refinada por este
exercicio descritivo intencionalmente assim construido.

Temos também a apresentacdo da escola pelos 6rgdos de gestdo, logo
no arranque da fase de terreno, sustentada no anterior documento,
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justificando-se com a importancia de alargar a participacdo a toda a
comunidade educativa. Quanto a nds, apenas amplia a funcdo de ritual
social e de auto-promocdo, o que faria muito mais sentido no final, depois
de concluida a avaliagcdo externa, e no ambito de um debate de confronto
entre as duas perspectivas — a interna e a externa. Em termos de contributo
real para a recolha de dados pelas equipas, parece evidente que estas ndo
ficardo a espera deste momento para se documentarem sobre o contexto,
tendo analisado os documentos enviados previamente pelas escolas. Assim,
parece que no pouco tempo disponivel para todo o processo, este é
claramente desperdicado, e mesmo passivel de introduzir equivocos e falsas
expectativas ao deixar que as escolas ampliem o seu retrato positivo. E
depois sera sempre intrusivo na vida das escolas, que tém que interromper o
seu quotidiano para o evento social.

Finalmente, temos os painéis em forma de “focus group”, a partida
uma oOptima estratégia para recolher percepcdes colectivas, concluir a
modelacdo de algumas dinamicas mais fugidias, confrontar e precisar
I6gicas de accdo. Assumindo que os esqueletos estdo construidos com os
documentos antes das conversas, estas devem modelar e animar 0s objectos.
Claro gue esta técnica exige competéncias de relacionamento interpessoal e
de empatia, que poderdo ser sempre melhoradas com a literatura da
especialidade bastante abundante, além de um grande trabalho de
preparagdo entre a equipa. No estudo que efectuamos e nos outros referidos,
¢ comum o desagrado com a forma como se sentem tratados os
respondentes, sendo referido o tom distante e inquisitivo, as perguntas
insistentes em aspectos de mindcia sem qualquer explicacdo do seu
interesse, o corte de palavra, desvalorizagéo e recusa da informagéo que se
quer dar, a pressdo inspectiva para provar e comprovar. Neste aspecto
voltamos a ter a ambiguidade desorientadora entre controlo e regulagéo,
dada pela mistura de caracteristicas inquisitivas e compreensivas nestas
entrevistas. Em nosso entender, e introduzindo mais rigor e objectividade na
fase de preparacdo e no uso dos documentos, as entrevistas poderiam e
deveriam assentar mais no padrdo compreensivo, naturalmente com um
guido estruturado, inclusive preparado para receber as respostas, pois nao se
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pode esperar que com 0 inevitavel tempo condensado, as equipas facam
analise de conteudo a posteriori.

Sobre a organizacdo dos painéis, supondo que haja uma estrutura-base
que procure captar os diferentes pontos de vista relativos a “nds” de
regulacao diferentes e a pablicos diferentes, sera bom que a indicacao das
pessoas ndo fique apenas por conta do 6rgdo executivo, pela representacao
(e mesmo real efeito) de manipulacdo que pode ocorrer. Também néo
devera obedecer apenas ao esquema das representacfes formais em Grgaos
de gestdo, captando “vozes mais livres”.

Para terminar, ndo podemos deixar de abordar a “ndo questdo” da sala
de aula e do “acompanhamento da prética lectiva”. E inegavel ser ai o
coracdo da escola, ou seja (e retirando ou abrindo a sala como seria
desejavel), na relacdo e nas dindmicas pedagogicas, no que fazem alunos e
professores no tempo destinado especificamente para as aprendizagens. E
inegavel ndo poder avaliar-se o que efectivamente acontece nesse lugar pelo
que possa estar regulamentado ou planeado que deve e vai acontecer. E
inegavel a importancia da avaliacdo desse trabalho numa perspectiva
formativa. Mas também ¢é inegéavel, e bem fundamentado por todos os
estudos, que qualquer elemento estranho ao contexto o altera, muito mais se
for com um objectivo avaliativo. Mais ainda, mesmo que pudéssemos supor
uma absoluta naturalidade da observacdo, ela captaria apenas uma infima
parte da realidade, que poderia nem sequer ser significativa — nem das aulas
daquele professor e muito menos da escola. O PAIE contemplava a
observacdo de aulas e todos os dados apontaram para a sua inutilidade e
infiabilidade, servindo apenas para alimentar um jogo dramatico. Alexandre
Ventura (2006: 495) escreveu: “...esta modalidade de observacdo da prética
docente foi pouco sensata e desbaratou recursos, sem capacidade de
diagndstico e sem impacte ao nivel da melhoria sustentada do desempenho
dos docentes”. Parece-nos portanto que serd conveniente nao regressar a
essa actividade de recolha de dados, deixando-a por conta da avaliacdo do
desempenho docente e, sobretudo, por conta do dispositivo de auto-
avaliacio da escola. A avaliagio externa interessara apenas apurar se a
escola cuida ou ndo, e de que forma, da regulacdo dessa esfera essencial;
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aqui, pelo menos, ha apenas que cuidar da meta-regulacdo e abandonar
qualquer resquicio de intencdo de controlo ou de inspec¢do como parece por
vezes acontecer. Perguntar aos alunos o que se passa dentro das aulas ndo
nos parece apropriado, nem do ponto de vista metodolégico nem ético; o
que deve ser perguntado € como é que a escola sabe 0 que se passa dentro
das aulas e se pergunta aos alunos.

Em conclusdo, e antes de todas estas consideracfes em relacdo ao
processo de recolha de dados, haveréd que considerar a relagcdo que se quer
entre a avaliacdo externa e a avaliacdo interna. Até hoje, foi incluido na
missdo da avaliacdo externa o objectivo de induzir (Programa de Avaliacéo
Integrada das Escolas), de incentivar e apoiar (Efectividade da auto-
avaliacdo das escolas), de valorizar e premiar (Projecto Piloto de Avaliagdo
Externa) e, com o actual Programa, o de apreciar e classificar a avaliacdo
interna. Ainda que com todos os efeitos colaterais, esta tem sido a Unica via
generalizada de promocdo da avaliacdo interna, legitimada pela existéncia
da obrigatoriedade legal (Lei n°31 / 2002, de 20 de Dezembro), mas numa
atitude mais sedutora do que impositora, como convém nos NOVOoS
referenciais de governanca. No entanto, pensamos que sera tempo de reunir
todos os argumentos da experiéncia e da investigacdo e definir bem os
papéis. E evidente que um “quadro referencial” e processual de avaliagio
externa montado ao lado da avaliacdo interna e mais ainda para avalia-la,
ter4d que ser muito diferente de um outro que com ela se articula. Esta
questdo sera explorada no final.

4.4. A andlise, interpretacdo e classificacdo

As ambiguidades referidas nos pontos anteriores é aqui que tém o0s
reflexos principais, embora, apesar de tudo, se deva reconhecer a agilidade
da maioria das solucdes encontradas pela IGE para manter 0s compromissos
implicitos e simultaneamente ndo se comprometer. De uma forma geral, as
apreciacOes sdo sempre redigidas numa linguagem propositadamente neutra,
sem vincar muito as valoracGes, evitando entrar em dominios mais
complexos e insistindo em lugares-comuns quanto aos pontos fracos, que
ndo interessara as escolas rebater. Pela leitura dos relatérios (Tomé, 2009),
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percebe-se a existéncia de taxinomias de suporte a redaccao (instrumentos
oficiais ou oficiosos), repetindo-se expressdes e formulas, o que mais
justifica o assumir da necessidade de objectivacdo e até a construcao de um
modelo estruturado e fechado de relatério, pelo menos na maior parte,
preenchido com o assinalar da situacdo numa série descritiva e gradativa, a
semelhanca do que se ensaiou para a avaliagdo do desempenho dos
docentes. Ainda que seja feito um grande esforco de supervisdo e de
afericdo dos relatérios, é impossivel uma aproximacdo do rigor e da
imparcialidade que se querem fazer constar, sendo demasiados 0s
contraditorios, na perspectiva de que reflectem falhas da avaliacdo e que
facilmente as comprovam, quando ha um real empenhamento e uma boa
competéncia argumentativa da parte da escola. Apesar de hoje ndo se viver
0 mesmo interesse mediatico que cercou o PAIE em 2001 e 2002, até
porque toda a informacgdo aparece para consulta publica na pagina da IGE,
ndo deixa de fazer eco uma das grandes criticas divulgadas entdo: “os
relatérios apresentados por certas equipas de inspectores, por serem meros
exercicios de retdrica, carecerem de elementos concretos e objectivos
capazes de reflectir a realidade do estabelecimento em andlise, e ndo
utilizam critérios uniformes de avaliacdo" (Tavares, 2004).

No nosso estudo encontrdmos duas criticas maiores ao resultado das
avaliacOes externas e que contribuem para 0 ndo reconhecimento da sua
pertinéncia: a ambiguidade das descri¢cdes e a ambiguidade da sua relacéo
com as classificacdes; a atribuicdo de valoracGes e uso de qualificativos ou
indicadores de qualidade ndo reconhecidos nem pela ciéncia nem pela
escola. A primeira critica é de facto comprovavel por uma simples anélise
comparativa de relatérios e advém da ja referida falta de afericdo e
objectivacdo de critérios, através da definicdo de padrbes e de indicadores
significativos. A segunda critica, resultante do mesmo problema, levanta
ainda a questdo maior da relacdo entre o curriculo nacional e o projecto
educativo de cada escola. Pode uma escola assumir que a logica da
concorréncia ndo é educativa e que, como tal, ndo a promove internamente
através de quadros de honra, nem externamente, através da comparacdo com
outras escolas? Pode entdo a avaliacdo externa considerar como “indicador”
de qualidade estas iniciativas de concorréncia? Seja como for, parece
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bastante despropositado pegar nestes aspectos quando ha imensos outros
com mais consensualidade, a ndo ser que a explicacdo esteja nos resquicios
de légica inspectiva, j& que existe efectivamente uma lei desgarrada’ que
determina que as escolas autonomamente organizem “quadros de valor e
exceléncia”.

Temos ainda o contributo de um estudo (Duarte, 2009), que se centra
na questdo da articulacdo e sequencialidade e na forma como é captada e
avaliada pelas equipas de avaliagdo externa, procedendo a autora a analise
de 32 relatdrios de Avaliacdo Externa, ocorrida em agrupamentos verticais,
em 2007/2008, e do qual retiramos as seguintes conclusdes:

- Né&o sdo clarificados os conceitos e ndo sdo apresentados referentes
claros. Os relatérios formulam afirmacGes genéricas, associando duas
avaliacdes ou dando exemplos parcelares que servem como causa absoluta;

- Outras vezes comunicam aspectos basicos como se fossem grandes
feitos, no que respeita a competéncias dos 6rgdos, que fazem o que se espera
que facam;

- Formulacdes vagas como “produzem alguns materiais”; “linguagem
opaca e forma de redacgédo levantam dificuldades™; *“alusGes evasivas” que
ndo permitem situar as afirmacoes;

-Umas vezes formulam juizos, outras enumeram exemplos sem
formular juizos;

- Percebe-se que as palavras sdo puxadas para compor retratos tirados
com “técnicas” que ndo sdo explicitadas;

- Ndo se faz um cruzamento entre 0s aspectos a observar e os niveis de
gestdo. Por exemplo: sequencialidade - planeada, praticada, resultados?

1
Despacho Normativo n.2 102/90 de 12 de Setembro
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4.5. A devolucao

Jé atrés fizemos referéncia a possibilidade de deslocacéo do evento de
apresentacdo da escola do inicio para o final da intervencdo, permitindo nao
sO a apresentacdo das conclusfes da avaliagdo externa, como também o seu
complemento com outros dados internos, ou mesmo 0 seu confronto com
outras perspectivas. Este seria de facto o grande momento de divulgacgéo a
toda a comunidade, mais importante ainda quanto estd provado que ha
sempre um grande deficit de divulgacdo e de reflexdo dos relatérios e dos
resultados, servindo hoje apenas como marketing na comunicacdo social
local, naturalmente limpo das complexidades, adversidades ou simples
recomendacfes perante imperfeicdes. Assumindo-se cada uma das
avaliacbes com a sua fungdo — a interna de compreensdo profunda, de
reflexdo e melhoria; a externa de “grande plano”, afericdo e meta-regulacéao
-, seria interessante e proficuo este momento de encontro, que poderia ser
envolto em alguma ritualizacdo, o que também parece funcionar para o
sucesso dos efeitos das avaliagdes (Demailly, 1998).

E claro que antes deste momento “alto”, teria que ser assegurado todo
0 processo implicito numa democracia e num Estado de direito, aqui
chamado de contradit6rio, mas, como referido na anterior avaliacdo do CNE
(2008), a precisar de mais transparéncia. No entanto, ndo nos parece que
esta transparéncia se consolide com a publicacdo na pagina da IGE de toda a
argumentacgdo e contra-argumentagdo entre a escola e a IGE. Pensamos que
este deve ser um processo transparente e frontal, mas passado em bastidores,
ou seja, entre as equipas de avaliacdo externa e as escolas, presencialmente
ou de outra forma interactiva, com possibilidade de recurso de acordo com a
lei, caso ndo se consiga construir um entendimento. Publicado, pensamos
que deve ser apenas o resultado final da avaliacdo externa, depois de
encerrado completamente o processo.

4.6. O impacto

Desde o PAIE que se tem vindo a reiterar 0 pouco impacto das
avaliacdes externas na melhoria das escolas (Ventura, 2006; Correia, 2006)
e, muito menos, nos resultados dos alunos. Estas constatacdes dos varios
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estudos correspondem a mesma tendéncia em outros paises, inclusive
naqueles em que a avaliagdo externa se converte em efeitos concretos e
imediatos na vida das escolas. No Reino Unido, que sempre serve de farol e
de base para muita “contamina¢do” nas politicas de educagdo, mesmo com a
investigacdo menos critica, é revelado e defendido que a melhoria nunca
seré decorrente das avaliagdes externas, nem mesmo das avaliagdes internas
montadas para servir a externa (Plowright, 2007).

No entanto, haverd que ter em conta dois feixes interpretativos de
certo modo contrarios, mas que contribuem para relativizar estas
“sentengas”.

O primeiro liga-se com o efeito distorcido da comunicacdo das
reaccOes e representacdes dos docentes — eles dizem que ndo tem impacto,
para deixar clara a sua autenticidade ou a autenticidade da sua competéncia,
que ndo se deixa diminuir ou beliscar por qualquer apreciacdo ou correc¢ao
externa, numa atitude de defesa muito comum (Plowright, 2007); repare-se
que, na opinido da maioria dos docentes, a condicdo principal para se ser um
bom avaliador externo, € ter-se sido professor (Sanches, 2005). Com isto
queremos dizer que sera sempre de deixar margem para algum impacto,
sobretudo com a maior divulgacdo e maior atencdo hoje dada as questdes da
avaliacdo, nem que seja pelas razBes elas proprias distorcidas por interesses
menos publicos, relacionados com a ldgica da concorréncia. Refira-se que
outros estudos comprovaram ja algum beneficio da inspec¢do na gestdo e
lideranca, tendo que admitir que tal podera reflectir-se numa melhoria mais
geral (Matthews and Sammons, 2004, citado por Plowright, 2007).

O segundo feixe interpretativo vai ao centro da formulacdo e
questiona o que se entende afinal por melhorias. Primeiro havera que ter em
conta a natureza complexa e Unica da escola e nunca pensar que podera ser
reduzida & sua simples dimensdo organizacional, para nem sequer
considerar o empresarial. As melhorias podem ser lentas, longas e
aparentemente ligeiras e, sobretudo, podem ocorrer em instancias
diferenciadas. No Reino Unido, em que a avaliacdo externa tem ja uma
historia de muita inscri¢cdo no sistema, a maioria das escolas fez o “primeiro
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loop”, o de “pdr as coisas certas”, mas continua-se a procura do “segundo
loop™, ou seja, do “trabalho cooperativo e da melhoria organizacional”
(Plowright, 2007:385). No nosso estudo, observamos exactamente a mesma
evolugéo, decorrente da avaliacdo externa e no ambito da avaliacdo interna,
ou seja, uma melhoria de primeira ordem, reflectida na melhor preparacéo e
organizacgdo para recolher dados e poder analisé-los, com interferéncia nos
processos correntes da estruturacdo interna, nomeadamente dos
Departamentos, melhorando claramente os aspectos fundamentais de
planeamento. No entanto, das trés escolas estudadas, apenas uma faz este
trajecto de sustentacdo; noutra, apesar de ndo se preparar logo para uma
melhoria sustentada e ndo ter conseguido montar um dispositivo coerente de
auto-avaliacdo, séo evidentes as preocupagdes com 0s pontos fracos
apontados pela avaliacdo externa, ainda que nem todos sejam
compreendidos e aceites.

Temos ainda o dominio dos desejos, comprovado ja a propdésito do
PAIE, em que os professores e Presidentes dizem crer no impacto da
avaliacdo externa na melhoria do funcionamento das escolas, embora nada
consigam mostrar que o prove, ficando “a ideia de que se mantém no
dominio do desejavel e do conveniente” (Ventura, 2006:438). Ter esta
“ideia” de abertura e necessidade, pensamos ser j& bastante positivo, tal
como a grande concordancia de que a avaliacdo externa é necessaria e pode
contribuir para a melhoria da qualidade das escolas (Sanches, 2005).

Em concluséo, e reiterando a ideia-base que temos vindo a expressar,
havera que distinguir e assumir a diferenca de lugar e de papéis entre a
avaliacdo externa e interna. Se a segunda se podem pedir impactos na
melhoria da accdo educativa, & primeira ndo adianta insistir com essa
expectativa ja comprovadamente va. No entanto, estard perfeitamente e
amplamente legitimada a necessidade e adquirida a oportunidade de uma
avaliacdo externa regular e reguladora, universal e integrada, conduzida pela
IGE, com uma imagem estavel e solida de competéncia na defesa do
interesse publico, apesar da sua relacdo de dependéncia do governo. Esta
nota é importante para pontuar a favor da continuidade desta competéncia
da IGE em relacdo a avaliacdo, contrariando argumentos a favor da criacao
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de outra entidade publica e muito menos privada, desbaratando o imenso
conhecimento e experiéncia acumulados. Para dar mais estabilidade a sua
gestdo e aos seus projectos de trabalho, afastando-a mais do jogo politico-
partidario havera solucdes perfeitamente acessiveis.

5. Aavaliacdo interna — diversidade e incerteza

Como foi ja referido, e apesar de todos os insucessos apontados, tem
sido no ambito da accdo e dos programas da IGE que se tem promovido
amplamente e continuadamente a avaliagdo interna das escolas. Todas as
outras iniciativas foram parcelares e diminutas, mesmo considerando-as um
todo e englobando a promocdo de formagdo pelo Instituto Nacional da
Administracdo (INA), a contratualizacdo através de projectos ou as
iniciativas associativas e particulares. Nao dizemos que estas iniciativas ndo
tenham feito diferenca, acreditando mesmo que muito contribuiram para a
difusdo de referenciais, com um pendor mais ou menos gerencialista. Mas a
pressdo “democratica” foi feita através da intervencdo da avaliacdo externa,
que foi pelo menos criando o lugar da tal necessidade, hoje consensual, em
torno da avaliacdo interna.

E claro que, da perspectiva construtivista em que nos colocamos, é
perfeitamente compreensivel a diversidade de “niveis” e de solugdes hoje
encontradas no terreno, em grande medida por ndo ter sido proposto
nenhum modelo universal nestas dindmicas da IGE, mas também pela
inevitavel diversidade de constru¢fes que sempre emergem nos contextos,
até perante os quadros mais fechados e normativos, como se provou com
todos os estudos sobre reformas, por exemplo (Lima, 1998). Com isto
gueremos comecar por argumentar contra o impulso, também ele inevitavel,
numa cultura muito marcada pela burocracia, de procurar implementar um
modelo uniforme de avaliacdo interna, na miragem de que tal facilitara a
regulacdo. Enquanto para a avaliacdo externa deverd funcionar muito
melhor um modelo mais padronizado e objectivado, na avaliacdo interna tal
devera ser deixado inteiramente ao cuidado e responsabilidade das escolas,
passando a avaliacdo externa a exercer a meta-regulacao.
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A contra-argumentacdo a esta posicdo vem muito na boleia dos
estudos, entre 0s quais os aqui ja referidos, que “evidenciam” a profunda
letargia e desinteresse das escolas, mesmo depois de todos os sopros de
incentivo e de experiéncias enquadradas e exigidas por demandas externas,
0 que legitimaria e requereria uma intervencdo mais dirigida, ou quase
coerciva. No entanto, e como se argumentou no inicio, a avaliacdo das
escolas s6 pode ser pensada no quadro global da relacdo da sua autonomia
com um sistema de meta-regulacdo estabilizado. E claro que definida a
grelha de analise da avaliacdo externa, esta acabara por uniformizar de
algum modo os dispositivos internos, mas ndo prescrevendo as solugdes ou
limitando a criatividade e a contextualizacdo. Cada escola tem que encontrar
0 seu modelo, construindo-o a medida das suas necessidades e do sentido
que for sendo encontrado para a sua auto-avaliacdo. Como ja se referiu, esta
necessidade e este sentido poderdo ndo ter emergido e ndo estar a emergir,
por ndo fazer falta real no quadro da excessiva regulamentacdo e pouca
autonomia para fazer opgdes por parte das escolas. Isto ndo significa que se
“desculpem” inteiramente as escolas pelo desinteresse em relacdo a
avaliacdo interna e, sobretudo, em relacdo a auto-avaliacdo, inserida numa
pratica quotidiana de qualidade da planificacdo do trabalho. Mas o que
constatdmos como obstaculos reside precisamente no ndo encontro deste
sentido, escondido em rotinas e logicas de defesa. O que defendemos nds
como hipotese de pesquisa é que esse sentido mobilizador de um trabalho
colaborativo, reflexivo, de auto-questionamento e responsabilidade
colectiva podera ser accionado precisamente por um qualquer mecanismo de
defesa, que faca perceber que € preferivel a accdo a reaccdo. Na verdade
detectamos intencGes e até indicadores de ac¢do que apontam neste sentido,
apesar do predominio da logica de exterioridade das dindmicas de auto-
avaliacdo, produtoras de “retratos de paisagem, retocados para expor” e que
“acaba por criar mais opacidade a escola, distanciando mais o0 que parece do
que verdadeiramente é” (Simdes, 2010).

E cabe agora fazer a distingdo entre avaliacdo interna e auto-avaliacéo,
que entendemos numa l6gica gradativa e de aprofundamento, e ndo sob
qualquer critério de posicionamento da iniciativa, do tipo de dados ou dos
destinatarios. Assim, a avaliacdo interna envolve todas as iniciativas da

200



escola para recolher, analisar e interpretar dados do seu desempenho,
independentemente da funcéo — para prestar contas, para ajudar na gestao ou
para espoletar e apoiar reflexdes e melhorias. Quando os dados séo alvo de
andlise e reflexdo pelos prdprios actores a que dizem respeito, num plano
preferencialmente colectivo, podendo eles intervir no plano de melhoria,
estamos perante uma real auto-avaliagcdo. No fundo, € apenas respeitar de
perto o valor semantico da palavra — uma auto-avaliacdo ndo pode
confundir-se com hetero-avaliacdo. A situacdo ideal € que a avaliacdo
interna contemple dispositivos de hetero-avaliacdo e de auto-avaliacdo, se
pretendermos manter a defesa da sua importancia na qualidade de todos os
processos de gestdo organizacional e curricular ou educativa.

Do que observamos e recolhemos nos pouco estudos produzidos, a
tendéncia é de facto, na melhor das hipd6teses, para uma avaliacdo interna,
muito na légica da conformidade com a lei e com o esperado pela avaliacao
externa, na légica do modernismo organizacional, ou mesmo na ldgica do
marketing e da concorréncia. O melhor indicador desta exterioridade das
opcdes de avaliacdo interna é a utilizacdo do modelo CAF, ou um seu
derivado (Tavares, 2006; Monteiro, 2009), que inspira bem estas légicas
empresariais, mas s6 muito longinquamente se pode imaginar a sua ligacao
com o desenvolvimento profissional dos docentes e com dinamicas
colectivas de aprendizagem e melhoria da escola.

Mas também h& outras sementes em germinacdo, de processos
sustentados em teorias e guides mais autbnomos que, apesar de ndo estarem
imunes a mesma construcdo de l6gica gerencialista, sdo mais enraizados na
realidade escolar e educativa e, logo, mais propiciadores de construcédo de
sentidos mais educativos também. Temos o exemplo das dinamicas
inspiradas no projecto “Avaliacdo da qualidade na educacdo escolar”, no
ambito do Programa Sécrates, que envolveu 101 escolas de 18 paises
europeus, incluindo Portugal, o que deu origem ao projecto “Qualidade
XXI1”, coordenado pelo IIE, que envolveu vérias escolas e deu origem a
algumas publica¢bes ou comunicacgdes que se referem a essas experiéncias (
Palma, J.B.,1999, 2000; Fialho, A.M. et al, 2002;Alaiz, Vitor e outros,
2003; MacBeth et al, 2005), algumas das quais bastante divulgadas junto
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das escolas. Tera sido através desta experiéncia que se disseminaram dois
conceitos hoje muito familiares a avaliacdo interna — “os pontos fortes e
pontos fracos” e o “amigo critico”, bem como o PAVE - Perfil de Auto-
Avaliacdo da Escola, que hoje é usado em algumas escolas para sustentar
dindmicas de auto-avaliacdo (Nunes, 2008).

A falta de tempo e a falta de conhecimento técnico dos processos de
avaliacdo sdo duas das razdes mais invocadas pelas escolas para justificar a
auséncia de dispositivos internos (Moreira, 2005; Correia, 2006), sendo de
facto dois dos obstaculos observados no nosso estudo enquanto limitadores
do alcance e do efeito das iniciativas encetadas. As limitacGes técnicas dos
dispositivos observados sdo de facto bastantes e profundas, que uma
formagéo ligeira de algumas horas ndo pode impedir (Simdes, 2009). Este
sera um dos aspectos principais a investir — o da formacdo — elegendo-a
como prioridade de apoio e financiamento pelos CFAE (Centros de
Formacdo de Associacdo de Escolas), ou pelo menos ndo impedindo o apoio
as escolas que o requisitem. Vivemos ja experiéncias excelentes de
formacdo em oficina, circulo de estudos ou projecto, prolongadas no tempo
e em torno de um trabalho concreto, colectivo e apoiado externamente por
um formador, e que demonstraram terem atingido resultados claros para a
melhoria da escola, nomeadamente um de construcdo de um dispositivo de
auto-avaliacdo no ambito do Programa “Boa Esperanca, Boas Praticas”
(Neto, 2002).

Temos ainda as experiéncias das parcerias ou projectos desenvolvidos
entre escolas e universidades, que em teoria garantem a resposta a dois
problemas de implementacdo da avaliacdo interna: a técnica e o suporte
critico positivo. E claro que esta solugdo, como qualquer outra organizada,
pode induzir algum mimetismo e uniformizacdo, mas sem qualquer
instrumentacdo as escolas também ndo podem fazer op¢des conscientes e
fundamentadas. Neste &mbito conhecem-se duas experiéncias alojadas, uma
na Universidade do Minho®, outra na Universidade do Porto®, havendo

' PAR — Projecto de Avaliagdo em Rede

202



algum conhecimento a ser produzido a partir delas, como se comprova pelas
comunicacBes que tém sido apresentadas em encontros cientificos® e que,
ainda que sem resultados finais, ddo conta de bons desenvolvimentos.

Quanto ao entregar esta tarefa de apoio a avaliacdo interna também a
IGE, como foi ensaiado em parte pelo breve programa “Efectividade da
Auto-Avaliacdo”, ndo nos parece uma boa solucdo, apesar de poder ter
ajudado algumas das escolas envolvidas, pois a funcdo de supervisdo e
apoio € de outra dimensdo que ndo convém misturar com avaliacdo e
inspeccdo (Campos, 2008). Os préprios inspectores nao perspectivam
positivamente estas func¢des, por considerarem que tal exige mais recursos e
outra formacdo e vocacdo que ndo a da IGE, conforme se constatou nas
sessOes de formagéo que desenvolvemos. Analisando o quadro de referéncia
deste programa fica-nos ainda a certeza de que terd que haver um trabalho
de simplificacdo e ndo de complexificacdo no que respeita a meta-regulacéo,
sendo este um exemplo de como tal pode paralisar ndo s6 um programa,
como mesmo o trabalho em campo nas escolas.

Entregar este apoio aos funcionarios das Direc¢fes Regionais, a ndo
ser que se dimensionem os servigos e formem adequadamente, incluindo na
postura perante as escolas, € mais um erro profundo, como se percebeu na
nossa pesquisa. Mesmo em outros campos, as indicacbes chegam a ser
contraditérias com as da Inspeccdo e seria evidente o reforco dos lagcos de
dependéncia e de submissédo das escolas para com um servigo sempre Vvisto
como delegacdo do Ministério e, ainda mais, com uma imagem de eficacia e
eficiéncia muito fraca.

! Projecto ARQME — Auto-Avaliagdo em Agrupamentos: Relagdo com Qualidade e
Melhoria da Educagdo

X Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo, Braga, 30 de Abril, 1 e 2
de Maio; 222 Coléquio Internacional da ADMEE Europa- “Avaliagdo e Curriculo”, Braga,
14,15 e 16 de Janeiro de 2010. Ndo foram ainda publicadas as actas destes eventos.
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6. Impasses e desafios

Fazendo um ponto de situacdo, na nossa perspectiva ha caminho feito,
gue ndo pode nem deve ser ignorado ou desprezado, e ha caminho nao feito
de que também se podem retirar potencialidades. O que queremos dizer é
que as chamadas “resisténcias” podem ter ajudado a evitar erros, que em
outros paises fizeram surgir novos problemas. O Reino Unido e outros
paises que se lancaram ja ha cerca de 30 anos no paradigma da super-
responsabilizagdo escolar, ndo viram resolvidos os seus problemas de
resultados ou claramente distanciados na qualidade educativa. Pelo
contrério, as pretensas solugdes “técnicas” criaram outros problemas, que
ndo vamos aqui desenvolver, nem sequer enunciar no seu todo, mas que
podemos traduzir metaforicamente pela palavra “reducionismo” (Wrigley,
2004) e ilustrar com a sabia citacdo de Perrenoud (1998):

“A racionalidade dos métodos ndo € garantia nem de humanidade,
nem do valor das finalidades que ela serve.”

6.1. Relacdo entre avaliacdo externa e avaliagdo interna

“Talvez, em futuras molduras de trabalho, se deva fazer a converséo:
da auto-avaliagdo como importante contributo para as inspecgoes, para as
inspeccdes como um importante contributo para a auto-avaliacdo”
(Plowright, 2007).

Esta posicdo, contextualizada no Reino Unido, com um longo,
estudado e conhecido trajecto de pressdo sobre as escolas através da
avaliacdo, pensamos que nada promete de positivo sobre a relacdo que deve
construir-se entre a avaliagdo externa, a avaliagéo interna e a auto-avaliagéo.
A expressdo “importante contributo” fica aqui de facto muito explicitadora
do perigo, para que muitos alertam, da avaliacdo se transformar num fim em
si mesma, gerando ndo uma cultura de responsabilidade, mas uma obsessédo
avaliativa. No Reino Unido, a inspeccdo das escolas passou a contar mais
com os resultados da avaliacdo interna, ndo sem antes disseminar um quadro
padronizado de referentes, pelo que, como este autor admite, 0 “stress” pos
inspeccdo foi transferido para o stress antes da inspeccao, na construcao do
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retrato que melhor serve as escolas, impedindo as san¢des que implica uma
ma classificacdo. Dai a segunda parte da formulacdo, que mesmo querendo
dar a entender a maior importancia da auto-avalia¢do, ndo deixa de ter uma
relacdo de dependéncia, em vez de articulacéo.

Como ja deixdmos entender, pensamos que muitos dos impasses se
resolvem com uma melhor definicdo e acordo em relagdo ao lugar de cada
uma, articulando-se em pontos-chave de afericao e regulacdo e respeitando-
se mutuamente, em favor da melhor governanca da educagéo, garantindo a
igualdade e equidade do servico publico e, simultaneamente, a diferenca e
criatividade autbnoma, capazes de inovar e encontrar caminhos de melhoria.

6.2. Legitimacéo e sustentabilidade

“Os guardiaes da qualidade do servigo publico e ndo “os guardides da
consciéncia critica do sistema” (Estévao, 2001).

Temos agora a referéncia a um autor e a um texto que reflecte sobre a
mudanca politica e essa prépria mudanca politica no campo da educacao. O
seu caracter situado — ha quase uma década — deixa-nos com o problema das
ambiguidades, afinal s6 multiplicadas. A expressdo refere-se a IGE e a
“retocagem” que vivia entdo a par com a “retogem do Estado” avaliador.
Questionava-se entdo a legitimidade da IGE junto das escolas e dos
cidadaos, continuando ela com a postura de “detentores de toda a verdade” e
de juizes da correcgdo e incorreccdo, quando o discurso se fazia fortemente
pela autonomia. Nestes 10 anos continuou a ambiguidade, mas a
legitimacdo fez-se nessa ambiguidade, como comprovam todos os estudos e
percepcdes ja referidos que chegam a revelar uma representacéo de alguma
independéncia em relacdo a Inspeccdo, provavelmente porque souberam
gerir compromissos e retrairam a tal posicdo de juizes. O que falta € mesmo
legitimar as escolas pela sua avaliacdo interna, dando-lhes condicdes para
que a possam fazer em qualidade e em equidade.

O mesmo autor fala de “avaliacionite” para referir a tendéncia que em
outros paises ja deixava ver que “a sobrevalorizacdo dos aspectos técnicos e
a crenca na racionalidade dos numeros apaga a componente politica e
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mascara a falta de pilotagem real (Broadfoot, 2004). Pensamos que também
neste aspecto teremos mais claros os referenciais, bem como a consciéncia
critica ndo normativa deles, mas de facto ndo temos ainda um caminho claro
e acordado, que dé rumo e sustentabilidade ao processo. Temos 0s
ingredientes reunidos, a comecar pelo acordo da necessidade do acordo.
Temos muito mais instrumentos técnicos e, sobretudo, formas de reunir,
gerir e difundir a informacdo. E aqui sera de pensar também nas outras
instancias de avaliagdo, alojadas no ministério, ou nos ministérios, e na sua
urgente articulacdo, de forma que as escolas ndo continuem servilmente a
dar as mesmas informacdes a toda a hora.

Em conclusdo, pensamos estar no tempo certo para implantar uma
politica global e inteligente de avaliagdo das escolas, ancorada na
continuidade das experiéncias ja no terreno e no acordo entretanto gerado
sobre a necessidade de melhorar alguns processos.

6.3. Diversidade e equilibrio

“...accountability é legal, mas nd&o moral (...) A motivagdo (...)
relaciona-se mais com a ameaca e o castigo, do que com a satisfacdo interna
e a obrigagdo moral ...A educacdo ndo se esgota na relagdo funcional,
consuma-se na relacdo pessoal...A auditoria torna o questionamento servil,
0 conhecimento instrumental e as pessoas aborrecidas, exaustas e odiando o
seu trabalho “ (Fielding, 2001).

O grande desafio € mesmo ndo permitir que a avaliagdo se transforme
num instrumento de controlo e dominacdo, tanto externa, como interna, ja
que facilmente assim pode ser entendida e usada. Todos exaltam a sua
vocacao de instrumento de melhoria, mas ha que questionar “melhoria para
quem” (Wrigley, 2004) e a custa de qué. Também nds acreditamos no
“poder” mobilizador e emancipatdrio da auto-avaliagdo, mas ha que deixar
tempo, espaco e pressao positiva para que tal acontega autonomamente
dentro das escolas. Defendendo a importancia da avaliacdo externa e da sua
articulagdo com a avaliacdo interna, estas ndo devem acontecer num formato
inibidor de experiéncias mais profundas de auto-avaliacdo, ligadas a
investigacdo-accdo, a formagédo-acgdo ou a “simples” desenvolvimento
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profissional inserido no quotidiano colectivo, em projectos que podem ficar,
como sempre ficaram, por conta da criatividade e generosidade t&o
endémicas nas escolas. H& quem diga que “se estd a matar essa
generosidade” (Simdes, 2010), precisamente com as politicas de controlo e
de concorréncia, gerando “os terrores da performatividade” (Ball, 2002), o
“reducionismo intelectual e moral” (Wrigley, 2004) ou a “moralidade
utilitaria” (Van Zanten, 2004). Sera necessario ter estes avessos sempre em
mira quando se faz a meta-regulacdo, nomeadamente através da avaliacéo
externa. Sendo a IGE uma das “guardids do interesse publico”, devera velar
para refrear tanto as soluc@es localistas de interesses menos publicos, como
as solucdes globalistas, desligadas das qualidades humanas e também elas
prejudiciais para a sociedade.

Com isto queremos concluir, defendendo que, apesar do atraso que
sempre vestimos em jeito de culpa, ndo devemos acelerar e pressionar as
escolas com a avaliacdo, nomeadamente a avaliacdo interna, porque a
solucdo que vier nesse ambiente serd sempre inscrita numa exterioridade
que ndo impulsiona a melhoria, apenas a simula.
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Jorge Marques da Silva®

Temos vinte minutos para discussdo. Antes de passar a palavra a
audiéncia, queria agradecer aos membros do painel, dizer que o contributo
da investigacdo ¢ muito importante para 0 CNE porque a avaliacao € sempre
uma area de disputa ideoldgica. E tratando-se da avaliacdo da educacdo, a
disputa € particularmente acesa, como bem sabemos.

E precisamos de uma visdo, eu ndo diria pura ou imparcial, porque
ndo tenho a ingenuidade de pensar que a ideologia fica a porta dos institutos
de investigacdo. Ela entra. Mas € mais bem comportada la dentro e interfere
menos na visdo da realidade. E portanto esta visdo ndo pura, mas depurada
da realidade que nos traz a investigacdo € muito importante para o
Conselho. Se faz favor.

Isabel Veiga Simao?

Boa tarde. Chamo-me Isabel Veiga Simdo e sou directora da Escola
Secundaria Dom Duarte em Coimbra. Queria em primeiro lugar agradecer a
todos os oradores que estiveram aqui hoje. Com alguns deles concordei,
com outros ndo, mas é dessa divergéncia que nasce a luz e que podemos de
facto ir mais longe na educacao.

Houve algo que a Doutora Graga Simdes disse e que eu ndo posso
deixar passar em claro. Enquanto directora de uma escola, escola essa onde
ja fui presidente do Conselho Executivo de 1995 a 1998, de 2002 a 2005,
voltei a ser a partir do ano lectivo transacto, precisamente porque eu acho
que estar na gestdo ndo pode ser uma carreira. Temos que voltar a realidade.

! conselho Nacional de Educacao
? Escola Secundéaria Dom Duarte, Coimbra
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N&o posso deixar passar em claro esta afirmacdo que as escolas usam
de hipocrisia organizada.

Se hé escolas que o fazem, com certeza que sim. Porque ha escolas, ha
hospitais, ha tribunais, ha tudo neste pais e em todos os outros que mostram
0 que tém retocado. Mas a generalizacdo € muito grave.

Os inspectores s&o muito bem-vindos na minha escola. E bom para
nos, para partilharmos e para aprendermos em conjunto. Porque ha aspectos
que os inspectores desconhecem completamente sobre a escola.

Gostava ainda de dizer o seguinte: € importante que haja formacao
para os avaliadores, para 0s inspectores que sdo avaliadores e para o
avaliador externo, mas que essa formacédo devia passar por uma experiéncia
profissional numa escola. Muito obrigada.

José Maria Azevedo?

Muito boa tarde. José Maria Azevedo, inspector-geral da Educacéo.
Eu e bastantes colegas da Inspec¢do que estamos cd, estamos ca hoje
sobretudo para ouvir. E em relacdo a algumas matérias temos opinides
pessoais.

Mas como entidade publica que tem a responsabilidade da aplicacéo
do modelo e podera continuar a ter, acho que devemos ndo sé alguma
reserva a quem estd a ouvir, mas alguma reserva de quem tem algumas
responsabilidades.

Gostava, no entanto, de acentuar a importancia destes estudos,
nomeadamente dos que foram apresentados hoje de tarde, alguns deles diga-
se de passagem com uma forte participacdo de avaliadores externos, de

! Inspec¢ao-Geral da Educagdo

216



pessoas que tém a dupla qualidade de investigadores e de alguém que
também participou no processo de avaliacdo externa. Esses estudos poderdo
enriquecer bastante o processo de reflexdo e a decisdo que tem claramente
uma carga politica como acabou de ser dito.

Tenho sempre acentuado a modéstia do contributo da avaliacédo
externa para o desenvolvimento das escolas.

Ndo hd& um documento oficial onde se sobrevaloriza a avaliacdo
externa. Acho que ela deve ser vista no seu devido lugar e com uma funcao
muito complementar a outros procedimentos, nomeadamente de auto-
avaliacdo das escolas, que € onde devia assentar o essencial.

Nos ultimos cinco anos tenho-me dedicado bastante a este processo da
avaliacdo das escolas e sei muito pouco sobre qual é o real impacto da
avaliacdo na vida das escolas.

Sabemos todos muito pouco e as vezes fico admirado com tantas
certezas sobre a eficacia ou a ndo eficacia, ou o prejuizo do modelo de
avaliagéo.

O que esta em causa neste momento € um processo de
enriquecimento. Gostaria de convidar ao desenvolvimento de muitos
estudos e que se consolide o conhecimento sobre o é possivel saber, sobre o
que esta a acontecer no terreno e ndao aquilo que a gente imagina ou conhece
a partir de uma ou duas escolas.

Sérgio Niza®

Sou Sérgio Niza, pertenco ao Conselho Nacional de Educacao.
Desculpe, eu vou desobedecer ao seu convite, mas como de manha ndo pude

! Conselho Nacional de Educagdo
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ter a palavra, vou contar duas pequeninas historias intimas do inicio do
processo de constru¢cdo do modelo de avaliagcdo, e verdo como pode ir ao
encontro por exemplo da Dr.2 Graca Simdes.

Naquela altura julgo que tinhamos um sonho que ndo se realizou.
Pensdvamos que a avaliacdo, mesmo com esta componente de avaliacao
externa, podia ser transformadora. Parece que 0s estudos posteriores vieram
revelar que a avaliacdo ndo transforma.

A mim, que sou pedagogo, ninguém me podera convencer de que a
avaliacdo feita com ética politica ndo transformard. E é ai que eu quero
centrar o problema. Ha um tema central nas nossas discussdes que € a
possibilidade de comparar, num dado momento, a leitura da auto-avaliacéo
ou da avaliagdo interna com a leitura da avaliagdo externa.

Na altura discutiamos se eram sO inspectores, se eram inspectores e
outros especialistas, ficaram finalmente dois inspectores e um especialista.
Eu acho que ndo chega para ser paritario e também acho muito mal que os
especialistas ndo explicitem o seu discurso de forma auténoma.

Devia produzir-se um debate entre as duas leituras, entre esses dois
pontos de vista em colectivo, na instituicdo. E ai deveria ser negociado,
contratualizado o plano de melhoria do trabalho educativo e da organizacéo
e determinar o acompanhamento futuro.

Este acto de participacdo e de construcdo da historia futura parecia-
nos determinante. Tal como nos pareceu determinante que a fase de ensaio
fosse reservada, respeitada, que ndo fosse difundida aos quatro cantos por
uma questédo de respeito pelas pessoas. E isso foi-lhes dito explicitamente.

Com grande surpresa, estava eu numa accdo de formacdo com
imensos inspectores no Porto quando o ministro do Governo que sucedeu a
promessa anteriormente feita, divulgou aos meios de comunicacdo 0S
resultados dos primeiros trabalhos da Inspecgdo. Quero afirmar que estas
coisas tém que ter uma marca ético-politica, sem a qual a avaliacdo, que ja
tem tantos inimigos, se torna um instrumento destruidor. Destruidor
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moralmente, que é o mais grave. Ndo temos o direito de destruir pessoas.
Mas ha ministros, como ha muita gente, que ndo tém coluna vertebral.

E fundamental que, sem paternalismos, as pessoas possam debater 0s
pontos fracos, os pontos fortes, as questdes fundamentais se queremos
transformar, se estamos interessados em transformar a educacéo, o resto de
facto é instrumental.

Sdo duas pequeninas historias do inicio da histéria que marcaram o
modelo? Porque o modelo ndo é o que pensamos. E a pratica social que dele
se faz. Muito obrigado.

Graca Simdes®

A hipocrisia organizada é um conceito usado na andlise politica, ha
inclusive uma tese de doutoramento de uma professora da Universidade do
Minho que fala da dupla hipocrisia organizada. Da parte do Governo em
relacdo as escolas, diz uma coisa e faz outra, por exemplo em relacdo a
autonomia; e das escolas em relagéo ao poder central.

Mas é uma forma normal e legitima de actuar, portanto ndo é no
sentido pejorativo.

! Agrupamento de Escolas de Cantanhede / Instituto de Educacdo da Universidade de
Lisboa
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