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MARIA DO CARMO CLIMACO*

% Inspecgao-Geral da Educacdo tem estado envolvida nos dltimos anos
num processo de reorientacdo dos seus programas de intervencdo, que resultam de
uma maior clarificagdo das suas fung¢des, na preocupagdo de responder melhor as
exigéncias do desenvolvimento do sistema educativo, nomeadamente no que diz
respeito a melhoria do desempenho das escolas. Esta fase de transicdo em que nos
encontramos representa um processo construido na base de trés linhas de orientacao
fundamentais:

conhecimento das caracteristicas do sistema em geral e dos seus objectivos, bem
como das necessidades das escolas, reconhecendo-as como as unidades criticas do
sistema;

a auscultagdo dos actores e dos diferentes parceiros sobre o papel desejavel para
um servico de inspeccdo que responda as transformagdes por que a escola tem
passado;

a reflexdo sobre a experiéncia das organizacdes congéneres que tém evoluido
mais rapidamente do que em Portugal.

Pode afirmar-se que esta mudanca na orientacdo nos servigos de inspeccdo
educativa reflecte o contexto europeu de desenvolvimento e mudanca para um novo
relacionamento social e politico.

De um modo geral, tem havido dois modelos classicos de organizagdes inspectivas:
as que tutelam a gestao do curriculo e a formacao dos professores, isto ¢, as que no
terreno acompanham e controlam a realizacdo da educacao em sala de aula,
podendo, inclusive, ter um papel relevante na gestao do pessoal e na correccao de
assimetrias no que se refere a distribuigdo dos recursos, e as que tém como missao o
controlo dos recursos e a fungao disciplinar. Umas e outras actuam como agéncias

¥ Subinspectora-Geral da Educagao
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intermédias entre o Estado e a administragdo e direc¢do das escolas, regem-se por
uma filosofia comum - assegurar a conformidade das escolas ao que esta legalmente
estabelecido, orientar e melhorar as escolas, de certa forma avaliar o seu
desempenho, e manter, regularmente, a tutela informada. Este tipo de intervencao é
continuo, mas, no que se refere a vertente avaliativa, ndo tem tido como
caracteristica ser sistemaético, claro e consistente. O préprio perfil dos inspectores e
das inspeccoes é definido em funcao dos contetidos funcionais que lhes sdo
atribuidos e das qualidades deontoldgicas da profissao.

Deste modelo classico as Inspecgdes tém evoluido para um papel menos interventor
no sentido da orientacdo da accdo educativa, desempenhando cada vez menos a
funcdo de elo de ligacdo entre a lei ou a norma e a sua aplicacdo no terreno. As
inspecgdes tém evoluido no sentido de se constituirem como agéncias ou instancias
de avalia¢do no terreno que, pressionadas pelo Estado, pela sociedade, pelas familias
e pelas escolas, recolhem informacao sobre o desempenho das escolas de uma forma
regular, sistematica e credivel, e a devolvem a todos os que tém parte na
responsabilidade pela qualidade educativa.

Para esta mudanga de paradigma inspectivo, ndo podemos deixar de referir, muito
concretamente, as alteracdes na organizacdo administrativa da educagéao,
decorrentes, nomeadamente, da maior ou menor descentralizagdo da administragdo
e da maior autonomia das escolas, a quem se tem pedido que respondam de forma
contextualizada as necessidades educativas das populagdes que servem e,
simultaneamente, maiores niveis de exigéncia na qualidade das aprendizagens e nos
niveis de desempenho.

Este fenémeno nao é sé europeu, mas podemos referir a importancia que tem vindo
a ter na alteracdo do modelo das Inspec¢des no nosso continente. As Inspeccoes tem
vindo a ser pedido que sejam monitores conscientes da qualidade educativa e que
estimulem o funcionamento das escolas, de modo a que o seu desempenho se situe
progressivamente acima dos patamares minimos do aceitdvel ou da suficiéncia em
termos educativos, organizacionais e de gestao. Tal significa que se torna necessario
definir o que se entende por patamares minimos, por desempenho aceitavel e por
desempenho bom ou muito bom em educagdo. Para isso torna-se necessario
auscultar os diferentes parceiros da educacado, para que os instrumentos adequados
a uma observacdo honesta, focalizada nas dimensdes relevantes, baseada em
evidéncias ou testemunhos, possam ser desenvolvidos, respondendo aos interesses
e convic¢des comuns do que é importante em educagao.
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Nesta mudanga de enfoque da accdo inspectiva, ndo s6 as escolas, mas as diferentes
estruturas da administracdo, cuja fun¢do é contribuir para a prestagdo do servico
educativo, sdo objecto de um novo tipo de intervengdo reguladora por parte das
Inspeccoes.

As Inspecgdes tém vindo a ocupar um papel central na sociedade em geral e,
especificamente, na sociedade educativa, sobretudo quando prestam contas,
tornando menos opaco o que acontece nas instituicdes educativas, quando
reconhecem o que de bom e muito bom 14 se realiza, quando inspiram acg¢des de
melhoria ou aperfeicoamento a partir da identificagdo do que se pode considerar
pontos fortes e pontos menos fortes ou mesmo fracos no desempenho, ou do que se
apresenta como recomendagdes.

As Inspeccoes tém vindo a assumir o papel de “agéncia de qualidade”: instancia que
assinala desempenhos, congrega esforcos, estimula, disponibilizando referentes
para a comparacdo e auto-avaliacdo, e pressiona para se fazer mais e melhor.

A Inspecgao-Geral da Educacao ao assumir este papel que a Lei de Bases do Sistema
Educativo lhe atribui, estabeleceu alguns principios de accao inspectiva que importa
sublinhar:

O principio da intervencio estratégica - ndo se pode, nem tem vantagem, ver tudo.
Importa desenvolver um procedimento que, pela sua metodologia e enfoque de
observagado, contribua para melhorar a prestagdo do servico educativo e dos seus
resultados. Por isso é fundamental ser selectivo e identificar as 4reas chave no
funcionamento das escolas que melhores efeitos tém na acgdo educativa e nas
aprendizagens dos alunos.

O principio da intervencio integrada e intencional - ndo é possivel separar os meios
e os processos dos resultados educativos. A escola, enquanto realidade social,
caracteriza-se por ser uma realidade complexa e plural, obrigando a pluralidade
de olhares para ser entendida. A avaliacdo que for realizada ou é uma actividade
integradora das diferentes facetas que intervém e descrevem a escola como lugar
de vida, lugar social, lugar de aprendizagem e de desenvolvimento, ou é uma
actividade fragmentadora da entidade observada. Na impossibilidade de querer
ver tudo, importa ter claro o que é relevante para o que se pretende saber, o que
inclui obrigatoriamente saber o que os actores pensam e sabem de si préprios e da
sua escola.

O principio da convergéncia de interesses — a avaliagdo ganha valor de dindmica
pedagogica se se articular com a atencdo da escola ao seu proprio
desenvolvimento ou a sua avaliagdo interna. Ndo chega ter consciéncia das
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percepcoes dos actores. Da intervengdo dos inspectores deve decorrer um plano
de accdo interno que tem em conta os aspectos referidos como pontos fortes e as
recomendagdes e um sistema de auto-regulagdo sistematica.

O principio do efeito de espelho - tdo importante como os contetidos da observacao
inspectiva € o modo como a escola é olhada e se olha a si mesma. Por outras
palavras, e de acordo com as teorias da implementacdo, se o mais importante é
mesmo provocar a mudanca em cada escola, entdo a cultura de cada escola é mais
importante do que o enfoque da mudanga, segundo Fullan. Assim, a metodologia
de intervencdo, ou o modo de fazer a mudanga, pode determinar o sucesso do
esforgo necessario para melhorar o sucesso educativo, conforme se assumir como
um procedimento exterior a prépria escola ou se assumir como um procedimento
a ser reproduzido internamente.

2.

A Inspeccao-Geral da Educacdo, ao preparar uma metodologia de avaliacdo das
escolas, definiu como objectivos do seu programa de avaliacdo integrada das
escolas:

valorizar as aprendizagens e a qualidade da experiéncia escolar dos alunos
identificar pontos fortes e fracos no desempenho das escolas

induzir processos de auto-avaliacao

contribuir para a regulacao do sistema

criar niveis de maior exigéncia no sistema e na vida das escolas.

Numa perspectiva estratégica, foram seleccionadas quatro dimensdes para a
avaliacdo,

os resultados escolares dos alunos

a educacao, o ensino e as aprendizagens
clima e ambiente educativos

a organizacdo e gestdo escolar,

moderadas por informagdao de enquadramento considerada relevante,
nomeadamente a que caracteriza a populagdo escolar em termos socioeconémicos.

Cada uma destas dimensdes foi desenvolvida em &reas-chave, que por sua vez se
desdobram em campos de observacédo e indicadores de desempenho.
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A IGE E A AVALIACAO INTEGRADA DAS ESCOLAS

Modelo Conceptual

W Educacao) Ensine
AVellfzleze) B EAprendizagens
de
Resuliados

©raenizacao
e
Gestao

Climae
Ambiente Educativeo

Enquadramento socio-familiar

O modelo que foi desenvolvido apresenta-se do seguinte modo:
Para apoio das avaliacdes integradas foram concebidos Roteiros por nivel de ensino
e ciclo de escolaridade, agrupando médulos correspondentes a cada dimensao
enunciada.
Cada moédulo tem a seguinte estrutura organizativa:
Dimensao
Areai—Chave
Campos de Observagao
Itens de Observacado

Subitens de Observagao

Cada item e subitem é avaliado numa escala de quatro niveis de A a D, de acordo
com 0s seguintes critérios:

A Muito Bom Correc¢ao Exemplar

B Bom Correcgao

C Suficiente Incorrecgdes/correcgdes
D Insuficiente Incorrecgdes
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3.

Alguns dos resultados mais interessantes dos dois primeiros anos de intervencao
tém a ver com as metodologias de andlise de resultados que foram desenvolvidas e
que se mostraram especialmente interpelativas da qualidade das escolas,
nomeadamente o valor acrescentado, ou o diferencial do sucesso, e a andlise dos
fluxos escolares, com a identificacdo de alguns dos pontos fortes e fracos do
desempenho escolar e com a identificagdo de uma tipologia de desempenho por
nivel de ensino.

Apresenta-se, de seguida, a informacao recolhida em dois tratamentos de resultados
de alunos e a andlise que é proposta as escolas.

Analise do valor acrescentado nas escolas que ministram o ensino secundario

Valor Acrescentado

m  Diferenga entre o sucesso obtido e o que seria de
esperar, considerando as caracteristicas dos
alunos e a populacgao de referéncia, isto é,
considerando que estes alunos teriam as
caracteristicas da populagado de referéncia em
trés variaveis:

1. sucesso
2. idade

3. nivel de caréncia econ6émica

RESULTADO DAS APRENDIZAGENS
A avaliacdo no ensino secundario (73 escolas)

Taxas de transicio, conclusido e abandono

Ano de escolaridade % Transicio % Aband
10.° 61 11
11.° 76 7
12.° (cursos gerais) 50 9
12.° (cursos tecno.) 42 10
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Valor Acrescentado

B Distribui¢do do "valor acrescentado" nos Cursos Gerais
das escolas do Ensino Secundario — 68 escolas

0 1 0 X i

VA(%)

Referente: total escolas secundarias — 77.959 alunos

Os dados que se apresentam referem-se aos resultados finais dos alunos internos de
68 escolas que ministram o ensino secundario, cursos gerais, e sdo relativos ao ano
lectivo 1998/99. Estas escolas faziam parte da amostra a ser intervencionada no ano
lectivo de 1999/2000.

De acordo com o grafico 1, verificamos que o diferencial do sucesso se distribui entre
+25 e -25% relativamente ao valor médio esperado.

62% das escolas situam-se abaixo do que era expectavel, considerando as
caracteristicas das suas populagdes. Merecem especial atengdo cerca de 20 % de
escolas, cujo valor acrescentado negativo se desvia em mais do que 10% dos valores
médios esperados.

38% das escolas apresentam valores acrescentados acima do que seria expectavel,
sendo que duas escolas em 68 tém um desempenho que no conjunto deste grupo de
escolas se pode considerar bom ou muito bom, em face das caracteristicas da sua
populagdo escolar.

No ano lectivo 2000/2001 foram tratados os dados relativos a um outro grupo de 99
escolas que ministram cursos gerais, num total de

valor acrescentado destas escolas distribui-se entre +27 e -20% do valor médio es-
perado.
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merecem especial atencao 13% das escolas, cujo diferencial do sucesso negativo
é superior a -10% do valor médio esperado.
48% das escolas apresentam valores acima do esperado, sendo que em 12% das

Valor Acrescentado

Q Distribuig@o do "valor acrescentado" nos Cursos
Tecnologicos das escolas do Ensino Secundario — 63 escolas

Referente: total das escolas secundarias: 17. 253 alunos

escolas o desempenho pode ser considerado bom ou muito bom, apresentando
um valor acrescentado superior ao desvio de 10% acima do valor médio.

No que se refere aos cursos tecnoldgicos, foram analisados os dados de 63 escolas
que ministravam estes cursos, no ano lectivo de 1998/99.

De acordo com o gréfico 2, o valor acrescentado nestas escolas distribui-se entre
+30 e -30% relativamente ao valor médio esperado.

43% das escolas tém um desempenho abaixo do valor médio expectével, sendo
que 11% das escolas tém um desempenho negativo superior a - 10% do valor
médio expectavel.

De entre as escolas com desempenho positivo, cerca de 20% apresenta um valor
acrescentado superior a 10% acima do valor médio esperado.

No ano 1999/2000, os dados que foram tratados referem-se a 75 escolas que
ministram cursos tecnoldgicos do ensino secundario.

O valor acrescentado nestas escolas distribui-se entre +33 e — 22% relativamente

ao valor médio esperado.
48% das escolas situam-se abaixo do valor médio esperado, sendo que 18% apre-
sentam um diferencial do sucesso negativo superior a 10% do expectavel.
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De entre as escolas com valor acrescentado positivo, 25% apresenta um desem-
penho 10% acima do valor médio esperado.

A leitura dos dados de dois grupos de escolas diferentes em dois anos consecutivos
mostra que, apesar de, em absoluto, as taxas de sucesso nos cursos tecnolégicos
serem inferiores as dos cursos gerais, em termos do desvio ao valor expectavel, nao
s6 os cursos tecnoldgicos apresentam percentagens mais elevadas de escolas com
valor acrescentado superior ao expectavel, como sdo superiores os valores do
proéprio diferencial do sucesso. Tal permite-nos concluir que, apesar das taxas de
transicdo superiores nos cursos gerais, poderao ser criados niveis de maior exigéncia
aos alunos destes cursos.

Os dados que se apresentam referem-se a uma sequéncia temporal de cinco anos
lectivos e acompanham os resultados da geracao de alunos que se matriculou no 10.°
ano em 1995/96.

Distribuicio Percentil das Escolas
Indicadores de Eficacia

5 25 50 75 95
Eficacia interna ou rendimento interno 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7
Probabilidade de sucesso 0.4 0,5 0,7 0,8 0,9
Coeficiente de conclusdo sem retengdes 0,1 0,2 0,3 03 | 04
Coeficiente de conclusdo até uma retengio 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7
Coeficiente de conclusdo até duas retengdes 0,4 0,5 0,7 0,8 0,9

Exemplos de leitura:

a) 25% das escolas com pior desempenho tém um rendimento interno de 0,4 ou
menos, isto é, 4 em cada 10 alunos conclui o ciclo de estudos. Em 25% das
escolas com melhores desempenhos, 6 alunos em cada 10 termina o ciclo de
estudos. 5% das melhores escolas de todas, em média 7 alunos em cada 10
conclui o ciclo de estudos.

b) Nédo ha escolas com sucesso pleno no ciclo de estudos. Apenas 5% de escolas
apresentam uma probabilidade de sucesso de 0,9 - 9 em cada 10 alunos tem
sucesso, probabilidade de completar o ciclo em trés anos. Nas escolas com pior
desempenho, a probabilidade de sucesso no ciclo é de 4 em cada 10 alunos.

c) Apenas em 25% das escolas, 3 ou 4 alunos em cada 10 conclui o ciclo sem
retencoes.
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Considerando a identificacdo de pontos fortes e fracos em 23 destas escolas que
ministram o ensino secundario e que foram intervencionadas em 2000 pela IGE,
foram destacados como pontos fortes (desempenho correcto em pelo menos 50% das
escolas e correccao exemplar em pelo menos 25% dos casos observados):

a gestdo do tempo em sala de aula de modo a ndo haver tempos mortos,
arelacdo pedagodgica na sala de aula, motivadora da participacao dos alunos,
a adequacao das actividades de aprendizagem,

as ac¢oes desenvolvidas pelo servico de psicologia e orientacao educativa no que
se refere a informacdo sobre saidas profissionais e acesso ao ensino superior,
comportamento civico dos alunos,

a abertura a mudanca por parte dos dirigentes das escolas.

Nessas mesmas escolas, foram considerados pontos fracos (desempenho com varias
incorreccdes em pelo menos 50% das escolas e muitas incorreccdes em pelo menos
25% dos casos observados):

a reflexdo sobre as aprendizagens,

o tratamento de dados e analise do sucesso dos alunos,

a verificacdo das aprendizagens, a diferenciacdo pedagogica,

as actividades de pesquisa, os apoios aos alunos com dificuldades de aprendizagem,
os niveis de participacao na vida da escola,

o0s projectos e actividades em parceria com outras escolas.

No que se refere a organizacdo e gestdo das escolas dos 2.° e 3.° ciclos e do ensino
secundario foram considerados pontos fortes:

a direccdo executiva,

a direccdo de turma,

o funcionamento dos servigos administrativos,
a gestdo dos recursos,

a organizacdo das turmas,

os projectos de desenvolvimento educativo.

Constituem pontos fracos:

a articulacdo entre 6rgdos de gestdo,
a articulagao dentro e entre departamentos curriculares,
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a coordenagao pedagoégica,

a avaliagdo do processo educativo em geral,

a oferta de componentes locais e regionais do curriculo,
o envolvimento das familias.

Na sua globalidade, as escolas apresentam diferentes niveis de qualidade em
diferentes dimensdes. Estas ndo apresentam correlacdo entre si e os préprios
resultados parecem correlacionar-se mais com as varidveis do contexto e da
localizagdo geografica do que com qualquer dimensédo do funcionamento interno ou
da gestdo. As escolas cujo desempenho é predominantemente fraco tendem a fazer
parte de agrupamentos onde as escolas apresentam niveis de desempenho
igualmente fracos, ou a localizar-se em zonas problematicas.

Os agrupamentos apresentam as melhores e as piores situagdes de gestao, quando
comparados com as escolas singulares.

4,

Ao desencadear o programa de Avaliagdo Integrada das Escolas, a IGE ndo tinha
como objectivo determinar o estado da educagdo escolar e, a partir dai, propor a
ordenacdo das escolas por niveis de desempenho ou sequer tipificar desempenhos,
que de certa forma arrumassem as escolas em categorias.

Como consta do enunciado dos seus objectivos, o seu propoésito era essencialmente

Valorizar as aprendizagens e a experiéncia escolar
Induzir a auto-avaliagdo como estratégia fundamental na melhoria dos desempenhos
Prestar contas da qualidade educativa.

Sdo objectivos que pressupdem alguma mudanga significativa na cultura das escolas
e da politica educativa. Como afirma Lagerveij (90), ndo ha mudanca de politica sem
mudar o modo de fazer a politica.

A organizacdo da informacdo do desempenho e o envolvimento das escolas nesse
processo; a recolha sistemadtica de informacado com base em guides concebidos para
esse fim, abrangendo um conjunto de dimensdes descritivas do funcionamento das
escolas e dos processos de aprendizagens em sala de aula e a recolha do ponto de
vista de diferentes actores; o tratamento dessa informagdo e a disponibilizagdo de
referentes para a comparagdo de desempenhos e avaliacdo de escolas; a organizacao
de informacdo de retorno aos diferentes intervenientes quer oralmente em directo,
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quer por escrito através de relatérios de escola descrevendo o desempenho e
identificando pontos fortes e fracos, quer através de um relatério anual de programa
de divulgacdo publica - sdo algumas das estratégias e dos procedimentos seguidos
pela IGE na construgdo de uma cultura de avaliacao.

A IGE mudou também o paradigma de intervencdo inspectiva ao introduzir as
avaliagOes integradas:

agiu em articulagdo com outros servigos e tomou como interlocutores diferentes
parceiros;

deu a conhecer os seus instrumentos de trabalho e informou antecipadamente
cada escola do processo que iria ser desenvolvido, das razdes, do modo e do
tempo em que ia ser desenvolvido;

actuou em equipe para garantir a integracgdo de diferentes modos de ver a mesma
realidade;

assumiu que toda a avaliagdo é um processo formativo, social e politico, e que,
portanto, a prestacdo de contas é inerente a esse processo, abrangendo
avaliadores e avaliados.

E importante conhecer o que funciona bem e o que funciona menos bem ou mal nas
escolas e no sistema, na medida em que esse conhecimento é uma condigdo para o
estabelecimento de uma estratégia de intervencao.

E importante saber até que ponto se pode pedir maiores niveis de exigéncia na
qualidade educativa, pelo que é indispensavel dispor de referentes para uma
avaliagdo credivel. A qualidade educativa ndo é um bem adquirido, é um bem em
construcdo permanente e ndo ha lugar nenhum na escola que possa ficar alheio a
essa construgao. O ponto mais critico para a produgdo da qualidade é a sala de aula.
E 14 que se forjam todos os comportamentos e desempenhos da escola considerada

como um todo.
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GLORIA RAMALHO*

0 Gabinete de Avaliacdo Educacional foi criado com o objectivo de
elaborar provas de avaliacao de aprendizagens e de supervisionar a sua classificacao.
Compete-lhe igualmente assegurar a participacdo portuguesa em estudos
internacionais que envolvem este tipo de avaliacao.

Entre outras intervengdes, mais esporadicas, este Gabinete tem vindo a elaborar os
exames do ensino secundério, as provas de afericdo de Lingua Portuguesa e de
Matematica para 0 4.°, 6.° e 9.° anos de escolaridade e tem assegurado a participacao
portuguesa no estudo internacional Programmme for the International Student
Assessment (PISA), organizado pela OCDE.

Os resultados da aplicacao dos instrumentos produzidos dao indicagdes importantes
sobre a situagdo do ensino/aprendizagem em varios niveis de escolaridade - ao nivel
do pais no seu todo, ao nivel da escola e, no caso dos exames, ao nivel do aluno.
Neste sentido, constituem-se necessariamente como uma parte integrante de uma
avaliacdo global da qualidade do sistema de ensino e dos subsistemas que o
constituem.

Nesta intervencao referir-se-do apenas os exames nacionais e as provas de afericao.
O primeiro ciclo do estudo internacional PISA, que Portugal integra desde o inicio de
1999, estad agora em fase de conclusdo. Depois de uma fase piloto, que teve lugar em
Maio de 1999, foi levado a cabo o estudo final em Abril/Maio de 2000. Os resultados
sdo divulgados em 4 de Dezembro de 2001 e referem as literacias de leitura (dominio
predominante neste primeiro ciclo do PISA), de matematica e de ciéncias, de
estudantes de 15 anos de idade de 31 paises, 28 dos quais membros da OCDE.

*Directora do Gabinete de Avaliacao Educacional
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Os exames nacionais do 12.° ano e as provas de afericdo sao elaborados tendo por
base os programas em vigor. Do conjunto de competéncias e contetidos neles
enunciados tem-se em conta a relevancia que detém no articulado programatico,
dentro das limita¢des inerentes as condi¢bes actuais das sua realizagdo: exames “de
papel e lapis” com um tempo limite de execugao.

Procura-se que as provas escrutinem niveis de conhecimento diferenciados em
relacdo ao objecto de avaliacdo e que, no caso dos exames nacionais, uma
classificagdo de 10 valores (100 pontos) indicie a aquisi¢do de conhecimentos e
competéncias fundamentais no dominio em causa.

Neste sentido, na elaboragdo dos exames, para além de poder contar com a
sensibilidade existente entre os multiplos intervenientes (coordenador das provas,
autores, consultores e auditores), o GAVE tem prosseguido duas linhas de
inquirigao:

1. estudo do comportamento de todos os itens integrados nas provas da 1.7 e da
2.2 chamadas - lancam-se e analisam-se os dados correspondentes a um
conjunto de escolas previamente definido para representar o universo das
instituicdes em que tém lugar os exames nacionais;

2. estudo antecipado de itens regularmente elaborados e que sao testados numa
amostra da populacao dos alunos do 12.° ano.

O processo de elaboracao das provas de aferi¢do (4.° ano em 2000, 6.° ano em 2001 e
9.° ano em 2002) contou com uma fase piloto no ano imediatamente anterior em que
foram testadas quatro vezes mais provas do que as que seriam necessdrias para esse
ano (quatro de Lingua Portuguesa e quatro de Matematica). A prova que veio a ser
administrada (4.° e 6.° anos) e as que o virao a ser em 2002 (9.° ano) tém por base o
estudo do comportamento de cada um dos itens testados.

Efectuaram-se dois estudos sobre as dificuldades sentidas pelos alunos em alguns
dos itens da prova de afericdo do 4.° ano de Matematica aplicada em 2000. O
trabalho de que aqui resumiremos algumas das conclusdes estd em fase de
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finalizagdo e é da autoria da aluna de Mestrado Maria José Guerra'. Para este estudo
foram feitas entrevistas individuais (Ginsburg, 1983) a 118 alunos que tinham
realizado as provas nas regides de Portalegre, de Abrantes e de Ponte de Sor. As
questdes foram sendo colocadas a cada estudante, perguntando-se-lhe em seguida o
porqué das respostas dadas, do processo da resolugdo adoptado ou da sua
perplexidade perante a questdo. A entrevista prosseguia com o objectivo de
acompanhar o pensamento do aluno e de o incentivar a explicitar as suas davidas.

Com excepcdo de trés itens, todos eles envolvendo nogdes de geometria, mais de
50% dos alunos responderam acertadamente a cada uma das questdes colocadas.
Mas constatou-se a existéncia de fragilidades que é necessario ter em conta.

Alguns exemplos:

Uma percentagem assinaldvel de alunos (entre 5% e 37%, consoante os itens) neces-
sita de trabalhar o enunciado com o entrevistador no sentido de construir o que
Brissiaud (2000) apelida “a representacdo do problema”. E também elevada a taxa
dos estudantes que, apesar da interacgdo estabelecida com o entrevistador, nao
conseguem raciocinar correctamente sobre as questoes colocadas (entre 12% e 28%).
Mais de 1/3 dos alunos instados a representar o niumero “dez mil e cinquenta e
quatro” optaram por 1054 em vez de 10054.

Tal como anteriormente se referiu, 0o GAVE desenvolve, desde a sua criagdo, uma
linha de inquiricdo que averigua o comportamento de cada um dos itens incluidos
nos exames da 1. fase, no conjunto dos alunos de cerca de 50 escolas com exames do
ensino secundario. E importante para esta instituicio conhecer este comportamento
que possibilita uma reflexdo mais rigorosa sobre as aquisicdes e as dificuldades dos
alunos nas suas respostas aos itens apresentados.

Para além deste conhecimento, fundamental para a instituicdo como se disse, a
recolha desta informagdo possibilita a obtencdo de indicagdes importantes sobre a
situagdo do ensino/aprendizagem nos varios dominios. Passa-se a exemplificacdo
com dois desses dominios: Fisica e Matematica. As andlises aqui apresentadas foram
realizadas respectivamente pelos coordenadores de Fisica e de Matematica.

! Decorrem actualmente trés outros estudos referentes as provas dos 4.° e 6.° anos de Matematica de 2001.
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As provas de exame de Fisica 12.° ano pretendem avaliar algumas das competéncias
desenvolvidas pelos alunos ao longo do ano. As competéncias desenvolvidas podem
ser avaliadas tendo em conta qualquer dos contetidos enunciados no Programa.

As competéncias mais relevantes que sao avaliadas nos exames sdo:

Conhecimento de conceitos

Conhecimento das rela¢cdes entre conceitos

Analise de graficos

Identificagdo de dados e evidéncias relativas a uma actividade experimental
Resolucao de problemas literais

Producéo de raciocinios demonstrativos

Aplicacdo do conhecimento dos conceitos e das suas relagdes em situagoes que
podem ser novas

Comunicacao de raciocinios

Relativamente aos contetdos do Programa, estes podem ser subdivididos em trés
partes:

Dinamica da particula

Dinamica dos sistemas de particulas

Campos

Desde 1998 que as estatisticas referentes aos resultados obtidos pelos alunos nas
provas de exame nos ddo indica¢des sobre as competéncias e os contetidos em que
os alunos apresentam maiores dificuldades.

Das competéncias avaliadas ressaltam como apresentando maiores dificuldades
para os alunos as seguintes:

Resolucado de problemas literais (5)
Comunicagdo de raciocinios (8)
Identificacdo de dados e evidéncias relativos a uma actividade experimental (4)

Dos contetidos avaliados, apresentam maiores dificuldades para os alunos aqueles
que se relacionam com os aspectos B e C.

EXEMPLO
1. chamada 1999.
Foram analisadas 1176 provas de exame.
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O primeiro grupo da prova inclui itens de escolha multipla, avalia as competéncias
1, 2 e 3, referindo-se aos contetidos programaticos A, B e C.

Questdo | Conteido | Competéncia Respostas certas %
1 A 2 63
2 B 2 54
3 B 1 35
4 C 3 65
S5 C 1 44
6 C 2 43

~

O segundo grupo da prova é constituido por perguntas abertas, avalia as
competéncias 1, 2, 5, 6, 7 e 8 referindo-se aos contetidos programaticos A, B e C.

Questiio |Contetido | Competéncia | Respostas totalmente certas %
1.1 A 1 27
1.2 A 7 27
2.1 A S 6,2
2.2 A S 5,4
2.3 A 2 6,4
3.1 C 8 17
3.2 C 2 15,4
3.3 C 2 12,5
3.4 C 2 50

O terceiro grupo da prova é constituido por perguntas abertas, avalia a
competéncia 4.

B 4 21

De uma forma resumida, podemos dizer que os tipos de itens em que os alunos tém
revelado mais dificuldade, nos exames nacionais do 12.° ano e nas provas
experimentais (realizadas no &mbito do projecto itens), sdo:
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itens que envolvem a capacidade de produzir raciocinios demonstrativos
itens que envolvem conexdes entre diferentes temas

itens que envolvem a resolugdo de pequenos problemas

itens que envolvem alguma destreza de calculo

itens que envolvem interpretacdo de resultados

itens que envolvem a utilizagdo das capacidades graficas da calculadora
itens sobre contetidos novos

Nas paginas seguintes, desenvolvemos estes topicos e apresentamos alguns exemplos.

1.

Existem ainda poucos dados, uma vez que esta capacidade s6 comecou a ser testada
nos exames de 2000, com o aparecimento da prova com o coédigo 435.

Podemos, contudo, afirmar que, quer nos exames de 2000, quer nos exames de 2001,
os itens que testavam esta capacidade foram os que mais insucesso tiveram (grau de
dificuldade entre 0.76 e 0.8, numa escala de 0 a 1).

Apresentamos a seguir dois exemplos deste tipo de itens:

5. Considere uma fungdo f de dominio g+ Admitaque f é positiva e que o eixo
Ox é assimptota do grafico de f . Mostre que o grafico da fungdo — ndo tem

assimptota horizontal.

4. Num saco existem quinze bolas, indistinguiveis ao tacto.

Cinco bolas sdao amarelas, cinco sdo verdes e cinco sdao brancas.
Para cada uma das cores, as bolas estdo numeradas de 1 a 5.

41. ...

4.2. Suponha agora que, no saco, estdo apenas algumas das quinze bolas.
Nestas novas condigdes, admita que, ao retirarmos, ao acaso, uma bola do saco,
se tem:

a probabilidade de essa bola ser amarela é 50 %

a probabilidade de essa bola ter o nimero 1 é 25 %

a probabilidade de essa bola ser amarela ou ter o nimero 1 € 62,5 %
Prove que a bola amarela ntimero 1 esta no saco.
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2.

Os itens que envolvem conexdes entre diferentes temas sdo também dificeis para a
generalidade dos alunos (grau de dificuldade entre 0.67 e 0.8).
As conexdes que tém aparecido nos exames tém sido:

geometria-fungdes
geometria-complexos
geometria-probabilidades

Apresentamos a seguir dois exemplos deste tipo de itens:

4. Na figura estd representado um poliedro com doze faces, que pode ser
decomposto num cubo e em duas pirdamides quadrangulares regulares.
41. ...
4.2. Considere agora o poliedro num referencial o. n. , de tal forma que o vértice
coincida com a origem do referencial, e o vértice esteja no semieixo positivo.

Escolhidos ao acaso trés vértices distintos, qual é a Q
probabilidade de estes definirem um plano paralelo ao

plano de equacdo ? Apresente o resultado na forma de

fraccdo irredutivel.

P
1. Considere no plano complexo o quadrado [ABCD]. N
Os pontos A e C pertencem ao eixo imaginario, e os
pontos B e D pertencem ao eixo real. A
Estes quatro pontos encontram-se a distancia de uma
unidade da origem do referencial. B _,
11 ... PN
1.2. Defina, por meio de uma condicado em C, a ¢
circunferéncia inscrita no quadrado [ABCD].
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3.

Este tipo de itens ndo tem sido muito usual. No entanto, os dados disponiveis
permitem afirmar que também se trata de um tipo de itens onde os alunos revelam
grandes dificuldades.

Apresentamos a seguir um exemplo (item que se revelou o mais dificil da prova da
1.* chamada de 1998 - grau de dificuldade 0.8):

4. Na figura estd representado, em referencial o.n. , um z
solido formado por um cubo e uma piramide
quadrangular regular.

T
A base da piramide coincide com a face superior do cubo R {

O vértice O coincide com a origem do referencial o P
O vértice N pertence ao semieixo positivo Ox i
O vértice P pertence ao semieixo positivo Oy N Q

O vértice S pertence ao semieixo positivo Oz X

A altura da piramide, VM, é igual ao comprimento da aresta do cubo
O vértice V tem coordenadas (3,3,12)

a)

b) ..
¢) Considere um ponto A pertencente a aresta [UQ].

Um plano que contenha o ponto A e que seja paralelo ao plano xOy divide o
solido representado na figura em duas partes.

Determine a cota do ponto A de modo que sejam iguais os volumes dessas duas
partes.

4

Sempre que um item envolve um minimo de destreza de calculo, os alunos revelam
dificuldades. Nao temos insistido neste tipo de itens, quer porque esta insisténcia vai
contra o espirito do programa, quer porque temos consciéncia das dificuldades dos
alunos. No entanto, este é um dos aspectos que mais queixas tem levantado, por
parte dos professores universitarios.
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Nas provas experimentais (no ambito do projecto itens), temos testado alguns itens
deste tipo que, ndo ultrapassando o grau de dificuldade imposto pelo programa, vao
um pouco além do que tem sido exigido nos exames. Os resultados tém sido
desastrosos.

Apresentamos a seguir trés exemplos (grau de dificuldade entre 0.7 e 0.75).
Queremos destacar que, em qualquer dos trés casos, a dificuldade reside no calculo.
Isto é, os alunos sabem o que devem fazer, mas nao fazem correctamente. E possivel
chegar a esta conclusdo, quer pela andlise das respostas dos alunos em provas
experimentais, quer pela analise dos resultados de perguntas semelhantes (mas com
célculo menos exigente), noutras provas de exame.

2. Considere a fung¢ao 1, de dominio R", definida por f(x)=3x-2Inx
(In designa logaritmo de base e).

2.1 Estude [ quanto a existéncia de assimptotas do seu grafico.

x

2. Considere a fungdo [ , de dominio R \{l} , definida por f(x)= e—l

21. .. -

22. ..

2.3. Estude a funcao /f quanto a existéncia de assimptotas verticais e horizon-tais do
seu grafico.

2. Este item abordava o problema da construcdo de uma canalizacdo ligando uma
fonte a duas povoagdes. Na alinea a) pedia-se para mostrar que o comprimento
total da canalizagdo era dado por

8—4sen x

g(x)=4+
COSs X

Na alinea c) aparecia entdo o exercicio que exigia alguma destreza de calculo:

¢) Determine o valor de x para o qual o comprimento total da canalizacdo é minimo.
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5.

Neste tipo de itens, os alunos também revelam dificuldades.
Apresentamos como exemplo o item que se revelou o mais dificil da prova da
primeira chamada de 1997 (grau de dificuldade 0.8)

Considere, num referencial 0. n. Oxyz, um cilindro de
revolucao como o representado na figura junta.

A base inferior do cilindro tem centro na origem O do
referencial e esta contida no plano xOy.

[BC] é um diametro da base inferior, contido no eixo Oy.
O ponto C tem coordenadas (0, -5, 0).

O ponto A pertence a circunferéncia que limita a base

inferior do cilindro e tem coordenadas (4, 3, 0).

A recta r passa no ponto B e é paralela ao eixo Oz.

O ponto D pertence a recta r e a circunferéncia que limita a base superior do cilindro.
a) ...

b) ...

Q) ...

d) Designando por o a amplitude do angulo BOD, mostre que o volume do cilindro
é dado por V(o) =125 mw tg o, com e |:() TE|E

,—

Determine lim V(&) e interprete o resultado obtido.

T
x—=—

2

6.

Com o aparecimento da prova 435, passou a ser obrigatéria a utilizacdo da
calculadora gréfica nos exames nacionais. Considerou-se entdo que deveria existir,
em cada prova, um item que testasse a capacidade de resolugdo de problemas que
exigissem a utilizacdo das capacidades gréficas da calculadora (pela importancia que
o programa dé a esta competéncia).

Ora, o que tem acontecido é que os alunos tém revelado dificuldades na resolugdo dos
problemas propostos. Ndo s6 nas provas de exame, mas também nas provas experimentais.
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Apresentamos a seguir dois exemplos (grau de dificuldade 0.72 e 0.71,
respectivamente):

2. Considere a fungao f*, de dominio R", definida por f(x)=3x—-2Inx
(In designa logaritmo de base ¢).
21. ...
2.2 O gréfico de f contém um tnico ponto cuja ordenada é o quadrado da abcissa.

Recorrendo a calculadora, determine um valor aproximado para a abcissa desse
ponto (apresente o resultado arredondado as décimas).

Explique como procedeu (na sua explicacdo, deve incluir o grafico, ou graficos,
que considerou para resolver esta questdo).

3. No presente ano civil, em Lisboa, o tempo que decorre entre o nascer e o por do
Sol, no dia de ordem do ano, é dado em horas, aproximadamente, por
-81)

£ =12.2 +2.64 sen =81
183

nefl,2,3,......366

3.1. ...

3.2. Em alguns dias do ano, o tempo que decorre entre o nascer e o por do Sol é
superior a 14,7 horas. Recorrendo a sua calculadora, determine em quantos dias

do ano é que isso acontece. Indique como procedeu.
7.

Sempre que aparece um item que aborde um contetddo novo, ainda nao testado em
exame, os resultados sao fracos, mesmo que a questdo proposta seja facil.

Como exemplos do que acabamos de dizer, apresentamos dois exercicios em que a
unica dificuldade aparente era a novidade, mas cujos resultados foram bastante
fracos (grau de dificuldade 0.75 e 0.7, respectivamente).

4.1. Um estudo feito a uma certa marca de iogurtes revelou que:

se um iogurte esta dentro do prazo de validade, a probabilidade de estar estragado
¢ 0,005;
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se um iogurte estd fora do prazo de validade, a probabilidade de estar estragado
€ 0,65.

Considere que, num certo dia, uma mercearia tem dez iogurtes dessa marca, dos
quais dois estao fora de prazo.

Escolhendo, ao acaso, um desses dez iogurtes, qual é a probabilidade de ele estar
estragado?

6. Uma caixa tem cinco bombons, dos quais apenas dois tém licor.
Tira-se da caixa, ao acaso, uma amostra de trés bombons.

Considere que designa a varidvel «ntimero de bombons com licor existentes
nessa amostra».

Qual das seguintes distribuicoes de probabilidades pode ser a da varidvel X?

(A) X 0 1 2
P(X =x) 1 6 3
5 C3 5 C3 5 Cv3
(B) X, 0 1 2
P(X =x) 3 6 1
5 C3 5 C3 5 C3
X) X, 1 2 3
PX=x) | L 5 3
5 C/v3 5 C3 5 C;
(A) X, 1 2 3
P(X =x,) 3 6 1
5 Cv3 5 Cv3 5 C3
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Apresentdmos alguns tipos de itens onde os alunos tém revelado mais dificuldade.

Resta acrescentar quais sao os tipos de itens onde, de um modo geral, os alunos tém
um desempenho razoavel ou bom:

itens que testam o conhecimento de conceitos, regras e procedimentos (sem exi-
géncias de destreza de célculo);

itens que testam a capacidade de analise e interpretacao de graficos (em situacbes
simples);

itens que testam a capacidade de resolugdo de problemas simples.

Podemos assim dizer, de uma forma resumida, que o desempenho é razoavel ao
nivel da aquisi¢do e compreensao de conhecimentos e fraco ao nivel da aplicacdo e
analise.

Destaque—se, contudo, o seguinte:

as questdes de aplicacdo e analise que tém sido colocadas nado sdo de nivel de
complexidade elevado;

mesmo ao nivel da aquisicdo e compreensdo de conhecimentos, existem falhas
graves, sobretudo no que diz respeito ao calculo.

Em conclusdo e para finalizar, como atrds se referiu, ndo se defende que as
dimensdes avalidveis em exames/provas de afericdo esgotem as experiéncias
educativas que a escola deve oferecer. Mas afirma-se a absoluta necessidade da
efectivacdo das aprendizagens escrutinadas através destes instrumentos para o
pleno desenvolvimento do conhecimento dos jovens, futuros adultos. A nao
aceitacdo desta premissa terd, a nosso ver, como consequéncia, o alargamento do
fosso entre os que tiveram acesso facilitado a conhecimentos que aqui
denominaremos de essenciais - geralmente alunos de meios socio-econémicos mais
favorecidos - e os outros - mais provavelmente de meios socio-econémicos menos
favorecidos.

Brissiaud, R. (2001). Aprender a aritmética elementar: os casos de concordéancia/discordancia entre a
representacdo inicial de um problema e a economia da sua resolucdo numérica. In Boletim Informativo n.’ 9
Associagio de Professores Ensinar é Investigar.

Ginsburg, H., Kossan, N., Schwartz, R. & Swanson, D. (1983). Protocol methods in research on mathematical
thinking. In H. Ginsburg (Ed.) The development of mathematical thinking. New York: Academic Press.
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ANTONIO FAZENDEIRO*

\gostaria, desde ja, de pedir a compreensdo de pelo menos alguns dos
participantes e de me desculpar por algum bias economicista que por certo marcaré
esta intervencdo e que é devida a minha qualidade de economista ha ja largos anos
ao servico da educagdo, incluindo os dltimos como Director do Departamento de
Avaliagdo Prospectiva e Planeamento (DAPP) do Ministério da Educacéao.

E nosso intuito abordar a avaliacao da qualidade da educacao, essencialmente nos
planos macro, dos resultados e desempenho do sistema educativo, e mega, da
relevancia dos resultados da educagdo para o desenvolvimento dos individuos e das
sociedades.

A intervengdo, ilustrada com um conjunto de slides em power-point, apresenta-se
organizada em trés grupos de questdes:

a) Contributos para a inteligibilidade das tendéncias de evolucdo recente da
avaliacdo da qualidade da educacdo no contexto do planeamento estratégico;

b) A avaliagdo da qualidade da educacao num contexto do refor¢o das comparagdes
internacionais. Referéncias em particular a evolucdo em curso na Unido Europeia
e na OCDE;

¢) Desafios, oportunidades e riscos para Portugal.

As duas primeiras questdes serdo tratadas em blocos separados. Os desafios,
oportunidades e riscos para Portugal serdo abordados como anotacdes transversais
aos outros dois itens.

* Director do Departamento de Avaliagdo Prospectiva e Planeamento.
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Para melhor inteligibilidadedo que ¢é a avaliacdo da qualidade na educacdo, num
processo de planeamento, pensamos ser importante, antes do mais, questionar o
onde, o quando e que perspectivas de avaliacdo e analisar o conceito de qualidade
em termos de atributos e critérios.

Num processo de planeamento estratégico da educacdo localizamos os seguintes
momentos de avaliacao:
Avaliagao Prospectiva
Avaliagdo de politicas (medidas, instrumentos)
ex-ante (no quadro da andlise decisional)
ex-post centrada na andlise dos produtos e dos resultados (outputs e outcomes)
Avaliagao no acompanhamento e na monitorizagdo. Avaliacdo prospectiva
definida como um exercicio de reflexdo essencialmente qualitativa, amplamente
participada e intencionalmente orientada para a construgdo de uma Visao do
futuro desejavel para a educacao, escolhido de entre os multiplos cendrios de
futuro possiveis, realizaveis e mais ou menos provaveis.

O Estudo sobre O Futuro da Educagido em Portugal, no Horizonte de 2020’
promovido pelo Ministério da Educacdo através do DAPP, com a participagdo de
mais de uma centena de especialistas das mais diversas areas, é exemplo com os
contornos mais préximos desta concepcao de avaliacdo prospectiva. A apresentacao
publica dos seus resultados, organizados e apresentados em quatro tomos, estd
prevista para o final deste més, incluindo o essencial da reflexdo produzida sobre os
temas chave da problemaética educativa e uma aposta na Sociedade Educativa (ou
da Aprendizagem)’ como cendrio desejavel para a educagdo no horizonte dos anos
20. Um outro Estudo, Aprender e Trabalhar no século XXI, tendéncias e desafios,
mais especificamente direccionado para a dimensdo da qualificacao, foi apresentado
em meados de 2000, na sequéncia de uma iniciativa do Ministério do Trabalho e da
Solidariedade, através da Direccdo Geral do Trabalho e Formacédo Profissional, e
concretizada pelo CEPCEP da Universidade Catdlica.’

'Estudo coordenado por Roberto Carneiro (Coordenador geral) e Joao Caraga e Maria Emilia Sdo Pedro
(Coordenadores adjuntos).

? Ou Sociedade Vitalicia na designacao também proposta pelo Coordenador geral do Estudo.

* Estudo coordenado por Roberto Carneiro, com a colaboracao de Anténio Fazendeiro, Eduardo Lopes Rodrigues,
Francisco Soares, Nuno Vitorino e Pedro Conceigéo.
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Avaliacao de Politicas, definidas como as alavancas (leviers) essenciais para a
concretizacdo dos objectivos definidos no quadro de uma estratégia global de
desenvolvimento. A Avaliacdo de Politicas desejavelmente exercida e entendida
como uma prética sistematica e continuada mas obrigatoriamente presente nos
processos de decisdo (avaliagdo ex-ante) e apds a produgdo do essencial dos
resultados (avaliacao ex-post).

A Avaliacao ex-ante de politicas deverd garantir a coeréncia e a prioridade das
escolhas no contexto da estratégia de desenvolvimento de longo prazo, mas também
as suas exequibilidade, viabilidade e sustentabilidade. Esta perspectiva de avaliacdo
nao tem estado presente no processamento das decisdes sobre o desenvolvimento da
educagdo, ndo apenas em Portugal, mas, pelo que temos vindo a confirmar, na
generalidade dos paises europeus.

Entre as razdes desta auséncia sublinhamos a falta de uma visido de futuro para o
sistema educativo (suficientemente estruturada para poder constituir-se como
quadro de referéncia integrado e integrador das diversas politicas sectoriais), a
excessiva fragmentacao dos suportes institucionais da educacdo e formagao, as
insuficiéncias em termos de capacidade institucional e técnica, expressas em
particular nos suportes de informacao e nas metodologias. Sem avaliagdo ex-ante e,
consequentemente, de quadros de referéncia minimamente estruturados,
dificilmente poderd existir avaliacao ex post.

A avaliacdo no acompanhamento das estratégias, planos e programas de
investimento assume hoje em dia e cada vez mais uma perspectiva de
monitorizagdo e passa a integrar novos dispositivos institucionais de observacao e
avaliagdo externas, de que sdo exemplos em Portugal o ODES, Observatério dos
diplomados do ensino superior, e o OPES, Observatério permanente do ensino
secundario.

Qualidade
(Relevancia social) dos resultados

Qualidade

Equidade Eficiéncia
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Uma Educacdo de qualidade terd, em nosso entender, de reunir os atributos
desejaveis e observaveis nas trés dimensodes figuradas no tridangulo abaixo

Equidade nas condicdes de igualdade de oportunidades no acesso e sucesso
educativos por parte de todos e de cada um. Igualdade na diversidade e na coesao
social.

Qualidade nos resultados, socialmente relevantes, face as necessidade e as
expectativas dos individuos e da sociedade em todas as suas dimensdes, econdmica,
social ou cultural. Relevancia no presente, mas, cada vez mais, também relevancia,
por antecipacao, num futuro desejado. Qualidade dos recursos, dos processos e das
aprendizagens.

Eficiéncia e eficicia na gestdo dos recursos, o que implica exceléncia da governacao.

Nas ultimas décadas do século passado foram dados passos importantes em
Portugal no que se refere a expansao e extensdo da escolaridade da populacao
infantil e jovem, convergindo assim, ainda que com décadas de atraso, para uma
situagdo semelhante a da generalidade dos seus parceiros europeus em idade
escolar.

Os progressos conseguidos na criacdo de condi¢des de acesso e sucesso educativos
ndo encontraram ainda a desejada correspondéncia nas outras dimensdes da
qualidade enunciadas. A relevancia social dos resultados continua a ser
questionada, nomeadamente no que se refere a qualificacdio para o emprego
(empregabilidade) e estudos recentes, nomeadamente o publicado pelo Fundo
Monetario Internacional® no final de 1999, sao particularmente criticos, chegando a
afirmar-se que, com metade das despesas efectivas, Portugal poderia ter atingido o
mesmo nivel de resultados.’

O atraso de Portugal relativamente aos restantes paises europeus na realiza¢do dos
objectivos de extensdo e expansdo da escolaridade implicou também que, no
planeamento e na avaliagdo das politicas educativas, os elementos recursos e
processos continuassem a ocupar um lugar central num tempo em que, na

* International Monetary Fund, Working Paper The Efficiency of Education Expenditure in Portugal, prepared by
Benedict Clemens, Dezembro 1999.

®Se tivermos em conta que Portugal apresenta uma média estatistica de alunos/professor de aproximadamente
metade da média dos paises europeus, e as despesas com pessoal representam muito mais do que 90% dos gastos
correntes totais com a educagdo, tornam-se claras as razoes da referida afirmacao registada no estudo do FMIL
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generalidade dos paises europeus, as grandes opcdes, estratégias e politicas
educativas sao ja desenhadas a partir dos resultados e do desempenho.

Nos diagramas abaixo procura-se ilustrar esta evolugdo entretanto ocorrida na
forma de planear e desenhar as politicas educativas no que se refere ao perfil de
abordagem:

A abordagem tradicional, focalizada nos recursos e nos processos, presente nas
fases de significativos investimentos em espagos e recursos (nomeadamente
humanos), e em que os resultados sao essencialmente medidos em termos de
taxas de escolarizagao.

As novas abordagens, de planeamento estratégico, centradas nos resultados e no
desempenho, em que as opg¢des e prioridades de politica sdo avaliadas em fungao
das necessidades e expectativas sociais no plano do individuo e da sociedade.’

Abordagem tradicional Abordagem do
planeamento estratégico
Recursos
/ \ / Recursos
Resultados \
Resultados Processos Processos
(Outputs) ( Out(:omes ) )
Resultados Resultados
(Outputs) (Produtos)
Resultados \_/
(Produtos)

A complexidade da avaliagdo da qualidade da educacdo é ainda acrescida se
atentarmos na necessidade de, ao observarmos um dado atributo ou caracteristica,
termos que cruzar diferentes dimensdes ou 6pticas de leitura, tal como figurado no
diagrama abaixo.

Uma mesma problematica educativa é observavel ao nivel do sistema, ao nivel da
escola, ao nivel da turma, ao nivel do aluno e de outros participantes a nivel
individual, nomeadamente no caso do professor, sendo redutora a sua andlise
apenas a um destes niveis. Temos depois ainda de cruzar este nivel com a dimensao

¢ Utilizando como referéncia o glossario proposto por Roger Kaufman: Produtos, no sentido de resultados
intermédios e parcelas para a construgdo de resultados globais ou finais (por exemplo, resultados escolares
obtidos numa disciplina, blocos de disciplinas, ano etc.; Resultados (Output) no sentido do produto final
oferecido pelo sistema a sociedade (por exemplo, diplomado, licenciado etc.); Resultados (Outcome) no sentido
do impacto social e do retorno dos Outputs na sociedade (por exemplo, competéncias demonstradas,
produtividade, etc.).
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temporal e a dimensdo resultados, politicas, ou contextos. Quando se trata de fazer
comparagdes com outros paises, a dimensao temporal adquire para Portugal uma
importancia critica, dado o diferente ponto de partida do nosso pais relativamente
ao dos outros paises europeus.

A importancia da contextualizagdo dos dados relativos a cada pais abriu, alids, um
novo ponto na Agenda dos Trabalhos quer da OCDE, quer da Unido Europeia, com
a construcao de country profiles.

‘ Nivel de andlise

(mega) Sociedade

(macro sistema

Escola

Dimensio tempo

Na evolugao recente da avaliagdo e medida dos resultados da educag¢do no contexto
internacional sao visiveis duas grandes linhas evolucao:
A importancia crescente dos indicadores centrados nas competéncias;
A evolucdo nas opgdes estratégicas de politica e métodos de trabalho na Unido
Europeia.

O conceito de competéncia ou, no sentido mais geral de competéncias, skills e
atitudes, ocupa hoje um lugar central na redefinicdo dos objectivos e na
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reestruturacdo dos sistemas educativos no contexto das sociedades do conhecimento
e da Aprendizagem ao longo da vida.

O reconhecimento da centralidade das competéncias e do aprendente e da
importancia das aprendizagens nao formais e informais constitui hoje um desafio
para analistas e estatiscistas da Educagdo e faz parte da agenda das principais
institui¢des que no plano internacional desenvolvem projectos de indicadores da
educacgdo, nomeadamente o Eurostat e a Direcgdo Geral de Educacdo e Cultura da
Comissao Europeia, a OCDE e a IEA.

Sao de referir, entre outros, estudos recentemente promovidos por estas Instituigdes
sobre esta tematica:

OCDE - no ambito do projecto INES - Indicadores Internacionais da Educacao:
DESECO - Definigdo e seleccao de competéncias que visa criar um quadro con-
ceptual de base para a construgdo de Indicadores de competéncias;
PISA - Estudo internacional sobre os conhecimentos e as competéncias dos
alunos de 15 anos;
IALS - ALL - sobre as competéncias dos adultos;
As novas prioridades entretanto atribuidas aos indicadores da Aprendizagem ao
Longo da Vida, da equidade e do capital humano e social.

Unido Europeia

16 Indicadores de qualidade - apresentados no Relatério Europeu sobre a
qualidade da educacao ’

Indicadores de qualidade da aprendizagem ao longo da vida

Indicadores para monitorizacdo dos objectivos futuros concretos dos sistemas de
educacdo e formacdo, a que nos referiremos nos pontos seguintes

IEA - International Association For The Evaluation of Educational Achievement

TIMSS -Terceiro estudo sobre os conhecimentos e as competéncias dos alunos em
matematica e ciéncias;

estudo sobre a literacia

estudo sobre a cidadania e educacido na idade de 14 anos.

7 Que inclui 7 indicadores e desempenho nas competéncias de Matematica, Leitura, Ciéncias, Linguas Estrangeiras,
Aprender a Aprender, Tecnologias de Informagao e Comunicagao e Educagao Civica.
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Na definicao, selecgdo e construcao de indicadores de competéncias, é acentuada a
ja referida dimensao de relevancia social dos resultados da educacédo, expressa no
plano do individuo, mas também do conjunto da sociedade, medida ou verificada
em termos dos impactes na sociedade e ndo dos produtos ou resultados perceptiveis
no interior do sistema educativo.

Para Portugal esta evolugdo representa uma mutagdo profunda se considerarmos
que, no dominio de informacao/indicadores, ainda dispomos hoje, essencialmente,
de indicadores de recursos, de participagdo (taxas de escolarizacgdo) e de alguns
indicadores de processo.

A importancia da medida dos resultados e das competéncias é, no entanto, ja visivel
em iniciativas recentes’ que serao apresentadas neste mesmo painel pelas minhas
colegas responsaveis pelo GAVE - Gabinete de Avaliagdo Educacional - e pela
Inspeccao Geral da Educagdo, respectivamente Prof. Gléria Ramalho e Doutora
Maria do Carmo Climaco.

O Conselho Europeu de Lisboa, realizado no &mbito da Presidéncia Portuguesa de
2000, marca o inicio de um importantes processo de evolucdo nas opg¢des estratégicas
de politica e métodos de trabalho da Unido Europeia. A Educagdo esteve desde o
primeiro momento no centro do que passou a ser designado por “Estratégia de
Lisboa”, sendo de referir como marcos importantes desta evolucao:

A ratificagdo pelo Conselho Europeu de Estocolmo das prioridades definidas no
ambito do Relatério dos Objectivos Futuros Concretos dos Sistemas de Educacao
e Formacao;

A adopgdo da aprendizagem ao longo da vida como quadro global de referéncia
para o desenvolvimento dos sistemas educativos;

O alargamento do Método de Coordenacdo Aberta a educagdo e a formagao.No
que se refere aos objectivos futuros concretos dos sistemas de educagdo e
formacéao, prioridade que decorre do novo objectivo estratégico para a Unido
Europeia acordado no Conselho Europeu de Lisboa de Margo de 2000
(“Estratégia de Lisboa”), foram definidos como grandes objectivos.

* Referimo-nos concretamente as provas de afericdo do ensino basico e a avaliagdo integrada das escolas.
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. Melhorar a educagdo e formagao dos professores e formadores;
. Desenvolver as competéncias para a sociedade de consumo;

. Garantir a todos o acesso as TIC;

. Aumentar o recrutamento nos estudos cientificos e técnicos;

. Utilizar da melhor forma os recursos.

QL = W N -

1. Ambiente de aprendizagem aberto;
2. Tornar a aprendizagem mais atraente;
3. Promover a cidadania activa, a igualdade de oportunidades e a coesdo social;

1. Reforcar os lagos com o mundo do trabalho, a investigacao e a sociedade no seu
conjunto;

. Desenvolver o espirito empresarial;

. Melhorar a aprendizagem das linguas estrangeiras;

. Aumentar a mobilidade e os intercAmbios;

. Reforcar a cooperagdo europeia.

Qr = W N

O processo de implementac¢do do Relatdério sobre os objectivos futuros concretos,
passou pela criagdo de 3 grupos de trabalho para trés areas de competéncias
reconhecidas como prioritarias:

Um grupo para a definicao e a seleccao de indicadores para as competéncias
bésicas;

Um grupo para as competéncias especificas em matematica e ciéncias, areas
carentes de alunos na generalidade dos paises europeus, com consequéncias
indesejaveis na progressao, sobretudo, para fileiras as tecnoldgicas;

Um grupo para tecnologias de informacao e comunicacao, cujas atribuicdes em
parte sobrepdem aos trabalhos em curso numa outra iniciativa comunitaria - a
iniciativa e-Learning.

A prioridade subjacente a constituicdo destes grupos e a missdo que lhes estd

conferida reforca a importancia do conceito competéncias e da dimensao da medida
(indicadores) nos processos de planeamento estratégico do sistema educativo.
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Outra nota que consideramos de sublinhar é a de uma abordagem vertical, por areas
de competéncia e ndo por niveis de ensino e formagdo, contrariamente a uma
tendéncia tradicional, incluindo, em Portugal, a de privilegiar leituras horizontais do
sistema educativo, por niveis ou ciclos do ensino. Também aqui uma visao holistica
de sistema tera de se afirmar no sentido de que a educacdo e os sistemas educativos
apenas poderdo ser de qualidade no seu todo e ndo apenas em alguma ou algumas
das suas partes.

O planeamento, o acompanhamento e a avaliacio das medidas e acgOes
programadas para a realizacdo dos objectivos enunciados nao deixardo de exigir um
complexo trabalho de andlise que torne mais inteligiveis os quadros conceptuais
subjacentes, sem o que ndo poderao definir-se um sistema de informacao ou de
indicadores que em muitas das situagdes terdo de ser de natureza qualitativa. Estao
em causa essencialmente indicadores de resultados ( no sentido de outcomes),
expressos no plano da sociedade, das competéncias e das atitudes demonstradas
pelos individuos, e ndo de resultados verificdveis nos limites da organizacdao do
sistema educativo.

A relevancia politica destas matérias é reforcada se considerarmos que muito do
trabalho de acompanhamento e de avaliacdo tera lugar no espaco europeu
enquadrado pelo método de coordenagdo aberta, orientado pelos principios e
integrando os processos abaixo descritos:

Maior concentragdo nos objectivos a atingir, através de compromissos politicos a
longo prazo e na identificacgdo dos mesmos (marcos de referéncia, para nio
utilizar benchmarking);

Obtencao de maiores beneficios devido a permuta de experiéncias, dada a
definicdo de objectivos comuns;

Discussdes conjuntas sobre problemas semelhantes e solucdes apropriadas,
particularmente através do sistema de peer review;

Avaliacdo e monitorizacdo do progresso, usando indicadores e marcos de
referéncia.

Estipulagdo de orientagdes pela Unido Europeia;
Estipulagdo de indicadores quantitativos, qualitativos e benchmark;
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Transposicao das orientacdes para o nivel nacional e regional;
Monitorizagdo periddica, avaliacdo e peer review, organizadas como proces-sos
comuns de aprendizagem.

A implementacao da estratégia europeia de emprego, no quadro do processo de
Luxemburgo, concretizada ao nivel nacional nos Planos Nacionais de Emprego sao
referenciais e oportunidades de aprendizagem importantes, para quem trabalha na
educagdo, ainda que com as reservas que decorrem o principio da subsidiariedade das
politicas educativas, consagrado no Tratado da Unido Europeia.
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JosE Luis PrResa*

% Escolas Profissionais, integrando-se na oferta educativa e formativa do
ensino secundario, tém sido objecto de mdultiplas avaliagdes de alguns estudos
universitarios pelo que podem dar testemunho da sua trajectéria ao longo de doze
anos de experiéncia.

Sendo encarada com muita naturalidade a avaliacdo das Escolas Profissionais,
aparece entao como uma determinante resultante da:

pressao social
pressao institucional
pressdo pedagogica
pressdo internacional

sendo certo que, cada vez mais, os dispositivos educativos tendem a ser objecto da
avaliacdo do mesmo modo que os produtos e as empresas em geral.

Na linha do pensamento de Gerard Figari, o enfoque da avaliacdo devera ter
subjacente a existéncia de um modelo estabilizado, ou seja, um referencial em relacao
ao qual se estabelecerdo as comparacdes, importando igualmente definir as
dimensoes da avaliagdo a que esquematicamente se refere o quadro seguinte:

Macro Induzido Contexto Social, Profissional
Meso Construido Responsaveis Institucionais
Micro Produzido Efeitos resultados

As Escolas Profissionais e os dispositivos educativos em geral devem pois ser
avaliados tendo em conta os diversos niveis de andlise sob pena de haver um
desfoque das questdes essenciais de andlise.

A avaliacdo das Escolas ndo pode circunscrever-se a uma visao atomizada e parcelar,
razao pela qual a ANESPO, com o concurso de um conjunto diversificado de
parceiros nacionais e comunitdrios, no dambito do Programa Leonardo da Vinci,
construiu um instrumento que permite proceder a avaliacdo integrada dos diversos
dispositivos educativos e formativos que lhes serdo inerentes.

*Presidente Adjunto da ANESPO
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Ao nivel Macro importa perceber como estdo os dispositivos de formagdo em face
das politicas nacionais e internacionais, tendo que estar atentas as evolugdes
econémicas, tecnoldgicas, sociais e culturais do pais, e bem assim ao ambiente
europeu e internacional que vao sendo induzidos.

No nivel Meso temos de ter em conta os decisores que ddo corpo aos processos
(representagdes, comportamentos, evolucdes) e aos sujeitos que constroem,
definindo a acgdo educativa propriamente dita.

Ao nivel Micro, temos que ter em conta os impactos das acgdes empreendidas e os
resultados atingidos devidamente analisados e valorados em funcao do produzido.

A Avaliacdo das Escolas Profissionais, tendo como instrumento o Mocequep
“Modelo de Certificacdo da Qualidade nas Escolas Profissionais”, procura aferir um
conjunto de referentes considerados relevantes.

Pretende-se, pois, com o Mocequep, encontrar um mecanismo de constante auto-
avaliagdo que permita aferir os pontos fortes das organizagdes escolares e as
respectivas areas de melhoria.

Julgo que o segredo do sucesso das Escolas Profissionais assenta na qualidade e
singularidade dos projectos educativos muito implicados na resposta a necessidade
de valorizagdo dos recursos humanos a nivel local, com uma componente pratica
muito forte, e na estrutura modular da formacdo que, ao contrario do que acontece
com os exames nacionais do 12.° ano, ndo exige um desproporcionado apelo a
memorizagdo, antes assentando no trabalho cooperativo dos alunos, professores e
gestores.
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ALUNOS

Motivagao
— Preparagdo para a vida activa

Aquisi¢do/Estruturacdo dos Saberes

— Saberes Teoricos
— Saberes Praticos

Dominios das Linguagens que lhe sdo proprias

Reducdo das Caréncias Culturais
— Individualizagao da Formagao
— Incremento do Sistema Modular

Socializagido
— Integragdo na Escola e Comunidade

Inser¢ao no mundo do trabalho
— Estagios
— Experiéncias reais de trabalho

PROFESSORES

MEIO ENVOLVENTE

Atitude em relagdo aos Alunos
— atengflo a0s mais pequenos pormenores

Relag¢do com os outros Professores
— Trabalho Cooperativo

Métodos Pedagogicos
— Sistema modular — ritmos diferentes

Modos de Formagao Pessoal
— em fungdo das necessidades

Consideragdo das Iniciativas
— Ideias/Propostas

Comportamento em relagdo ao meio envolvente
— sempre em interligagdo

Intra-Escolares

— Reconhecimento dos Papéis

* Redes de Cooperagao

* Encontros Formais e Informais

Extra-escolares

— Conhecimento da Escola

* Protocolos

— Implicagdo da Escola

« Participagdo em Projectos/Iniciativas
— Contributo para a Escola

« Escola organizag@o que aprende
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Jose MATIAS ALVES*

p

() presente enunciado foi redigido a partir de anotagdes produzidas no
decurso das comunicacdes dos membros do painel procurando seguir de muito perto
o conteddo da intervengdo oral realizada.

Permitam-me que inicie a minha intervencdo cumprindo o que ndo sao meras
formalidades: por um lado, saudar vivamente os membros da mesa e os participantes
neste importante férum; por outro, agradecer ao Conselho Nacional de Educacdo o
convite para produzir um comentdrio as comunicacdes de altos dirigentes do
Ministério. Vindo de um lugar, de uma escola, onde se cumprem (ou nio) as promessas
educativas, adoptarei aqui uma visao de alguém que se situa na periferia do sistema e
procura interpelar as politicas e os seus efeitos nos terrenos concretos da accao.

Organizarei o meu (muito breve) comentério em torno de oito pontos.

No primeiro, assinalo o interesse, a relevancia e a pertinéncia das trés comunicacdes
aqui apresentadas. De facto, as intervencdes de Carmo Climaco, Gléria Ramalho e
Anténio Fazendeiro permitem uma partilha ptblica de questoes (de interrogagoes) e de
perspectivas em torno das praticas de avaliacao protagonizadas pelos servicos centrais
do Ministério da Educacdo. A avaliacdo de politicas, a avaliacdo das organizacdes
escolares e a avaliacdo (de parte) de conhecimentos dos alunos sao trés eixos
marcantes do nosso sistema de ensino.

No segundo, interpelo o conhecimento produzido nos varios eixos avaliativos, isto é,
apelo para um debate sobre o impacto do conhecimento produzido ao nivel central,
regional e local. Para que serve (para que esta a servir) a avaliacdo que o Ministério
estd a fazer? Esta questdo parece-me significativa porque a avaliacdo ndo é um fim
em si mesma, tem de servir para alguma coisa, tem de servir para aumentar o
conhecimento da realidade e este conhecimento tem de servir para mudar, inovar,
melhorar processos e resultados educativos.

No terceiro, tenho presente a necessidade das politicas de avaliacdo assumirem uma
natureza sistémica, interligada, comunicativa e convido as trés instancias do
Ministério (o DAPP, a IGE, o GAVE) a revelarem os modos de articulagdo, o
aproveitamento das sinergias, a mobilizacdo e o cruzamento dos conhecimentos que
vao produzindo.

*Escola Secundaria de Gondomar
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No quarto ponto, lembro uma célebre tese de Anténio Névoa: a politica portuguesa é
caracterizada por um excesso de retdrica e por uma pobreza de priticas. Poder-se-a aplicar
esta tese ao campo da avaliagdo? Isto é, ndo teremos nés um excesso de avaliagdo, de
instancias, de organismos, de programas e uma pobreza de praticas de apoio as
escolas, aos professores, aos pais, aos alunos?

No quinto, nao posso deixar de citar a metafora do termometro. Sabe-se que o
termoémetro mede a febre mas ndo produz a terapia e a cura. Os programas de
avaliacdo em curso medem a febre do “sistema”. E estdo a contribuir para reduzir a
febre? Estdo a contribuir para gerar satide? Para que se ensine melhor? E se aprenda
mais e melhor?

No sexto, digo que os exames dos alunos do ensino secunddrio vieram para ficar. E isto ndo
estd hoje em discussdo. Mas é preciso ter consciéncia dos seus limites, fragilidades e
enviesamentos. E até dos seus efeitos tragicos. Nao é chegada a hora de procurar
novas formas de promover social, institucional e organizacionalmente os saberes
dos alunos e reconhecer o mérito das pessoas e das organizacdes?

No sétimo ponto, enuncio a questao central deste ( e de muitos outros) férum: como é
que se muda o modo de ensinar? Como é que se enriquecem os ambientes de aprendizagem?
O que é que se tem de fazer para aumentar o sucesso real dos alunos? Para democratizar as
oportunidades de realizagdo dos alunos, das pessoas? E se estas sdo as questdes centrais,
qual o lugar e o papel da avaliacao?

No oitavo e tiltimo ponto, indicio o campo lexical da qualidade: autonomia, interacgio,
exigéncia, responsabilidade, apoio proximo e directo, incentivos, discriminacdo positiva,
confianga, cooperagio. O que é desejavel (e possivel) fazer nos vérios niveis do sistema
educativo e por parte dos mais diversos actores e autores para construir este campo?
Eis uma possivel chave (que muito se desejaria fosse de ouro) para abrir um debate
e inspirar a acgao.
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MARGARIDA FERNANDES*

—

/ realizacdo deste Férum, proporciona a todos os parceiros, directa ou
indirectamente implicados nas questdes da avaliagdo, a oportunidade de exprimirem
e debaterem as suas perspectivas sobre o tema “Qualidade e Avaliacdo da
Educagdo”, no sentido do seu aprofundamento.

Como comentadora do painel “Questdes e Perspectivas Actuais da Avaliagdo em
Portugal”, gostaria de comecar por chamar a atencdo, sucintamente, para alguns
aspectos da recente polémica travada nos meios de comunicagdo social, a propédsito
dos lugares obtidos pelos nossos alunos nos exames do 12.° ano e dos célebres
rankings que, a partir deles, foram estabelecidos. Embora no passado tenhamos
assistido a intervencdo da comunicagao social nas questdes da avaliagdo, nunca como
agora a intervencao foi tdo prolongada no tempo e a polémica tdo acesa, o que mostra
bem a mediatizacdo desta situacdo. O interesse que desperta junto de importantes
sectores da populacdo - pais, professores, estudantes, empregadores, analistas,
fazedores de opinido e os proprios media - e a energia e persisténcia do debate sao
indicadores claros da relevancia social e politica atribuida a avaliagao,
nomeadamente quando entendida como meio de garantir a confianga social no
sistema educativo que assim presta contas sobre o seu desempenho e qualidade da
oferta educativa.

O debate tornou evidente o predominio de determinadas representagdes sobre a
avaliagdo que indicam um deficiente conhecimento das politicas e praticas existentes
neste dominio. Dele ressaltou, também, a parcialidade de alguns dos argumentos
produzidos no calor da discussdao e depois invocados como se de verdades
inquestiondveis se tratasse. O debate teve, no entanto, o mérito de nos alertar para a
urgéncia de uma reflexdo desapaixonada, sistematica e fundamentada que envolva
as escolas e os responsaveis pelas politicas educativas aos seus varios niveis e de que
este férum é um bom exemplo.

Impdem-se, por isso, algumas consideracdes sobre este fenémeno da mediatizacdo
da avaliacao:

E preocupante que o debate travado tenha contribuido para que se
instale uma visdo restritiva e limitada da aprendizagem que a

identifica com o que os testes ou exames medem, excluindo ou

*Escola Superior de Educagdo do Algarve
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esquecendo outras aprendizagens igualmente significativas que os
alunos realizam no dominio relacional e social, e mesmo no dominio
cognitivo. Os exames constituem uma modalidade de avaliacdo
parcial, que apenas incide numa parte dos resultados da
aprendizagem, uma amostra nem sempre representativa, que
precisa de ser complementada por outras formas de avaliacdao
capazes de apreender os processos responsaveis pela aquisicao e
desenvolvimento de estruturas e operacdes cognitivas mais
complexas do que aquelas que os exames conseguem medir. Ao
“esquecer” tudo isto e ao querer fazer coincidir os resultados dos
exames com os da avaliagdo continua, o debate fez prevalecer o
paradigma da avaliagdo como medida e reduziu a avaliagdo a
certificacdo dos resultados obtidos nos exames.

O debate estabeleceu uma associacdo automaética e linear entre
avaliacao e qualidade, como se a avaliagdo fosse capaz, por si s6, de
induzir a qualidade. Ora, todos sabemos que o conceito de
qualidade ¢é complexo, ndo sendo por isso facilmente
operacionalizavel. Com efeito, embora educadores e investigadores
sublinhem o papel regulador da avaliacao, procurando estimular a
confianca nos seus efeitos benéficos, o peso da heranca da avaliagao
classica e o seu caracter sancionatério e de controlo constituem
ainda um forte obstaculo a utilizacdo da avaliagdo na dptica do
desenvolvimento dos alunos, dos professores e qualidade das
institui¢des, dificultando a associagdo entre avaliagdo e qualidade.
Como sabemos, o conceito “qualidade da educagdo” ndo tem uma
leitura univoca, exigindo, como conceito em construgao, uma maior
reflexdo e desenvolvimento.

O terceiro aspecto que gostaria de salientar tem a ver com a
tecnicizagao da avaliagdo, isto é, os actos relativos a avaliagao foram
apresentados como técnicos, sendo essa tecnicidade dada como
garantia da sua neutralidade e juizo objectivo. Ndo obstante, o que
as vérias intervengdes nos media vieram confirmar, precisamente, foi
que a avaliagdo ndo é um problema técnico que se possa
completamente racionalizar. Isso ndo significa que seja, ou deva ser,
arbitrédria, pois, como pratica social e politica, a avaliagdo envolve
valores, escolhas e procedimentos que tém implicacdes sociomorais.
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Estudos iniciados por Piéron, na década de 60, revelaram a falta de objectividade e
a inconsisténcia das classificagdes atribuidas aos alunos em testes e exames. Na
década seguinte, estudos realizados por soci6logos como Bourdieu e Establet
evidenciaram o caracter selectivo da avaliagdo e o seu papel na transformagdo das
desigualdades escolares em sociais. Nos anos 80, Perrenoud vai mostrar como a
fabricacdo da exceléncia escolar resulta da utilizacdo de mecanismos de seleccio e
como determinadas modalidades psicolégicas levam a internalizacdo da
diferenciacdo social.

Outros estudos sobre a avaliagdo vieram chamar a atengdo para a sua relagdo
ambivalente com o poder (politico, econémico, dos media, para s6 citar alguns), de
que resultam pressoes, escolhas e uma negociac¢ao dificil e complexa. A avaliacdo
tem sido frequentemente utilizada como instrumento de controlo social e educativo.
Como o proprio debate se encarregou de mostrar, a avaliacdo ndo é um problema
meramente técnico. Enquanto pratica social, a avaliacdo envolve relagdes de poder,
sendo determinada por interesses, necessidades e exigéncias que legitimam
determinadas politicas e desacreditam outras que podiam ter tanta viabilidade como
as primeiras, como afirma V. Angulo.

Embora ndo devam acomodar-nos num determinismo paralisante, os argumentos
dos sociblogos tiveram o mérito de desocultar a complexidade do mundo da
avaliacdo e os seus enviesamentos, chamando a atencdo para as pressoes sociais
que sobre ela se exercem, para as tensdes e conflitos a que da origem. Por tudo
isto, as questdes da avaliacdo devem ser abordadas com sensibilidade e
inteligéncia, especialmente o seu lado subjectivo e emocional. Conhecem-se os
efeitos devastadores que pode ter uma avaliacdo negativa das escolas, como
aconteceu no Reino Unido com as chamadas failing schools (escolas de insucesso).
Sdo conhecidas as consequéncias negativas dessas avalia¢bes para as proprias
institui¢des que tiveram dificuldade em lidar com a imagem negativa que se lhes
“colou” e em mudar o seu desempenho.

Referindo-me agora as intervencdes feitas neste painel, sublinho, com agrado, a
mudangca de paradigma na intervengdo inspectiva, as avaliagdes integradas, o relevo
dado ao seu papel de monitor consciente, o empenhamento no estimulo a
construcdo de uma cultura de avaliagdo nas escolas, trabalhando dados, devolvendo
informacdo, incentivando a autoavaliacdo. De valorizar, também, o conhecimento
proporcionado pelos estudos internacionais - pese embora a insuficiente
participagdo de Portugal, como ja foi afirmado - e pelas provas de afericdo e exames
que, concorde-se ou nao com eles, nos dao importantes indicacdes sobre o
funcionamento do sistema, sobre aspectos que devem ser corrigidos e/ ou reforcados
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e sobre as mudancas que se torna necessario introduzir. De sublinhar, ainda, as
orienta¢Oes assumidas pelas instancias representadas neste painel - todas elas com
grandes responsabilidades no dominio da avaliacdo - relativas a necesséria e
desejavel alianca entre o qualitativo e o quantitativo e aos contributos da
investigacao para a melhoria da qualidade educativa.

Uma nota, também, sobre os dados recolhidos. Sendo as escolas, como se afirmou,
unidades criticas do sistema e a sua principal unidade de mudanga, e tendo as
avaliagOes integradas revelado que constituem pontos fracos, de um apreciavel
namero de escolas, a reflexdo sobre as aprendizagens dos alunos e anélise do seu
sucesso, a verificacdo das aprendizagens e a diferenciacdo pedagégica, além da
avaliacdo do processo educativo em geral, parece ser de concluir que se torna
necessario melhorar a formacdo dos professores em avaliacdo para que possam ser
eles os seus principais responsédveis. Se a avaliagdo externa representa um poder
sobre as escolas, entdo ha que criar condi¢des para que, internamente, se possa
constituir como que um contrapoder que possa cumprir, com igual eficdcia, o
imperativo da sua avaliagdo.

Todos temos consciéncia de que a avaliagao interna fara mais sentido se orientada
para o desenvolvimento dos alunos, dos professores e da prépria escola. Todavia,
como Helen Simons afirma, a auto-avaliacdo que incorpora um modelo de
desenvolvimento organizacional exige muito esforco, organizacdo, formagdo e
apoio. Falta-nos essa formagao e esse apoio. Faltam também estudos no dominio da
autoavaliacdo sobre os seus principios e metodologias.

Parafraseando Hopkins, diria que a avaliagdo e a melhoria da qualidade educativa
poderao constituir processos indissocidveis se, entre outras coisas, se exercitar e
desenvolver a competéncia avaliativa profissional dos que trabalham nas escolas e
as apoiam, e se esse desenvolvimento se fizer numa légica participativa e de
comunicacao.

Para que a avaliagdo promova uma maior autonomia e capacidade reflexiva dos
sujeitos e das organizagdes, em vez de acentuar o sentido da dependéncia e
alienacdo que a todos fragiliza, sdo necessarios formacao e apoio que permitam a
construgdo de dispositivos de autoavaliacdo nas escolas. A formagdo poderad impedir
que se acentuem as clivagens entre tedricos e praticos, entre os responsaveis pela
Administracao, os responsaveis pelas escolas e os professores que nelas trabalham,
evitando que se reforcem fendmenos de controlo externo e de poder arbitrério. Por
sua vez, os dispositivos de autoavaliacdo poderdo permitir aos sujeitos a
apropriacdo e sentido de autoria do processo. S6 assim se poderd reforcar a
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perspectiva do desenvolvimento relativamente a do controlo, promovendo a
melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos, principais destinatdrios de
todo este processo.

Nao se pde em duvida o imprescindivel papel da avaliagio na promogdo da
qualidade educativa, nem a importancia da informacgdo recolhida. E preciso,
todavia, alargar o seu enfoque, pois a avaliagdo nao se deve cingir apenas as escolas,
embora elas constituam uma pega chave da qualidade do sistema. Se pretendemos
que a avaliagdo contribua para qualificar a oferta educativa, ela deve também incidir
sobre as politicas e os varios servicos que integram o sistema educativo e ter em
conta os sistemas conexos que a montante e a jusante interagem com a escola e
condicionam a qualidade da oferta educativa.
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