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Se é certo que a avaliagdo das escolas, ou dos estabelecimentos da educagéo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario, se insere numa politica educativa que prossegue “objectivos nacionais
permanentes, pressupondo uma elaboracdo e uma concretizagio transparentes e consistentes”] ja
se torna mais duvidoso quando os textos da administragdo central referem que “a eficiéncia da

politica educativa e a prossecugdo dos seus objectivos ¢ sujeita a avaliagdo permanente, continuada
e publica”~.

Apesar das intengdes, e apesar dos discursos de responsabiliza¢o dos decisores administrativos
no campo educativo, a realidade portuguesa tem demonstrado a inexisténcia de uma avaliacdo das
politicas piblicas, permitindo-se que as mesmas sejam mais determinadas pelas decisdes do senso
comum do que pela decisfo fundamentada e sistematizada. Todavia, a avaliagdo das politicas
educativas tem existido esporadicamente no plano da participagdo da administracdo central em
estudos de pilotagem internacional’ quer por pressdes de grupos de interesses, quer por
necessidades de uma avaliagdo diagnostica exigidas por organismos muito diversos. Por exemplo,
a participagdo de Portugal no estudo PISA4, cujos resultados tém sido amplamente divulgados, ¢

determinada por critérios de participacdo em 6rgdos internacionais, dado que o fez na qualidade de
membro da OCDE.

SIGNIFICADOS, DIMENSOES E SENTIDOS

Neste aspecto, poder-nos-emos interrogar relativamente a avaliacdo das escolas: Que

significados estdo subjacentes a politica decretada? Quais as dimensdes avaliativas? Que sentidos
a justificam?

Os significados da avaliagdo das escolas dependem muito do modo como enquadramos a escola
numa politica global de avaliacdo curricular, com objectos multirreferenciais e diversificados
(Freitas, 2003; Pacheco, 2001a; Bélair, 1999). O objecto avaliativo escola s6 adquire relevancia
politica se todos os referentes do sistema educativo forem sujeitos a uma avaliagdo rigorosa e

1. Ponto 1 do art. 6° da Lei de Bases da Educac@o e Formacdo Vocacional, em debate ptblico.

2. Ponto 5 do art. 6° da Lei de Bases da Educagdo ¢ Formagdo Vocacional.

3. Sobre estes estudos, cf. Gilbert De Landsheere, 1994, e Michel Bonami e Michéle Garant, 1996

4. Cf. PISA 2000 . Programme for International Student Assessment. Ministério da Educacdo. Gabinete de
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continua, a ndo ser que consideremos que s6 o aluno deva ser o objecto principal de avaliagdo,
entretanto acompanhado por débeis avaliagdes, caso dos professores, dos manuais e dos programas
(Pacheco e Flores 1999). Para ser credivel, a avaliagdo institucional contemplara os seguintes
principios (Belzan e Sobrinho, 1995):

Globalidade — A avaliagdo ¢ um todo e a escola € somente um objecto do sistema educativo:

Comparabilidade - Torna-se necessaria a uniformidade basica da metodologia e dos critérios de
avaliagdo

Identidade institucional - A avaliagdo adquire legitimidade pela auto-avaliacdo.

Responsabilidade — Os actores escolares necessitam de reconhecer que tudo o que fazem se
insere numa cultura de avaliacio.

Legitimidade — Os dados recolhidos tém que ser os mais adequados aos propésitos de avaliagio
€ as informagdes serdo fidedignas.

Continuidade — A avaliagdo exige processos e préticas de avaliagio permanentes.

Enquanto processo de decisdo, que implica um juizo valorativo (Stufflebeam e Skinfield, 1989),
a avaliagdo institucional pode desempenhar diferentes dimensdes, sobretudo se for bem clarificado
0 juizo de valor entre um referido (o que ¢ constatado, o que serve para ajuizar sobre um
desempenho, uma representaco dos factos) e um referente (o que serve de norma e critério, o ideal,
o modelo, o correcto) (Rodrigues, 2002; Alves, 2001; Pacheco 1998; Figari, 1996).

Por conseguinte, a avaliagdo de uma escola implica a valoragdo de dados concretos em funcgio
de uma representacdo tida como ideal, limitando-se a “procurar os signos que permitem dizer como
se posiciona o objecto em relagdo ao referente” (Hadji, 1994:76). E por escola entendemos o
“conjunto de processos e relagdes que sdo produzidas no quotidiano” (Balzar e Sobrinho, 1995, p.
15) de uma organizagdo formal com fun¢des multiplas e convergentes de modo a potencializar as
aprendizagens dos alunos definidas no 4mbito de uma dada estrutura curricular.

Pela leitura dos objectivos formulados para orientar a avaliacdo das escolas em Portuga15
constata-se o predominio da dimensdo performativa, presente quer pelos termos ligados a melhoria
da qualidade do sistema e dos resultados escolares, com preocupagdes manifestas de dispor de
informagdes sobre o funcionamento do sistema educativo no sentido de participar nos processos
internacionais de avaliag8o dos sistemas educativos, ao sucesso educativo, quer pela valorizagio da
participacdo dos actores educativos ¢ promog¢do de uma cultura de melhoria continuada dos
resultados.

Alias, a dimenséo performativa pode ser resumida na concepgdo de avaliagdo que ¢ adogtada:
“a criag@o de niveis de exigéncia, bem como a identificacdo de boas praticas organizativas™®.

Tal concepcéo radica ainda numa dimensdo tecnocratica de avaliagdo, na medida em que se
privilegia a politica de avaliagdo centrada na seriagdo das escolas, a politica estandardizada
(Hargreaves, em publicagdo), a politica de aritmética (Darling-Hammond, 1998), a politica de
quase-mercado (Afonso, 1998) dentro daquilo que denominamos modelo de racionalidades
tecnicas (Pacheco, 2002). Por mais discursos que existam por parte da administragdo central, no

5. Cf Art® 3° da Lei n® 31/2002, de 20 de Dezembro [sistema de avaliagdo da educacéo e do ensino ndo superior].
6. Idem, art® 4°,
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sentido de dotar a escola de autonomia, a verdade é que os professores, os alunos e os encarregados
de educagio sdo impelidos a assumirem mecanismos de responsabilizacdo pela aprendizagem no
quadro de um escola-objecto de regulacdo estatal. A questio da autonomia da escola, discutida na
sua complexidade curricular (Morgado, 2000) e ainda nos aspectos que a ligam ao desenvolvimento
profissional (Flores, 2000; Braga, 2001), € crucial para determinar a finalidade da avaliacdo.

O Estado-regulador impde, agora, os valores ligados a qualidade (e necessariamente a eficiéncia
e a eficacia) de acordo com as caracteristicas de uma politica neoliberal (Pacheco, 2001b; Lima e
Afonso, 2002, Barroso, 2003), pois servem para legitimar a sua intervengdo no processo de
regulagdo do sistema educativo e para responsabilizar também as escolas pelo seu proprio
(in)sucesso.

A semelhanca do que acontece com outros sistemas, também no sistema educativo o consenso
a volta do termo qualidade torna-se numa tarefa muito complexa, pois, na realidade, a “qualidade
tem um sentido diferente conforme os observadores ou os grupos de interesse e, quando se
empreende uma reforma, cada qual formula uma ideia diferente da ordem de prioridades” (OCDE,
1992, p. 19). A divergéncia ndo se encontra tanto na defini¢ao possivel do conceito de qualidade —
implicando sempre um juizo de valor que remete para a nogdo de exceléncia e de mérito — quanto
naquilo que pode representar ou no modo como ¢ interpretada. Perguntar-se-a: a qualidade de qué?
A qualidade para quem? (Pacheco, 1994).

Neste sentido, argumentamos que a avaliagdo das escolas resulta mais de um modelo do Estado-
regulador que propriamente de uma vontade intrinseca dos actores directos que intervém na escola.
A avalia¢do ndo ¢ nem politicamente neutra nem cientificamente objectiva, tratando-se de um

processo profundamente regulado em fungdo de logicas caldeadas pela politica de prestacio de
contas.

A regulagdo avaliativa estd presente quer nos iniimeros normativos, quer nos organismos
criados para permitir que a complexa maquina do Estado-regulador funcione na senda de uma
cultura de avaliagdo: Gabinete de Avaliagdo Educacional; Inspec¢fo-Geral da Educacdo; Gabinete
de Informac@o e Avaliagio do Sistema Educativo.

O papel do Estado ¢, assim, reconfigurado pelos processos e praticas de avaliagdo em funcdo
dos seguintes eixos discursivos:

a) (Des) centralizagdo - busca de novas formas organizacionais de identificacdo da escola
(agrupamentos verticais e/ou horizontais, departamentaliza¢io).

b) Contratualizagdo da autonomia — de acordo com critérios de sucesso e de prossecucdo de
objectivos a médio prazo.

¢) Recentralizagdo — através de exames nacionais, do curriculo nacional, da avaliaco aferida,
da imposi¢do da monitorizacio.

d) Periferializagdo — os responsaveis pelas escolas sdo mais cumpridores de normas do que
gestores de uma verdadeira autonomia; as escolas caminham para a periferia do sistema quando
discursivamente sdo colocadas no centro das politicas educativas.

Os sentidos presentes na regulamentagéo normativa da avaliagdo da escola apontam para a auto-
avaliacio ¢ para a avaliagdo externa no contexto de referentes predeterminados. Ainda que em
qualquer processo avaliativo haja lugar para o papel activo dos sujeitos, uma vez que jamais a
avaliagdo podera ser entendida como uma forma de legitimagio de praticas objectivas, a avaliagdo
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da escola é modelizada pela auto-avaliagdo (Alves e Machado, 2003), mas no sentido da
confirmabilidade do grau de concretizagdo/execugdo do projecto educativo, do ensino e das
aprendizagens, das de actividades proporcionadoras de climas e ambientes educativos; do
desempenho dos orgdos de administraciio e festdo das escolas ou agrupamento de escolas; do
sucesso escolar (frequéncia escolar e resultados das aprendizagens); da pratica de uma colaboragéo
entre os membros da comunidade educativa. Acrescentar-se-4 que o_“processo de auto-avaliacdo
deve conformar-se a padrdes de qualidade devidamente certificados””.

O mesmo sentido de confirmabilidade esta presente nos critérios de avaliacdo externag, embora
alguns sejam muito generalistas: cumprimento da escolaridade obrigatoria; resultados escolares
(taxa de sucesso, qualidade do mesmo e fluxos escolares); inser¢io no mercado de trabalho;
organizacdo e desenvolvimento curricular; participagdo da comunidade educativa; organizacdo ¢
métodos e técnicas de ensino; adopgio e utilizagdo de manuais escolares; niveis de formagéo e
experiéncia pedagogica e cientifica dos docentes; existéncia, estado e utilizagdo das instalagdes e
equipamentos; eficiéncia de organizacdo e gestdo; articulagdo com o sistema de formagéo
profissional e profissionalizante; colaboracdo com as autarquias locais; parcerias com entidades
empresariais; dimensdo do estabelecimento de ensino e clima e ambientes educativos.

Por mais que as praticas de avaliagdo o venham a desmentir, o discurso da administracio
clarifica que “gs resultados da avaliagdo, uma vez interpretados de forma integrada e
contextualizada™ (...) “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”lo.

CONSTRUCAO DA AVALIACAO

A quem pertence a iniciativa de avaliagdo das escolas? Pela regulaciio normativa, o modelo
(adoptado para o ensino superior) pressupde um processo de duas fases complementares: a auto-
valiagdo € a avaliagdo externa. Seria prudente que a avaliagdo externa, que tenderd para a
classificacdio se os focos de presséo social sobre a escola se mantiverem, fosse realizada em fungéo
da auto-avaliacdo. Das diversas modalidades a adoptar, pode-se rejeitar a iniciativa externa com
caracter de imposi¢io e a iniciativa interna sem facilitadores externos e defender a iniciativa

externa com caracter de proposta e a iniciativa interna com facilitadores externos (Santos Guerra,
2002).

Se os actores educativos ndo tiveram uma participagdo activa tanto na auto-avalia¢do, que por
natureza lhe pertence, quanto na avaliagdo externa, sobretudo na dilucidagdo de aspectos tdo
diversos, entio todo o projecto de avaliagdo da escola tornar-se-a inconsequente, pelo menos no
proposito fundamental de contribuir para a melhoria das aprendizagens.

Nesta caso, o roteiro de avaliagio necessita de ser compatabilizado com os tempos dos projectos
de escola (educativo, organizativo, curriculares) ¢ com o faseamento de recolha de dados. A escola
enquanto organizagdo avaliativa projecta-se de acordo com processos e préticas de decisdo que
requerem o questionamento e a problematizagio dentro de timings apropriados. E necessario dar
tempo a escola para se auto-avaliar e aos avaliadores externos para compreederem o ethos da

7. Cf Art® 7° da Lei n° 31/2002, de 20 de Dezembro.
8. Idem, art® 9°.

9. Idem, art® 14°.

10. Idem, art® 16°.
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organiza¢do (Simon, 1992) que desconhecem. A mera contratualizagdo da avaliagdo, ou mesmo a
sua empresearializagdo, ou ainda a sua contagem numérica através de procedimentos estatisticos,
ndo corresponde aos objectivos de uma avaliagdo contextualizada e iluminativa.

A leitura dos resultados da avaliagdo também ¢ uma faceta credivel da avaliacdo da escola. As
escolas mais bem classificadas serdo os polos de exceléncia, o exemplo das boas praticas de
organizacdo e dos bons projectos curriculares; pelo contrario, as escolares piores classificadas seréo
os locais mais monitorizados através, como escreve Hargreaves (em publica¢io), de uma vigilancia
e de uma avaliacdo constantes, ¢ cuja aprendizagem ¢ restringida e regulada, ficando
marginalizados no processo de localizacdo forgada das “institui¢des deficitarias” do sistema.

Porque nfo ha escolas iguais, a avaliagdo da escola é diferenciada na procura do seu
desenvolvimento organizacional. Aplicar um guido de avaliagdo estandardizado sera caminhar no
sentido da procura dos resultados e ndo dos processos que existem no interior das escolas. As
escolas diferentes exigem estratégias diferentes e os pretendidos niveis de exceléncia escolares s6
podem ser alcancados se a avaliagio funcionar numa dimensdo de aprendizagem organizacional.
Como refere David Hopkins (2001, p. 162):

as “escolas com niveis diferentes de eficacia requerem estratégias de desenvolvimento distintas
(...) Quando existem circunstincias menos acolhedoras da mudanca, é necessario concentrarmo-
nos muito mais nos estadios iniciais do trabalho para o desenvolvimento, criando na escola as
condi¢des internas que facilitem esse desenvolvimento”.

A efic4cia das escolas, objectivo que ¢ consensual quando interligado & melhoria dos processos
de aprendizagens dos alunos, depende em grande parte do reconhecimento das suas diferencas,
necessidades e potencialidades, pois, caso contrario, correriamos o risco de tornar as escolas
eficazes em escolas ineficazes.

A eficécia das escolas, objectivo que ¢ consensual quando interligado a melhoria dos processos
de aprendizagens dos alunos, depende em grande parte do reconhecimento das suas diferencas,
necessidades e potencialidades, pois, caso contrario, correriamos o risco de tornar as escolas
eficazes em escolas ineficazes. A questdo central reside em saber quais sdo os factores que estdo na
origem do sucesso das escolas, sucesso este avaliado ndo somente pelos resultados das avaliacdes

externas dos alunos, mas também pelos contextos e vivéncias que fazem da escola uma situagio
particular.
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