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Introducéo

As criacbes sociais sdo sempre muito mais complexas que 0s instrumentos de que
dispomos para as avaliar, mas podemos sempre tentar avaliar e, nesse tentar, ir
melhorando.

A escola existe como um n6 de uma rede escolar e social, pelo que a sua avaliacéo é
complementar a avaliacdo de outros niveis dessa rede, ou seja, dos alunos, dos
profissionais, da administracdo educacional, das medidas de politica. Por outro lado, ha
facetas da realidade escolar que podem ser avaliadas isoladamente, como, por exemplo,
a accdo social escolar, os equipamentos, as bibliotecas ou 0s manuais escolares. Mas é
de avaliacdo das escolas enquanto instituicdes que aqui se trata. Qual o lugar da
avaliacdo da escola no esfor¢o global de melhoria da educacéo?

Temos muita informacdo ou muita base para informacdo que ndo € utilizada. Tanto
teste, tanta “nota”, tanta prova global ou de afericdo, tanto exame, tanta acta ou
relatorio, tanta auditoria ou inspeccdo, tanto relatério de avaliacdo dos modelos de
gestdo, das reformas curriculares ou de projectos financiados pelo PRODEP! Podemos
correr o risco de uma avaliagdo "bancéria”, por analogia com a "educac¢do bancaria" de
Paulo Freire, em que se acumula informacdo, se verifica os resultados e se deposita
relatorios, sem a accdo implicada e criadora dos actores, sem partir da realidade da
escola e das préaticas para a elas voltar. Que avaliacdo melhor serve para passarmos da
informacdo ao conhecimento e do conhecimento a ac¢do?

De facto, a producédo de informagdo em levantamentos estatisticos, provas e exames ndo
tem “fornecido dados operativos com incidéncia seja no desenvolvimento do curriculo,
na superacdo das dificuldades de aprendizagem dos alunos e na evolugdo das
aprendizagens dos alunos, seja na diagnose de necessidades e implementacdo de
programas de formacdo dos docentes” (Formosinho e Machado, 2004:19). E
perguntamo-nos: que se alterou na oferta das instituicbes de formacdo inicial ou
continua de professores, em fungdo dos resultados das provas de aferi¢do, dos exames,
dos testes internacionais ou da “Avaliacdo integrada” da Inspeccao-Geral da Educacdo?
Que decisdes politicas se apoiaram nessa informacdo? Serd a nossa administracdo
educativa constituida por “organizacGes aprendentes”? Conhecer os problemas tem
ajudado a melhorar a ac¢do?

A avaliacdo é instrumental, ndo substitui o debate sobre a escola, antes deve ser um
instrumento para suportar e qualificar esse debate. Parece que quanto menos se esta de
acordo sobre o que se quer da educacao e da escola, mais se receita a avaliagdo, como se



dela viessem as respostas aos problemas centrais ou como se constituisse, em si, uma
politica ou um valor. No entanto, os processos de avaliacdo estdo bem mergulhados no
campo da politica, implicando valores e aspiracdes da sociedade. Nesse sentido, a
questdo pertinente serd: como pode a avaliacdo alimentar a lucidez?

Eis algumas das perguntas a que valera a pena tentar responder, mesmo que abram para
um horizonte demasiado amplo para o alcance deste relatorio, que se limita a apresentar
uma sintese de caracterizacdo de modelos de avaliacdo de escolas e uma reflex@o sobre
0s caminhos a prosseguir no futuro préximo, partindo de modelos de outras paragens e
da experiéncia colhida em Portugal. Na realidade, fornece elementos para um ponto de
situacdo, mas esta longe de ser uma “revisdo da literatura” ou um relato historico;
aponta linhas de accao e propostas para sustentar decisdes, mas ndo é um programa de
accao.

No capitulo I, sdo apontados factores que poderdo caracterizar as diferentes origens da
pressdo no sentido da avaliacdo dos servicos publicos e, em especial, das escolas; no
capitulo 11, é apresentada uma sintese das correntes dominantes na Europa, o programa
politico que se desenvolve nos EUA, consubstanciado no No Child Left Behind Act e
algumas notas sucintas sobre a influéncia de estudos internacionais nas politicas
nacionais; no capitulo 111, sdo sumariamente caracterizadas dinamicas de avaliacdo mais
notorias em Portugal e apresentadas breves consideracdes sobre a Lei 31/2002, de 20 de
Dezembro; no capitulo IV, sdo enunciados oito topicos para reflectir sobre principios
gerais de uma avaliacdo para a melhoria das escolas; no capitulo V, trabalha-se
conceitos, modalidades e implica¢fes da auto-avaliacdo; no capitulo VI, adiantam-se
algumas sugestdes para o desenvolvimento da avaliacdo das escolas.



I. A pressédo para a avaliacdo das escolas — questdes politicas, sociais e
economicas

A pressédo no sentido da avaliacdo dos servigos publicos e, em especial, das escolas, tem
origens muito diversas e logicas diferentes, quando ndo contraditérias. Por isso, a
avaliacdo ndo pode ser reduzida a uma dimens&o tecnica, pois envolve visdes, interesses
e expectativas de cariz politico, social e economico, de que enunciamos 0 que nos
parece mais pertinente.

1. O destaque atribuido a avaliacdo das escolas decorre de duas tendéncias que marcam
a generalidade dos paises europeus, a saber, a descentralizacdo de meios e a definicéo
de objectivos nacionais e de patamares de resultados escolares (Eurydice, 2004). Assim,
a autonomia dos servicos publicos, consubstanciando uma delegacdo de poder,
pressupde a responsabilizacédo e a transparéncia, a defini¢cdo de objectivos e a recolha de
informacdo sobre resultados. A prestacdo de contas €, neste sentido, apresentada como o
contraponto necessario a substituicdo da gestdo directa e centralizada dos sistemas
publicos pela regulacdo, independentemente do grau de efectiva descentralizacdo e de
real autonomia. Por outro lado, a avaliagdo é um factor de regulacéo e governabilidade
das sociedades contemporaneas e de gestdo de relacbes de poder; no caso da educacao,
“a diversidade de fontes e modos de regulacdo faz com que a coordenacéo, o equilibrio
ou a transformacdo do funcionamento do sistema educativo resultem mais da interacgdo
dos varios dispositivos reguladores do que da aplicacdo linear de normas, regras e
orientacGes oriundas do poder politico” (Barroso, 2003:40). Na realidade, 0s mesmos
principios ou doutrinas podem ser mobilizados para enquadrar dispositivos diferentes e
aplicaveis a realidades deveras distintas.

2. Na sua relagdo com a escola, os actores sociais assumem diversos papéis, como os de
consumidor, de cliente ou de cidadao; assim, o consumidor quer ter informacao sobre as
escolas para escolher a que oferece a melhor relacdo custo-beneficio, o cliente quer ter
garantias de qualidade do servico e informacdo actualizada, o cidaddo quer a
informacao necesséaria para fomentar a responsabilidade colectiva face a educagdo, nos
campos politico, social, cultural, empresarial, pois a educacdo ¢ um assunto de todos.
Assim sendo, a avaliagdo surge, entre uma ldégica de mercado e uma logica de
cidadania, como uma fonte de informacéo e de controlo social da educagcdo. Embora do
mesmo processo possam decorrer resultados Uteis para as diferentes logicas, a escolha
dos fins determina a selec¢do dos meios e dos critérios. Quem quer saber? O qué? Para
qué?



3. Os focos, entre eles o da avaliacdo, que incidiam predominantemente sobre os
individuos e sobre o “sistema”, concentram-se agora nas escolas: multiplicam-se 0s
estudos sobre a eficacia das escolas, as caracteristicas das escolas boas, a melhoria das
escolas, 0 “efeito—estabelecimento”. Na mesma corrente, considera-se central a analise
da escola como organizacao ou instituicdo, desenvolve-se o discurso politico transversal
sobre a escola como “unidade critica” do sistema educativo ou cultiva-se a ideia da
“escola como unidade basica de mudanca” (Murillo, 2003:1).

4. Os limites dos recursos financeiros publicos acentuam a necessidade de maior
escrutinio da eficiéncia dos servicos educativos: “para onde vai tanto dinheiro?” Ha que
conhecer os factores que explicam os niveis de eficiéncia e de eficacia apresentados
pelas escolas e patenteados nos indices de reprovacdo e abandono e nos resultados dos
exames. Sao crescentemente referidas uma baixa “produtividade” e uma gestdo
desadequada das escolas e vai aumentar a pressdo sobre os resultados das escolas, com
recurso a indicadores como o da despesa por aluno, a relacdo alunos por professor e
alunos por escola ou a remuneragdo dos professores, em confronto com os resultados
escolares. Neste contexto, ganham relevo os paradigmas da gestdo empresarial que
apontam a avaliacdo das escolas como instrumento de promocdo da qualidade,
nomeadamente em matéria de organizacdo e de mobilizacdo eficiente de recursos.
Numa perspectiva politica, ja ndo estd em causa so a acessibilidade & educacdo, mas
também a qualidade da formacdo. Mas esta pode ser vista na “tradicional dimensao
técnica e instrumental da qualidade, entendida como a adequacdo de recursos e
procedimentos em relacéo as finalidades enunciadas” ou como “uma dimensdo politica
onde se realcam os valores que sdo dominantes nas politicas e praticas organizacionais”
(Afonso, 2002:54).

5. Os niveis de escolarizacdo da populacdo mais jovem subiram claramente, mas ainda
h& muitos adolescentes que abandonam a escola sem as aprendizagens consideradas
bésicas. Este insucesso da universalizacdo da escolaridade bésica é, possivelmente, a
maior das fontes de interpelacdo da escola e do modo de organizacdo do trabalho

! H4 quem se abalance a definir a qualidade na escola. Por exemplo: “uma escola de qualidade é a que
potencia o desenvolvimento das capacidades cognitivas, afectivas, estéticas e morais dos alunos, contribui
para a participacdo e a satisfacdo da comunidade educativa, promove o desenvolvimento profissional dos
docentes e influencia com a sua oferta educativa o contexto social. Uma escola de qualidade tem em
conta as caracteristicas dos seus alunos e do seu meio social. Um sistema educativo de qualidade favorece
o funcionamento deste tipo de escolas e apoia especialmente aquelas que escolarizam os alunos com
necessidades educativas especiais ou estdo situadas em zonas social ou culturalmente desfavorecidas.”
(Marchesi e Martin, 1999:33).



escolar: 0 que esta a impedir que todos possam aceder a um nivel elementar de
formacéo geral? Porque ha valores tdo dispares no que diz respeito a indicadores de
escolarizacdo? Importa perceber o que depende de cada escola e o que deriva de
factores externos econdémicos, sociais, culturais.

6. H& cada vez mais escolas a entenderem que a avaliacdo pode ser instrumento decisivo
de processos de melhoria e de estratégia de desenvolvimento, accionando processos de
auto-avaliacdo ou contratando avaliacGes externas. Em termos gerais, as escolas
privadas aperceberam-se mais cedo da necessidade de serem “organizagOes
aprendentes”, também como componente de uma estratégia de marketing (Costa e
Ventura, 2002).

7. As expectativas desmedidas sobre a resposta da escola a multiplas necessidades e
solicitacbes sociais ndo se véem suficientemente respondidas. Note-se, como bom
exemplo, a forma desequilibrada como se faz incidir no campo educativo e formativo os
problemas da relacdo muito complexa entre escolarizacdo, diplomas escolares e
mercado de trabalho. A escola enfrenta os seus limites face aos horizontes incertos de
crescimento das criangas e dos jovens, entre a evolugdo da familia e as mudangas no
mundo das profissdes e dos empregos. A que deve e pode responder cada escola, no seu
contexto?

8. O sistema educativo tem uma imagem publica pouco favoravel, decorrente de uma
avaliacdo mediatica, genérica, impressiva, expressa na ressonancia publica de
acontecimentos, problemas ou incidentes e na divulgacdo de penosas comparagdes
internacionais ou de resultados de exames. No entanto, estudos de opinido revelam que
as pessoas gostam mais da “sua” escola que do “sistema”, embora os critérios de
apreciacao possam ndo ser 0s mesmos. Qual é a imagem justa de cada escola? Muitas
escolas querem provar que a sua realidade ¢ melhor que o mediatico manto cinzento-
escuro que tende a cobrir todas.

9. A “massificacdo” gerou uma crise de confianca na escola, pelo menos junto de
determinados sectores sociais, pois alguns dos problemas mais dificeis que a escola
enfrenta sdo consequéncia dos avancos na democratizagcdo, dos esforgos de
concretizacdo do principio da educacdo para todos. Mas, ndo raro, confunde-se a
massificacdo do acesso ao sistema ou o gigantismo da administracdo educativa gerado
nas ultimas décadas com a massifica¢éo da vida quotidiana de cada escola e das praticas
educacionais, confusdo de que se retiram conclusdes abusivas; mas a vida nas escolas de
hoje serd, de facto, mais “massificada” que a das escolas de nivel correspondente de ha
vinte, trinta ou quarenta anos? Por outro lado, apesar de reconhecermos que ha



demasiada pressdo para a homogeneizacdo das caracteristicas das escolas, elas séo
diferentes. Em que séo diferentes? O que explica as diferencas?

10. A disponibilidade de dados de referéncia e de comparacao entre escolas, como €é o
caso dos resultados dos exames do ensino secundario ou das provas de afericdo no
ensino bésico, induz a vontade de conhecer o que, em cada escola, explica os valores
obtidos. Neste campo, a avaliacdo pode estabelecer uma funcdo compensadora dos
resultados devastadores que o0s rankings tantas vezes causam; alias, uma avaliacdo seria
das escolas evidencia a pobreza e os efeitos perversos e nocivos dessas formas de
“avaliacdo”, tdo preguicosas e tdo simpaticas para os media. Nao podendo evitar a
“classificacdo” das escolas, importara promover uma informacdo mais ampla, integrada
e plural.

11. Conhecemos hoje o peso das influéncias e das pressdes das instancias internacionais
na convergéncia entre os modelos de gestdo e regulacdo dos sistemas escolares, no
quadro do “sistema educativo mundial”, por efeito de “contaminacdo” e “hibridismo”
(Barroso, 2003). Ora, as institui¢ces de controlo e de regulacdo dos sistemas educativos,
designadamente as correntes dominantes nas inspeccdes de educacdo da Europa, tém
progressivamente substituido a verificacdo da conformidade pela avaliacdo ou meta-
avaliacdo, por se entender que esta é a forma mais util e eficaz de controlar e regular os
sistemas escolares. De facto, a avaliagdo consequente compromete as escolas, mas
também a conducdo politica e a ac¢do administrativa.

12. Por fim, factor ndo tdo valorizado quanto devia, a avaliagdo institucional decorre,
implica e reforca o profissionalismo docente, o desejo de realizacdo, a exigéncia de
aperfeicoamento das praticas pedagogicas, o desenvolvimento de uma ética profissional
marcada pela responsabilidade e pelo cuidado, o fomento de “comunidades
profissionais” nas escolas.

Conforme o peso de cada um dos factores e a interaccdo entre eles, teremos uma
avaliacdo mais interna ou mais externa, formativa ou sumativa, qualitativa ou
guantitativa, com a tonica no processo ou nos resultados. Dai a necessidade de
seleccionar finalidades e expectativas ou, pelo menos, de estabelecer uma hierarquia de
prioridade e intensidade.



I1. As correntes dominantes a nivel europeu e o caso do No Child Left
Behind (EUA)

Este capitulo estd organizado em trés seccbes: (A) caracteriza-se as correntes
dominantes na Europa, em matéria de avaliacdo de escolas, sob a forma de uma sintese
de um estudo da Eurydice; (B) em certo contraponto as tendéncias maioritarias
europeias, apresenta-se 0 programa politico que se desenvolve nos EUA,
consubstanciado no No Child Left Behind, que, ultrapassando a dimensdo da avaliagédo
das escolas, tem nesta uma vertente importante; (C) adianta-se algumas notas sucintas
sobre a influéncia de estudos internacionais nas politicas nacionais.

A. A avaliacdo dos estabelecimentos de ensino obrigatorio na Europa?
Apresentacdo do estudo

O estudo segue a recomendacdo do Parlamento e do Conselho Europeu (12 de
Fevereiro de 2001) no sentido do refor¢o da cooperagdo europeia em matéria de
avaliacdo da qualidade da educacdo escolar. De facto, a melhoria da qualidade €
uma preocupacdo central das politicas educativas, constituindo a avaliacdo um
instrumento importante para essa melhoria, designadamente a avaliacdo que
incide no nivel do estabelecimento escolar.

Os paises participantes

Os paises abrangidos sdo todos os paises da Unido Europeia a 25, dois paises
em vias de adesdo a UE - a Bulgaria e a Roménia, e ainda a Islandia, o
Liechtenstein e Noruega. Em certos casos, ha diversos registos, atendendo a
pluralidade de situagdes (designadamente, Reino Unido, com quatro, e Bélgica,
com trés).

O objecto do estudo — a escola enquanto entidade

A avaliagdo em causa € a que incide sobre a escola enquanto organizagdo
especifica, pelo que, embora analise as actividades desenvolvidas por pessoas,
ndo esta em causa a avaliacdo do desempenho dos agentes individuais. Por
exemplo, o resultado da avaliacdo das praticas dos professores é apresentado
globalmente (0 que ndo impede gue possa haver uma articulacdo entre as duas
perspectivas).

2 Este ponto II.A constitui uma sintese do estudo da Rede Europeia de Informagdo sobre Educacio -
Eurydice (2004) L’évaluation des établissements d’enseignement obligatoire en Europe, Bruxelas:
Eurydice. A seleccéo dos assuntos e a tradugdo sdo da responsabilidade do autor.



A avaliacdo individual dos alunos, a avaliagdo da actuacdo das autoridades
locais ou do sistema educativo também nédo sdo consideradas. No entanto, o0s
resultados por escola da avaliacdo dos alunos sdo certamente uma informacao
relevante e um critério decisivo na avaliacdo das escolas.

Unidade de analise — 0 modo de avaliacao

A andlise estd estruturada em torno do conceito de “modo de avaliacdo” que
inclui o tipo de avaliacdo (avaliacdo externa e avaliacdo interna®), as funcdes da
escola (funcdes educativas e funcdes administrativas), os critérios de avaliacao,
0s procedimentos (etapas e instrumentos do processo de avaliagdo) e a
utilizacdo dos resultados da avaliacdo (recomendacgdes, pareceres e sangoes,
pilotagem do sistema).

Metodologia

Numa primeira fase, foram elaborados relatdrios nacionais, de acordo com uma
matriz comum.* No segundo momento, foi elaborada uma anélise comparativa.

Campo de estudo
O campo de estudo foi limitado as escolas do sector publico, ao ensino
obrigatorio a tempo inteiro, & formagao geral regular. O ano lectivo 2000/01 é o
ano de referéncia.’

Conteudo da anéalise comparativa

A anélise comparativa estrutura-se em quatro pontos: (i) quem avalia, (ii) o0 que
avalia, (iii) como e com que fins e (iv) com que consequéncias.

1. Principais modos de avaliac&o externa e interna
1.1. Avaliagéo externa: partilha de tarefas entre os avaliadores

E comum a existéncia de dois ou mais tipos de avaliagio externa, pois tal ocorre numa
quinzena de paises. Nestes, as diversas instituicbes avaliadoras analisam objectos
diferentes. Assim, a par da actividade inspectiva de avaliacdo do ensino e de parte da
gestdo, intervém organismos responsaveis pela vertente financeira ou por aspectos

® Avaliagdo externa é realizada por pessoas que ndo fazem parte da “comunidade educativa” e dependem
de autoridade educativa ou sdo peritos independentes; a avaliacdo interna € realizada por pessoas que
fazem parte da “comunidade educativa”, incluindo os procedimentos de auto-avaliacéo.

* O relatério respeitante a Portugal foi elaborado por Natércio Afonso: Approaches to the evaluation of
schools which provide compulsory education — Portugal — 2000/2001.

5 A “distancia” do ano de referéncia constitui, a par de uma descricio mais assente nos procedimentos
previstos que nas praticas efectivas, um dos limites do estudo.
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muito especificos, como a seguranca contra incéndios, as condicdes de trabalho ou a
gestdo dos arquivos.

Em Franca, por exemplo, o projecto de escola é avaliado pelo corpo inspectivo,
enguanto os dirigentes das escolas sdo avaliados pelas autoridades académicas (reitores
e inspectores de academia) e a avaliacdo da gestdo dos recursos é feita pelos tribunais de
contas regionais. Na Dinamarca ou na Suécia, 0S municipios sdo 0s principais
responsaveis pela avaliacdo, embora no segundo caso se verifique uma progressiva
intervencdo da Agéncia Nacional para a Educacéo.

Nos paises onde s6 se aplica um modo de avaliacdo sdo geralmente as inspeccdes
escolares que o realizam.

1.2. Avaliacéo interna: participagdo da comunidade educativa

Observa-se uma tendéncia crescente para a participacdo de elementos da “comunidade
educativa”® na avaliagdo interna, pois entende-se que, sendo esta um instrumento
importante para a melhoria da escola, a participacdo favorece a identificacdo dos
problemas e o envolvimento nas solucdes e proporciona ainda uma analise mais
completa e uma maior abertura da escola ao meio em que se insere. A participacao dos
actores decorre da sua presenca em diversas estruturas (Conselho/Assembleia de Escola,
grupo criado especificamente para a avaliacdo interna, assembleias de professores) ou
fora de qualquer 6rgdo, no quadro de uma discussdo bilateral com a direccdo, de
debates, consultas ou inqueritos.

A avaliacgdo interna é obrigatoria na maior parte dos paises, embora com diversos graus
de concretizacdo e com diversidade de situagOes decorrente da autonomia das escolas e
da intervencdo das autoridades locais. Ha paises em que é obrigatdria e ndo se realiza
universalmente e paises em que, sendo “apenas” recomendada, ha outros
condicionamentos que a tornam imprescindivel.

O papel do dirigente da escola é sempre importante: muitas vezes inicia 0 processo e
assegura a coordenacdo, por vezes é o principal actor.

Os principais tipos de implicacdo dos diferentes actores/orgdos na avaliacdo interna
ocorrem na consulta — questionério, discussdo e aprovacdo de um relatorio, na andlise

® Aqui entendida como o conjunto de actores implicados directamente no funcionamento da escola
(professores, direc¢do, alunos e membros dos 6rgdos da escola), bem como actores indirectamente
ligados, como os pais, 0s representantes das autoridades locais e do mundo econémico e social local, etc..
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de dados e na elaboracdo de estratégias, na defini¢do de critérios e de procedimentos e
na participacao nas diversas etapas do processo.

Participacédo do Conselho/Assembleia de Escola

A participacdo do Conselho de Escola é generalizada, pois este intervém numa vintena
de paises, segundo diversas modalidades:

tem a responsabilidade de todo o processo e intervém directamente em certos
aspectos;

realiza as etapas de um processo que tem sobretudo a ver com a gestdo da
escola;

dispde de poder de decisdo em relacdo a critérios e procedimentos e avalia
alguns aspectos em colaborag¢do com a direc¢do da escola;

analisa o trabalho realizado por outros e retira conclusdes para a estratégia de
melhoria da escola;

discute e aprova um relatério descritivo que a direccdo Ihe apresenta;
participa unicamente na nomeacdo dos actores ou 6rgdos que fazem a
avaliagéo.

Implicacdo dos professores

Para além da sua participacdo no Conselho da Escola, os professores participam a
diversos titulos, como:

membros da Assembleia de Professores com a tarefa de avaliar 0s
componentes pedagdgicas ou de discutir e apreciar o plano de avaliacdo e/ou
0s seus resultados;

membros de grupos especificos designados para intervir em determinados
momentos do processo;

colaboradores da direc¢do em grupos criados para tarefas especificas.

Implicacéo dos pais e dos alunos

Para além da sua participacdo no Conselho da Escola, os pais e os alunos participam de
acordo com as seguintes modalidades:

na resposta a questionarios ou entrevistas em fase de recolha de informacéo;
na apreciacdo dos relatérios de avaliacdo, através das suas associagoes.

Implicacdo de grupos especificamente criados para a avaliacéo
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Estes grupos de trabalho tém fins muito varidveis, podendo ser constituidos por
professores, representantes das autoridades educativas, pais e alunos.

1.3. Relagéo entre modos de avaliagéo externa e interna

Neste ponto, procura-se saber em que medida cada uma das formas de avaliacdo tem em
conta os resultados e o contributo das outras. Em certos casos, S40 processos
independentes, ora paralelos, ora complementares; noutros casos sdo interdependentes,
quando a avaliacdo externa assenta em parte nos juizos estabelecidos pela avaliacéo
interna, quando uma e outra interagem, aproveitando mutuamente as conclusfes ou
quando a avaliacdo externa consiste na supervisao do processo de avaliagdo interna.

Situacdes de independéncia

A independéncia entre os modos de avaliacdo ocorre em oito paises, onde a avaliagdo
interna esta em desenvolvimento, sendo dificil distinguir se sdo processos paralelos ou
complementares.

Os casos em que 0s processos sdo paralelos situam-se em paises em que a avaliacdo
interna ndo é obrigatdria ou s6 o foi recentemente e ainda estda em fase de
regulamentacdo. Mesmo assim, podem contribuir para 0 mesmo plano de melhoria da
qualidade da escola.

As situagbes de complementaridade ocorrem quando 0s processos avaliam facetas
diferentes, por exemplo, um processo avalia as funcdes de ensino/aprendizagem e outro
avalia as funcgdes de gestéo.

Situagdes de interdependéncia

Trés tipos de situages onde os modos séo interdependentes:

. utilizacdo dos resultados da avaliacdo interna no quadro da avaliacdo externa,
como analise preliminar ou como elemento de informacdo e referéncia permanentes;

. utilizacéo dos resultados de uma avaliacdo no quadro da outra. Por exemplo, 0s
resultados da avaliacdo externa, realizada por inspectores, sao transmitidos a escola para
serem tidos em devida conta nos processos de avaliacdo interna subsequentes;

. supervisdo da avaliacdo interna como avaliacdo externa. Os critérios de
avaliacdo interna sdo decididos pela escola, mas os procedimentos sdo ora impostos ora
recomendados pelas autoridades centrais e por estas avaliadas.
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1.4. Juizos emitidos sobre os professores no quadro da avaliacao das escolas

Ha paises em que ocorre um juizo sobre os professores a titulo pessoal. Tal verifica-se,
predominantemente, no ambito da avaliacdo externa, onde os avaliadores transmitem as
suas observacdes personalizadas, raramente formais, visando a melhoria das praticas,
sem interferéncia na carreira dos professores, competéncia exercida pela direccdo da
escola.

Na maior parte dos paises ndo h& pronunciamento sobre o desempenho individual dos
professores no quadro da avaliacdo da escola.

A relacdo entre avaliagdo institucional e avaliacdo individual ocorre sob diversas
formas: (i) pode haver avaliacdo da funcdo educativa mas nao avaliacdo individual dos
professores; (ii) a avaliacdo tem em conta a avaliacdo de desempenho individual dos
professores realizada na escola e (iii) a avaliagédo de professores decorre em processos
paralelos.

2. Critérios de avaliacao
2.1. A definic&o dos critérios de avaliagdo externa

Esta definicdo é essencial para garantir o maximo de objectividade possivel. Em certos
paises, os avaliadores dispem de listas de critérios definidas ao nivel central, pelas
inspeccgdes ou pelos servicos da administracdo educacional.

Quando ndo ha listas preestabelecidas, os avaliadores constréem os critérios tendo em
conta os principais documentos legislativos, uma lista de temas estabelecida a nivel
central, os objectivos da politica educativa nacional e local e ainda os objectivos
formulados pela prépria escola.

Em casos raros, e para avaliages parcelares, os avaliadores séo totalmente livres de
escolherem os critérios.

2.2. Critérios de avaliacdo externa: processos e produtos
N&o ha relacdo directa entre o nivel administrativo de que depende o avaliador (nivel
central, autoridades educativas regionais e governos locais) e o tipo de critérios que

utiliza, ora mais centrados nos processos (actividades), ora mais centrados nos produtos
(resultados, essencialmente ligados aos conhecimentos adquiridos pelos alunos). O que
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se verifica é que quando os avaliadores dependem do nivel central hd uma tendéncia
para uniformizar os critérios.

A maioria dos modos de avaliacdo incide tanto sobre 0s processos como sobre o0s
produtos e visa uma avaliacdo global da escola. Regra geral, dispdem de listas de
critérios e dependem do nivel central.

A avaliacdo que incide unicamente sobre os processos € geralmente limitada a
verificacdo do cumprimento pela escola do regulamentado em matéria de gestdo da
escola (infra-estruturas, gestdo do orcamento, composicao das turmas, carga horaria dos
professores, etc.).

2.3. Critérios de avaliacio externa — parametros utilizados

Apesar da progressiva orientacdo para a avaliacdo pelos resultados, ainda é sobre 0s
processos internos da escola que incide grande parte da avaliacdo, tanto para verificar o
respeito pelas normas e regulamentacGes como o exercicio das areas de autonomia da
escola.

Parametros de processo

As escolas assumem tarefas numerosas e diversificadas. O estudo organiza as oito
dezenas de parametros utilizados de acordo com 14 tematicas principais
(ensino/aprendizagem nas salas de aula, orientacdo e apoio aos alunos, funcionamento
dos orgdos/estruturas, politica educativa/geral da escola, relacdo da escola com a
comunidade local, gestdo dos recursos humanos, gestdo do tempo escolar, actividades
extra-curriculares, avaliacdo interna, lideranca, clima da escola, gestdo de edificios,
gestdo de recursos financeiros e materiais, procedimentos administrativos), conforme
quadro apresentado nas paginas seguintes.
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Parametros de processo nas listas pré-estabelecidas para a avaliacdo externa
de escolas. Ensino Obrigatério. Ano Lectivo de 2000/01

Tematicas principais Parémetros Ocorréncias*

Ensino/aprendizagem nas salas de aula Programa/matéria 11**
Meétodos pedagdgicos 9
Avaliacdo dos alunos 10
Participagdo dos alunos 10

Atitude dos alunos face a aprendizagem 8
Interaccdes professor/aluno 9
Utilizac&o do trabalho em casa 4
Utilizagao/ensino das TIC 4
Tratamento das necessidades diferenciadas dos alunos 8

Orientacdo e apoio aos alunos Orientacao dos alunos 8
Actividades de remediagéo 10
Apoio aos alunos 4
Desenvolvimento pessoal dos alunos 9
Desenvolvimento das competéncias sociais dos alunos 10
Medidas para melhorar o comportamento dos alunos 1
Tratamento dos alunos com necessidades especificas 7
Luta contra o absentismo 2
Funcionamento dos érgaos/estruturas Conselho de Escola 7
Conselho de Professores 5
Conselho de Turma 1
Orgéos de aconselhamento 3
AssociacOes de estudantes 2
Politica educativa/geral da escola Oferta de cursos 10
Definicéo de objectivos 7
Politica dos trabalhos em casa 3
Projectos de estabelecimento 9
Regulamento interno 6
Relatdrio anual 5
Relagdo da escola com a comunidade local Relagdo com os pais 10
Relacdo com as outras escolas 7
Relagdo com as instituicdes locais 7
Relagdo com os poderes de tutela 4
Relagdo com a comunidade em geral 5
Disponibilizacdo de documentos sobre oferta educativa,
actividades e/ou resultados dos alunos 6
Participa¢do em programas locais 8
Participa¢do em programas internacionais 3
Gestéo dos recursos humanos Desenvolvimento profissional 10
Apoio aos recém-entrados na profisséo 6
Critérios de distribui¢éo dos alunos por turma e de
reparticdo das turmas pelos professores 7
Distribuicao de outras fungdes 6
NUmero e qualificagdo dos professores 7
Politica de remuneragdo e incentivos 2
Politica face aos lugares vagos 2
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Parametros de processo nas listas pré-estabelecidas para a avaliagao externa
de escolas. Ensino Obrigatério. Ano Lectivo de 2000/01 (cont.)

Teméticas principais Parémetros Ocorréncias*
Gestdo do tempo escolar Duragdo do tempo lectivo 1
Periodicidade das férias 1
Tempo dedicado as matérias 7
Gestdo do tempo durante o ano lectivo 6
Actividades extra-curriculares Organizagdo destas actividades 11
Avaliagdo interna Auvaliacéo interna do ensino 7
Avaliacdo interna da escola 7
Avaliacéo interna dos professores/do director 5
Medidas aplicadas ap6s a avaliagéo interna 3
Participacdo do pessoal na avaliagdo interna 2
Lideranca Accdo do director/da equipa dirigente 8
Prossecugdo de objectivos comuns 9
Respeito das regras internas 5
Melhorias realizadas desde a Gltima inspecgéo 2
Coordenagdo, comunicag&o interna e/ou
participacao na deciséo 9
Gestéo de conflitos 4
Valores comuns da escola 7
Clima da escola Relagdes sociais entre alunos 11
Relacoes sociais entre professores 6
Relagoes sociais professores-alunos 9
Gestao de edificios Utilizagéo dos espaco e das infra-estruturas 9
Estado das salas de aula e dos edificios 8
Gestao de recursos financeiros e materiais Utilizacéo dos recursos de funcionamento 8
Utilizagao/estado do equipamento cientifico 9
Utilizacéo/estado do equipamento TIC 8
Gestdo do orcamento salarial 2
Gestdo do orcamento de funcionamento 9
Gestdo do orgamento global 2
Gestdo dos recursos adicionais e especificos 3
Procedimentos administrativos Qualidade da gestdo administrativa de:
. Inscrigdes dos alunos 3
. Registos de presenca/auséncia 5
. Dossiés dos alunos 7
. Boletins dos alunos 5
. Dossié do pessoal 4
. Fichas de avaliagdo do pessoal 2
Tratamento das reclamagdes 1
Conformidade da certificagdo dos alunos 1

Fonte: Eurydice, pp. 66-68. Tradugdo e adaptacéo do autor.

*Corresponde ao nimero de paises onde o parametro integra as listas. Sdo 11 os paises considerados neste quadro: Bélgica (Flandres), Espanha,
Holanda, Portugal, Reino Unido (Inglaterra+Gales+Irlanda do Norte e Escdcia), RepUblica Checa, Esténia, Lituania, Roménia e Eslovaquia.

** Quando Portugal é um dos paises considerados, 0 nimero esté a carregado.
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Parametros de resultados

Os seis parametros de resultados estdo reunidos em duas tematicas principais (dados
quantitativos e dados qualitativos), conforme quadro seguinte.

Parémetros de resultados nas listas pré-estabelecidas para a avaliagdo externa
de escolas. Ensino Obrigatério. Ano Lectivo de 2000/01

Tematicas principais Parametros QOcorréncias*
Dados quantitativos Taxas de sucesso e insucesso entre anos e ciclos,
de alunos no ensino especial e abandono escolar *
Resultados de testes e exames (competéncias cognitivas
e sociais) 10
Absentismo dos alunos 5
Percurso apés a escolaridade obrigatéria 5
Dados qualitativos Competéncias sociais dos alunos 6
Competéncias cognitivas dos alunos 7

Fonte: Eurydice, p. 69. Traducéo e adaptaco do autor.

*Corresponde ao nlimero de paises onde o parametro integra as listas. Sao 11 os paises considerados neste quadro: Bélgica (Flandres), Espanha,
Holanda, Portugal, Reino Unido (Inglaterra+Gales+lrlanda do Norte e Escécia), Republica Checa, Estdnia, Lituania, Roménia e Eslovaquia.

** Quando Portugal é um dos paises considerados, 0 niimero esta a carregado.

2.4. Niveis de exigéncia da avaliacédo externa

Na maior parte dos paises que apresentam listas preestabelecidas existem escalas de
notacdo que constituem um guia para os avaliadores classificarem o que observam.

Escalas de notacdo para os critérios de processo

a) Uma escala especifica para cada parametro - para cada parametro ha
descricdes especificas do que corresponde a cada nota. Podem ser 4 ou 2 niveis
(positivo e negativo, neste Gltimo caso);

b) uma escala Unica aplicada a cada parametro - hd escalasde 1a4,1a5ela7v.

A ocorréncia de pontos fortes e de pontos fracos é a referéncia mais comum para a
construcdo das escalas;
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c) uma escala de notacdo aplicada a actividade global da escola, por exemplo:
excelente, muito bom, médio, sofrivel e inaceitavel.

d) inexisténcia de notacdo definida a nivel central.
Referéncia a um nivel padrao para os critérios de produtos

A estandardizacédo dos niveis de exigéncia pode ser:

. uniforme a todas as escolas — comparagdo com as médias nacionais ou
regionais,

. adaptada em funcdo do contexto da escola,

. uniforme para todas as escolas e adaptada em fungéo do contexto da escola e
das caracteristicas dos alunos, quando a situacdo de cada escola face as médias €
ponderada por factores de contexto. A consideracdo das condicdes especificas de cada
escola face aos valores médios possibilita o calculo do valor acrescentado da escola, o
que, por sua vez, permite as escolas com contextos mais dificeis verem o seu trabalho
reconhecido, embora ndo deva ser motivo para caucionar situacdes de desigualdade na
educacéo.

2.5. Os critérios da avaliagdo interna

Uma autonomia total das escolas na defini¢do dos critérios de avaliacdo interna é muito
rara, pois existem, quase sempre, prescri¢es e recomendacdes.

Quando as autoridades educativas determinam os critérios e os procedimentos da
avaliacdo interna, esta tende a ser tecnicista ou administrativa, o0 que ndo sera problema
se 0 objectivo central for proporcionar informacgéo para essas autoridades, mas ja nao se
afigura como a melhor opc¢do se se pretende fomentar um processo de melhoria da
escola, pois os critérios podem néo ser 0s mais Uteis para a escola em concreto e hd uma
tendéncia para a escola apresentar os dados com cores mais positivas.

Assim, quando se pretende promover um processo de melhoria, € mais adequado que a
avaliacdo seja participativa, a comecar pela escolha dos objectos, dos critérios e dos

procedimentos.

A avaliacdo interna que pretende responder aos dois objectivos, prestacdo de contas e
melhoria da qualidade, experimenta tensdes e dificuldades.
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As prescricdes ou recomendacdes relativas a documentos a ter em conta na avaliacao
interna contemplam: documentos da escola com a definicdo da sua politica educativa,
listas de temas definidos a nivel central, legislacdo ou objectivos definidos a nivel
central ou regional, objectivos das autoridades locais em educacdo, critérios utilizados
pela avaliacdo externa, indicadores resultantes de exames nacionais ou regionais e
indicadores de contexto.

3. Procedimentos e utiliza¢éo dos resultados da avaliacdo
3.1. Etapas da avaliacao
Fase preliminar

Na maioria dos paises, 0s avaliadores recolhem e analisam sistematicamente
documentacao sobre a escola antes de a visitarem, como forma de melhor prepararem o
seu trabalho. Essa documentacdo inclui relatorios administrativos, estatisticos ou
financeiros, queixas apresentadas, resultados de testes ou exames internos ou externos,
avaliacbes precedentes, questionarios efectuados junto dos pais ou do pessoal e
documentos preparados e fornecidos pela escola (brochuras de apresentacdo, projecto
educativo e curricular, projecto de comunicacao, etc.). Quanto mais extensa e intensa é
a avaliacdo, mais desenvolvido € este trabalho prévio.

Esta recolha ndo se realiza quando ndo esta prevista a visita a escola ou quando o
objecto da avaliacdo é muito restrito.

Consulta dos responsaveis do estabelecimento escolar antes da redaccao do relatério
final da avaliagéo

Na maioria dos paises, é dada a possibilidade as instancias dirigentes da escola de se
pronunciarem sobre uma versédo provisoéria do relatdrio final, apresentada oralmente, por
escrito ou das duas formas, tendo em vista a correccdo de erros factuais ou a clarificacdo
de certos pontos. Na maior parte dos casos, o director ou a equipa dirigente sdo
consultados; em bom numero de casos, a consulta abrange também o
Conselho/Assembleia de Escola; em casos raros, inclui a Associa¢do de Pais ou uma
comissao especifica criada para a avaliacdo. Quanto mais a avaliacdo pretende ir além
do controlo e criar uma dinamica de melhoria da escola, mais cuidada deve ser esta fase
de consulta e de participacao.
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Sequéncia da avaliacdo (Follow up)

Numa quinzena de paises, 0s mesmos avaliadores ou colegas pertencentes a0 mesmo
organismo de avaliacdo, verificam em que medida as escolas atingiram 0s objectivos
definidos e seguiram as recomendacdes que Ihes foram feitas. Esta verificacdo implica a
realizacdo de um procedimento suplementar que visa reforcar as funcGes de controlo e
de apoio a melhoria da qualidade do sistema educativo.

Em certos paises, 0 acompanhamento posterior é sistematico e estd regulamentado.
Noutros, em maior nimero, s6 acontece em situacdes especificas, designadamente
quando os resultados da avaliagdo foram insatisfatorios.

3.2. Consequéncias da avaliacéo externa para as escolas

As consequéncias da avaliacdo externa sdo multidimensionais e variam muito de pais
para pais. Nos paises em que a avaliacdo é sobretudo ou exclusivamente administrativa
ou financeira, ndo ha qualquer sequéncia ao processo de avaliagcdo. O estudo caracteriza
as outras situacdes de acordo com trés dimensdes:

. a avaliacdo da origem a recomendacdes ou mesmo a instrucdes dos avaliadores
ou das autoridades educativas, visando desencadear um processo de melhoria da
qualidade. As escolas ndo séo obrigadas a responder;

. a avaliacdo coloca as escolas na obrigacdo de produzirem um plano de
melhoria que estruture e organize 0s objectivos a prosseguir;

. a avaliacdo conduz a sancodes, directamente administradas pelos avaliadores ou
emanadas das autoridades educativas. Tais san¢Ges podem afectar a escola ou 0s
responsaveis, pela diminuicdo de recursos, pela retirada de certas prerrogativas, pela
instauracdo de processos dirigidos contra determinadas pessoas ou ainda pela
exoneracao de funcdes de direccdo ou de coordenacéo.

3.3. Publicacédo dos resultados da avaliacdo externa

A publicacdo dos resultados de avaliacdo de cada estabelecimento escolar é cada vez
mais frequente, embora esta ainda ndo seja a pratica da maior parte dos paises. A
decisdo da divulgacdo situa-se entre, de um lado, as pressdes dos media e dos que
defendem a transparéncia e o direito a informacéo e a escolha da escola e, do outro lado,
a vontade de evitar classificagOes apressadas das escolas ou a regulagédo do sistema
escolar feita pelos mecanismos do mercado.

3.4. Ligacéo com a avaliacdo do sistema educativo
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Utilizacdo dos resultados da avaliacdo externa das escolas para a avaliacdo do sistema
educativo

A situacdo mais frequente é a da elaboracdo de um relatorio nacional com base nos
resultados do conjunto das escolas avaliadas. Esse relatorio constitui uma fonte de
informacdo para o exercicio das funcGes de regulacdo e controlo do sistema educativo.
Nestes casos, a avaliagcdo € um processo regular, com periodicidade definida.

Outros meios de avaliagdo do sistema educativo

Os resultados dos alunos nos testes e nos exames nacionais constituem o instrumento
mais comum de avaliacdo do sistema educativo. As provas e 0S exames sdo muito
diversos, embora os exames, quando existem, coincidam com o fim da escolaridade
obrigatoria e as provas decorrem predominantemente no fim dos ciclos.

Para além dos servicos dos ministérios da educacdo, especializados na producdo de
estatisticas e de relatérios de avaliagdo do sistema, existem, em muitos casos,
instituicGes que promovem relatorios e estudos que suportam essa avaliacdo (agéncias,
autoridades, conselhos, centros, institutos de investigacdo, de avaliacdo, de
desenvolvimento pedagdgico, etc.).

3.5. Utilizacéo dos resultados da avaliagéo interna
Utilizagao dos resultados da avaliagéo interna pelas escolas

A escola (ou seja, os seus dirigentes, os conselhos/assembleias, os professores e, em
certos casos, 0s pais e 0s alunos) é a primeira e a universal utilizadora da avaliacdo
interna. Nalguns paises, existem recomendacdes sobre 0s passos a dar, em muito poucos
€ mesmo obrigatéria a divulgagdo dos resultados, por exemplo, na pégina da escola na
Internet.

Utilizagdo dos resultados da avaliagéo pelas autoridades locais e servigos de tutela
proxima

H& uma correlacdo entre a implicacdo das autoridades proximas da escola na sua gestao
e a utilizacdo dos resultados da avaliacdo interna. Esta utilizacdo suporta a gestdo dos
estabelecimentos, a sua avaliacdo e a redacgdo de relatdrios destinados a autoridades
educativas de nivel superior.
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Utilizacado dos resultados da avaliacéo pelas autoridades educativas regionais
Neste caso, a avaliacdo interna funciona como base para a avaliacdo externa.
Utilizagao centralizada dos resultados da avaliagéo interna

Também neste caso, a avaliacdo interna € um ponto de partida para a avaliacdo externa,
para além de, ao proporcionar um conhecimento das for¢as e das fraquezas do sistema
educativo, ser utilizada para fins de pilotagem do sistema.

4. Os avaliadores

4.1. Avaliadores externos das funcdes educativas: formacgao inicial, recrutamento e
estatuto profissional

Os avaliadores dependem, na maior parte dos casos, de departamentos centrais,
designadamente inspecgbes. O servico responsavel pela avaliacdo das fungdes
educativas pode ainda depender de uma instancia mais ou menos descentralizada, como
ocorre em Franca e na Austria, ou gozar de um elevado grau de autonomia, como é o
caso dos servigos de inspec¢do na Holanda ou no Reino Unido.

Qualificacdes e experiéncia profissional

Na maior parte dos paises, para ser avaliador é necessario possuir habilitacdo para a
docéncia no nivel que se vai avaliar e ter uma experiéncia profissional na educacédo
(administragéo, investigacéo...), ou especificamente na docéncia e na gestdo ou direc¢édo
de escolas. A experiéncia minima requerida varia entre 3 a 19 anos. Para além da
formacéo especifica, a admiss@o pode estar condicionada a aprovacdo num exame.

Diversos paises exigem que os avaliadores tenham uma formacdo especifica em
avaliagdo, mesmo que essa formagdo ocorra ap6s o recrutamento ou a nomeagdo. O
periodo de formac&o varia entre as trés semanas e 0s trés anos.

Quando o processo de avaliacdo inclui as funcGes administrativas, é frequente ser
exigida experiéncia na gestdo e direccdo de escolas e/ou formacdo especifica, embora
neste campo seja mais valorizada a experiéncia no “terreno” que a formacéo
institucionalizada.
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Para avaliar as escolas com mais detalhe e reunir competéncias diversas, alguns servicos
constituem equipas de avaliacdo. Em casos limitados, é possivel recorrer ao apoio de
especialistas externos para o tratamento de questdes especificas.

Relacdo entre o estatuto e as qualificagOes requeridas

Na maior parte dos paises, os avaliadores tém o estatuto de funcionarios permanentes
dos organismos responsaveis pela avaliacdo externa das escolas e sdo admitidos atraves
de concursos publicos. A uma maior estabilidade de estatuto corresponde uma maior
exigéncia nas condicBes de acesso, uma probabilidade mais elevada de ser necessario
passar por um periodo probatério e regras mais apertadas de incompatibilidade com
outras actividades profissionais ou politicas.

O Reino Unido apresenta a situacdo de maior diversidade no recurso a colaboracdo de
ndo funcionarios. Assim, ao lado dos Inspectores de Sua Majestade, funcionérios
permanentes, trabalham os lay inspectors, os associated assessors e os enrolled
inspectors.

4.2. A implicacéo do avaliador externo no acompanhamento sequencial (follow-up)
da avaliacéo

Promocao e supervisdo das mudancas determinadas pela avaliacdo

Em todos os paises, os avaliadores externos elaboram um relatério final com os
resultados da sua avaliagéo, identificando os pontos fortes e os pontos fracos da escola e
expondo as situac6es de ndo cumprimento de obrigacdes legais. Na sequéncia, compete
a escola e as autoridades educativas tomarem as medidas necessarias.

Em casos limitados, os avaliadores devem ir mais além, pois estdo autorizados a (i) dar
instrucdes a escola para remediar as situacdes que ndo respeitam a legalidade, (ii)
acompanhar os planos de accdo adoptados pela escola ou pelos autoridades educativas
mais proximas, (iii) fixar as datas limite para a concretizagdo das mudancas, (iv)
verificar se essas mudancas foram concretizadas e intervir em caso negativo.

O papel de conselheiro dos avaliadores

Nos ultimos anos, tem-se verificado uma tendéncia para alterar a relacdo entre os
avaliadores externos e as escolas, decorrente, entre outros factores, da autonomia
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crescente das escolas. Assim, reduziu-se as fungdes de controlo e de supervisdo dos
avaliadores a favor da funcdo de conselheiro, de critical friend. Por outro lado,
atendendo ao conhecimento profundo das escolas que vao adquirindo, os avaliadores
exercem, mesmo que de forma indirecta, uma funcdo de conselho especializado junto
das autoridades educativas.

4.3. Formagao e apoio para os avaliadores internos

A avaliacdo interna é um processo complexo que exige competéncias especificas. No
entanto, enquanto para 0s avaliadores externos sdo requeridas habilitacdes e
experiéncias de elevada exigéncia, as regras de nomeacdo dos avaliadores internos
parecem bem menos rigorosas.

Preparacdo antes da entrada em funcdes

Como os principais agentes da avaliacdo interna sdo os directores, uma parte das
questdes sobre a sua formacdo € respondido pelos requisitos para a sua designacédo
como directores.

Em diversos paises, a avaliacdo € um dos elementos de formacéo inicial dos dirigentes e
um namero crescente de paises oferece formacdo especializada aos responsaveis pela
avaliacdo interna.

Medidas de apoio

Para além das ac¢Oes especificas de formacdo que lhes sdo oferecidas, os avaliadores
internos dispdem de outros recursos, como:

. enquadramento geral e modelos de avaliacao,

. apoio directo de especialistas e de formadores,

. indicadores sobre o sistema educativo, incluindo os resultados dos alunos,

. investigacdo e publicacBes sobre a avaliacao,

. directivas e manuais,

. sitios na Internet,

. instrumentos e procedimentos da avaliacdo externa,

. troca de experiéncias e partilha de boas préticas,

. modelo de exceléncia da EFQM,

. apoio financeiro.
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A Bélgica — Flandres, o Reino Unido, a Holanda e os paises nordicos sdo 0s mais
avancados no desenvolvimento dos apoios a avaliacdo interna.

5. Conclusdes gerais

A avaliacdo das escolas estd no coracdo da avaliacdo do sistema numa maioria de
paises. Noutros, o centro da avaliagdo sdo os professores ou as autoridades locais. Ha
uma correlacdo positiva entre o grau de autonomia da escola e o lugar desta nas
preocupacdes da avaliacdo do sistema.

5.1. Um contexto favoravel ao desenvolvimento da avaliacao

As duas principais tendéncias na administracdo educacional nas recentes décadas, a
saber - a descentralizacdo de meios e a definicdo de objectivos gerais e comuns a nivel
nacional - estdo nas raizes de uma maior atencdo a avaliacdo por toda a Europa.

A descentralizacdo de meios decorre da procura de eficiéncia organizacional e da
resposta a crescente diversidade de situacGes e heterogeneidade de publicos que
procuram a escola.

A outra face da descentralizacdo ¢é a definicdo de objectivos nacionais precisos e de
patamares de resultados escolares de referéncia para todos.

5.2. Transformacéao dos conceitos de avaliacéo

O juizo formulado durante a avaliacdo depende dos objectivos principais. Assim, se a
avaliacdo esta centrada nas normas ou standards, o juizo incide sobre a conformidade e
pode desencadear procedimento disciplinar; se esta sobretudo em causa 0 processo, 0
juizo € mais do ordem do conselho que da imposi¢do de uma mudanca, pois baseia-se
muito na experiéncia e na investigacdo; se o que domina € o resultado, o juizo é mais
preciso, ou seja, 0s objectivos sdo ou ndo sdo atingidos.

O movimento duplo de descentralizacdo de meios e de centralizacdo dos objectivos
alterou o objecto da avaliacdo externa e a participacdo na avaliacdo interna. Quanto a
avaliacdo externa, passou a incidir também sobre os modos de organizagdo e de gestdo
da escola, dada a autonomia nestas areas, e a formular um juizo sobre os resultados,
podendo ir até a sancdo, no caso de as escolas ndo realizarem o suficiente para
melhorar. Quanto a participacdo na avaliagdo interna, a tendéncia é para um espectro
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mais largo de matérias em apreco e para uma maior participa¢do da comunidade escolar
No processo.

5.3. Articulagéo das avaliagdes interna e externa das escolas

Praticamente todos os processos de avaliagdo incluem quatro fases: a recolha de
informacdo, o juizo, a redaccdo do relatério de avaliacdo e a concretizacdo das
mudancas. Na avaliacdo externa, o acento € colocado na formulacdo de um juizo; na
interna, o acento é na mudanca. A tendéncia geral é para uma avaliagdo interna que visa
as estratégias e os meios de melhoria da situacdo existente e uma avaliacdo externa
destinada a controlar a qualidade dos resultados e a garantir que as medidas de melhoria
s80 postas em prética.

5.4. S&0 necessarios critérios de avaliacdo comuns a avaliac¢do interna e externa?

Afigura-se util uma aproximacao, por questdes de eficiéncia e eficacia. No entanto, tal
deve resultar de um movimento de harmonizacdo: cada escola define 0s seus critérios
tendo em conta os critérios gerais e, por sua vez, os avaliadores externos respeitam a
especificidade das opcdes de cada escola. Caso contrario, a aproximacao redunda numa
uniformizacéo forcada.

“Do ponto de vista da melhoria da qualidade e da inovacgdo, € sem duvida o grau de
desenvolvimento da avaliacdo interna que vai determinar os contornos da avaliacdo
externa. Quanto mais a primeira é sistematica e autbnoma, mais a segunda pode tornar-
se discreta e complementar. A tendéncia actual é para o desenvolvimento de uma
avaliacdo interna participativa que examina de forma sistematica os pontos fortes e
fracos do estabelecimento escolar, apoiando-se tanto sobre os problemas identificados
pelos diferentes actores da escola como sobre as fontes exteriores de informacédo, tais
como os desempenhos de outras escolas. P6r em pratica um tal processo poderia
permitir libertar o avaliador externo do peso de uma avaliacdo completa e sistematica e
de o centrar na supervisdo do processo de avaliacdo interna e no acompanhamento dos
seus resultados.” (Eurydice 2004:135).

B. O programa politico do No Child Left Behind Act (EUA)

O programa politico que se tem desenvolvido ao abrigo do No Child Left Behind Act
(NCLB) constitui um caso de aplicacdo sistematica e voluntarista de um modelo de
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responsabilizacdo e prestacao de contas, em que a avaliacdo das escolas esta assente nos
exames aos alunos e se prescreve consequéncias “musculadas” para as escolas.

NCLB é uma lei do primeiro mandato de George W. Bush (assinada pelo Presidente em
Janeiro de 2002), aprovada’ com os votos dos republicanos e dos democratas, unidos®
no objectivo essencial de alargar a responsabilizacdo das escolas e dos professores e de
aumentar o investimento federal na melhoria das aprendizagens das criangas pobres.
Atendendo aos resultados insatisfatorios nos testes e exames nacionais® e face a posicao
incomoda dos EUA em estudos internacionais, entendeu-se necessario forcar a melhoria
dos resultados e a responsabilizacdo de todos, desenvolvendo uma politica
intervencionista em larga escala.

Com efeito, o programa que decorre do NCLB representa uma intervencao (que muitos
consideram uma intromissao) do governo federal nas competéncias dos Estados, indo
bastante mais longe que outras iniciativas anteriores, com destaque para o Elementary
and Secondary Education Act, de 1965. Por via do financiamento, NCLB significa um
maior controle federal sobre a intervencdo das autoridades estaduais e locais na
definicdo dos objectivos e dos resultados a atingir pelas politicas de educacéo.

1. Linhas gerais do NCLB

De acordo com documentos oficiais (US Department of Education, 2002, 2004 e 2005),
0s principios orientadores de NCLB sao:

. a prestagdo de contas com base nos resultados escolares dos alunos,

. a concentracao no que funciona,

. a reducdo da burocracia e aumento da flexibilidade,

. 0 maior poder de intervengédo dos pais.

" Resultados das votagdes: 87-10 no Senado e 381-41 na Camara dos Representantes.

8 Mas as sensibilidades sdo diversas. O candidato democrata a Presidéncia, John Kerry, afirmou: “Eu
quero standards e prestacdo de contas. Mas ndo se pode fazer isto sem recursos nem de forma a tornar as
escolas fabricas de testes” (citado em Meuret, 2004). Na campanha eleitoral para a presidéncia, o0s
candidatos democratas foram muito criticos em relagdo ao desenvolvimento do NCLB, incluindo os que
haviam votado a favor.

° Os dados estatisticos sdo abundantes, pelo que retenhamos como exemplo os resultados no 4° ano de
escolaridade, em 2003: em leitura, alcangaram um nivel satisfatorio 41% dos alunos White, 38% dos
Asian/Pacific Islander, 16% dos American Indian/Alaska Native, 15% dos Hispanic, 15% dos
Disadvantaged e 13% dos African American; ja em Matematica, o nivel de proficiéncia foi alcangado por
48% dos Asian/Pacific Islander, 43% dos White, 17% dos American Indian/Alaska Native, 16% dos
Hispanic, 14% dos Disadvantaged e 10% dos African American.
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Para respeitar estes principios, NCLB define como objectivos:
. melhorar os resultados escolares dos alunos economicamente desfavorecidos,
. preparar, formar e recrutar professores e dirigentes de escola altamente
qualificados,
. reforcar o ensino da lingua para os que tém um limitada proficiéncia no Inglés
e para os estudantes imigrantes,
. ensinar todas as criancas a ler, assegurando que todas Iéem no terceiro ano,
. apoiar de forma particular as criangas com deficiéncias,
. dar possibilidades de escolha aos pais e criar programas educativos inovadores,
. tornar o sistema educativo mais responsavel e transparente e adequado as
necessidades locais.

O Governo Federal financia a concepcdo e a aplicacdo dos testes anuais, realizados
pelos Estados, bem como a formacao, recrutamento e reconducéo de professores.

As orientacdes para 2006 (US Department of Education, 2005) sdo claras quanto ao
reforco do programa e ao seu alargamento para os niveis sequentes de escolaridade. De
facto, os principios do NCLB passaram a abranger o nivel secundario, pelo que o0s
estudantes dos graus 9 a 11 serdo avaliados anualmente, a partir do ano lectivo 2009-10.

Em 2005-06, todos os estudantes do 3° ao 8° graus serdo avaliados em leitura e
matematica “para medir o desempenho da escola e do distrito escolar e para ajudar 0s
professores e os directores das escolas a identificarem as fraquezas e a fazerem a
mudancas necessarias na pratica de ensino. A mudanca critica — a chave para assegurar
gue nenhuma crianca € deixada para trds — é a de s6 se considerar que as escolas fizeram
o0 progresso anual adequado se todos os grupos de estudantes, incluindo os pobres, as
minorias, 0s estudantes com limitada proficiéncia a Inglés e os estudantes com
deficiéncias receberem a educacdo de qualidade que merecem” (US Department of
Education, 2005:2).

2. Instrumentos da responsabilizagdo do NCLB

O dispositivo de responsabilizacdo e de prestacdo de contas (accountability) assenta em
quatro componentes:

. 0s standards fornecem guias para 0 sucesso escolar, indicando claramente aos
professores, aos estudantes e aos pais o0 que se deve aprender. Cada Estado estabelece as
suas expectativas e 0s seus standards em matérias de leitura, matematica e ciéncia. O
AYP (Adequate Yearly Progress) define o que devera ser atingido em cada ano para
obter 100% de resultados positivos num prazo de 12 anos, ou seja, em 2013/14. Deve
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ser medido o cumprimento dos objectivos por todas as criancas, pois os resultados
devem ser controlados globalmente e desagregados de acordo com os diversos
subgrupos, destacando o0s étnicos, 0s que nao tém o Inglés como lingua materna, os que
frequentam o ensino especial e os economicamente desfavorecidos;

os testes medem o desempenho dos alunos face aos standards.
Progressivamente, sera aplicado um teste anual em leitura e matematica a todos 0s
estudantes entre 3° e 8° anos e aos do ensino secundario (10°-12°) e um teste a ciéncias
em cada trés anos. Os testes sdo para saber quando as criangas estdo a falhar e a ficar
para tras, pelo que deve haver testes todos 0s anos para ndo se perder um ano sem agir.
N&o serda por falta de alertas que a escola “falhara”;

. a divulgacao, pois cada escola deve publicar informagdo muito completa sobre
si propria (resultados escolares, caracterizacdo dos alunos, absentismo, abandono,
actividades oferecidas, principios de ac¢do, etc.). Todos os anos, deve ser publicado um
relatorio anual do desempenho da escola, especialmente destinado aos pais, eleitores e
contribuintes;

. a ajuda e a pressdo, ou seja, mais ajuda numa primeira fase (recursos
financeiros, formacdo, conselheiros, ajuda externa na elaboracdo das estratégias
educativas ...) e mais san¢des com o decorrer dos anos. Se as escolas que estdo a
“falhar” ndo se revelarem eficazes com a ajuda extra, haverd diversos graus de
intervencdo que podera ir até ao encerramento. Assim, se um ou mais grupos nao
atingem os objectivos dois anos seguidos, os estudantes dessa escola podem transferir-
se para outras escolas, com os transportes pagos pelo distrito escolar; se a escola
continua a “falhar” ao fim de quatro anos, vera diminuida a autonomia de gestéo interna
e deve substituir o seu pessoal, aumentar o tempo lectivo, rever o programa de estudos;
ao fim de cinco anos, a escola pode ser transformada em charter school ou mesmo
encerrada.

3. Um programa politico controverso

As apreciagcOes ou avaliagbes consultadas apresentam conclusdes muito diversas,
realcando umas os resultados positivos na diminuicdo das distancias entre 0s grupos
sociais, sublinhando outras a dificuldade em obter mudancas significativas, quando nédo
a verificacdo de retrocessos em relacdo aos procedimentos de accountability adoptados
por alguns Estados antes da vigéncia do NCLB. O facto de o grau de aplicacdo da lei ser
muito diverso de Estado para Estado torna ainda mais complexa uma avaliacéo global.

O programa do NCLB € motivo de controvérsias e de debate no campo da politica geral,

da politica de educacdo e das ciéncias da educacdo. Recentemente, 0 New York Times
refere uma “crescente rebelido” contra 0 NCLB, protagonizada por autoridades
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executivas e legislativas estaduais, por distritos escolares ou por associacdes de
professores; sdo mesmo abertos processos judiciais contra a administracdo federal,
nomeadamente por sub-financiamento’®. O Estado do Texas, por exemplo, ndo aceita o
limite federal de 1% de estudantes com graves deficiéncias que podem beneficiar de
testes alternativos e autoriza as escolas a aplicarem-nos a 9% dos estudantes. Entretanto,
a nivel federal, foi introduzida alguma flexibilidade nessa matéria, ou seja, a
possibilidade de alargar para mais 2% 0 recurso a esses testes especificos para alunos
com atrasos mentais moderados ou perturba¢des emocionais graves.

Sintetizemos alguns topicos mais controversos, apresentados numa perspectiva critica.

a) Esta-se a promover a equidade pela responsabilizacdo e pela prestacdo de contas?
Aponta no sentido positivo o facto de as escolas serem avaliadas tendo em conta todos
0s subgrupos, pois se os resultados ndo sdo satisfatorios em qualquer grupo, o resultado
global ndo pode ser considerado positivo, 0 que obriga as escolas a atender a todos 0s
grupos, a estudar os problemas de todos e a investir em todos, em especial nos grupos
que estdo mais para tras’’. Em contraponto, sera potencialmente negativo o caracter
punitivo da avaliagdo, o que compele as escolas e as autoridades locais a ajustarem os
seus standards ou a enveredarem por criativas interpretacfes e avaliacbes dos
desempenhos escolares, que criam a iluséo de progresso.

Um dos problemas € o tudo ou nada. Escolas até ha pouco consideradas modelares sdo
agora classificadas como insucedidas, dados os resultados de um grupo especifico (séo
referidos casos em que a escola atinge 27 dos 29 objectivos-alvo); ndo se faz distingédo
entre a escola que ndo atinge por pouco e a que falha claramente multiplas metas.
Também a auséncia de mais de 5% dos alunos invalida os testes, o0 que penaliza escolas
de éareas urbanas que servem uma populagdo que cria muitas dificuldades (Fusarelli,
2004).

Muitos autores consideram que € necessaria uma visdo mais complexa e realista do que
se consegue obter em matéria de equidade com este sistema de prestacdo de contas e
lamentam que haja pouco dinheiro para investigacdo e para uma avaliagdo profunda dos
dispositivos desenvolvidos ao abrigo da lei (Koretz, 2002).

% Edicfo electronica de 21 de Abril de 2005.

10 New York Times, através de um editorial significativamente intitulado “Stand Firm for Educacional
Fairness”, considera que “a administracdo Bush pds em risco a mais importante reforma educativa dos
ultimos 100 anos quando falhou no financiamento integral do NCLB” e defende que ndo se deve
desmantelar o que, ao abrigo do NCLB, ja foi feito para ndo esconder as desigualdades em educacéo e
para reduzir as distancias entre grupos sociais (22 de Abril de 2005).
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b) Os recursos tém correspondido a ambigao ou teremos uma obrigacdo de resultados
sem obrigacdo de meios? E o problema de saber se havera recursos suficientes para
levar a prética o que se pretende. A pagina oficial do NCLB afirma que a iniciativa esta
focada “ndo no dinheiro, mas nos resultados”, o que, atendendo aos défices publicos
existentes a todos os niveis (distrital, estadual, federal), ndo é muito animador. A
imprensa tem dado abundante conta da resisténcia de muitos Estados que consideram
que, além de uma intrusdo nas suas competéncias, a politica desenvolvida ao abrigo
desta lei exige muito mas disponibiliza poucos fundos e ndo garante que o investimento
serd prolongado. E que, face aos objectivos cada vez mais exigentes, aumentara o
namero de alunos, de escolas e de distritos escolares classificados como necessitados de
apoio para a melhoria.

c¢) Nao serdo respostas demasiado simples a problemas muito complexos? Néo se pode
esquecer a questdo estrutural das desigualdades sociais profundas, o desequilibrio étnico
e social, o facto de um sexto das criangas viverem abaixo do limiar de pobreza (um
quarto entre os afro-americanos, hispanicos e nativos). A escola, s6 por si, ndo pode
pretender enfrentar os problemas dai decorrentes, sob o risco de deixar para tras muitos
alunos e ... muitos professores! As diferencas de resultados escolares ndo se podem
explicar so pela existéncia de “dirigentes escolares ineficientes, professores fracos e pais
indiferentes”*? (Fusarelli, 2004).

d) Nao ha uma sobrevalorizacao dos testes na avaliacdo das aprendizagens dos alunos
e das escolas? Embora aceitando uma responsabilizacdo parcial pela melhoria dos
resultados dos seus alunos, muitos professores recusam o0s testes como medida
suficiente para avaliar o seu trabalho. Multiplos estudos demonstram que o lugar
determinante dos testes, além de representarem uma visao redutora da missdo da escola
nas sociedades contemporaneas, conduz a um estreitamento do curriculo e a uma
realocacdo de recursos para determinadas areas curriculares, desamparando as que nédo
sdo testadas. O ensino ter-se-a empobrecido, pois os esforcos de melhoria sao dirigidas
para areas curriculares muito restritas, que, por sua vez, sdo avaliadas em funcgdo de
padrdes muito rigidos, em obediéncia ao “adequado progresso anual”. O incentivo esta
focado nos testes e ndo no que eles pretendem medir, verificando-se um sobre-
investimento nos testes e um sub-investimento no aumento das competéncias. Ndo ha
qualquer evidéncia empirica de que as escolas melhorem deste modo e com um ritmo
uniforme. Acontece que “a maior parte do que se sabe sobre a melhoria reside nas

12 parte-se do principio que os pais que ndo tiram as criancas das escolas com insuficientes resultados nos
testes sdo co-responsaveis e, no minimo, menos preocupados com o futuro dos filhos que os que as
retiram ...
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escolas que vivem a melhoria, e a maior parte destas escolas sdo, por definicdo, escolas
com uma histéria de baixo desempenho” (Elmore, 2003:5).

e) Estes incentivos (ajuda e pressdo) a qualidade e ao desempenho ndo geram efeitos
perversos? Ao definir padrbes uniformizados, ndo se aproveitou a experiéncia rica e
diversa de accountability dos diversos Estados, desenvolvida no “tradicional laboratorio
do federalismo” (Elmore, 2003). Alguns Estados baixaram os seus niveis de exigéncia
para ndo correrem 0 risco de as suas escolas se tornarem “problematicas” e ficarem
sujeitas as medidas consequentes. Por outro lado, ha frequentes escandalos provocados
por fraudes, nomeadamente a ajuda dos professores aos alunos nas respostas aos
testes™. N&o é facil conviver com a pressdo para uma efic4cia escolar imediata.

4. Uma nota conclusiva.

Entre a comunidade cientifica ha uma apreciavel concordancia quanto a desconexdo
entre discurso politico e prética, a desproporcdo entre objectivos, por um lado, e 0s
meios, ritmos e instrumentos, por outro, e aos limites de uma racionalidade instrumental
estreita. Uma sintese possivel desta avaliacdo: “o intento & louvavel, as prescri¢des
inadequadas, a execucdo pobre e os resultados insuficientes para estreitar a distancia
entre os resultados e para, de facto, ndo deixar nenhuma crianga para tras” (Fusarelli
2004:89).

Serd que o programa pode evoluir no sentido aventado por Denis Meuret: uma
accountability que se esforga por medir de uma forma mais sensivel, com uma viséo
alargada das competéncias dos alunos, com testes cada vez mais aperfeicoados, com
mecanismos adequados de “ajuda e a pressdo”? (Meuret, 2004).

C. Breve referéncia a influéncia das instancias e dos estudos internacionais

Um tépico frequente nos debates das politicas educativas é a influéncia das instancias
internacionais, designadamente das organizagdes inter-governamentais de estudo,
consultoria e financiamento, na convergéncia das politicas e dos modelos de
organizacdo e de regulacdo dos sistemas educativos dos diferentes paises. Expressoes
dessa influéncia, que decorre de uma concepcdo “do mundo como um laboratorio

3 0 escandalo provocado pelo conhecimento publico de que um célebre comentador era muito bem pago
pela administragdo federal para promover as politicas de educacdo, em especial 0 NCLB, nédo ajudou
muito a boa imagem deste.
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educativo” (Tiana, 2003), encontram-se na avaliacdo dos sistemas, nos relatérios de
situacdo por pais ou nos testes internacionais.

H& muita “contaminacdo”, imitacdo, adaptacdo de modelos, praticas induzidas pelos
instrumentos de avaliagdo internacional, com os resultados nos testes internacionais a
tornarem-se uma medida da competitividade de cada pais em tempo de forte
concorréncia econdmica. Perrenoud considera que um dos efeitos perversos da “cultura
da avaliacdo” é ndo dar o tempo necessario as coisas: “a partir dos resultados do PISA™
julgou-se negativamente certas reformas que ndo tinham tido qualquer hipétese de
produzir efeito” (Perrenoud, 2003b). H& modelos que sdo transplantados, com uma
traducdo dos documentos, de um pais para outro.

Ja Postlethwaite, no seu estudo para o IIEP/UNESCO, considera que ndo esta
demonstrado que o0s testes dos estudos internacionais imponham um curriculo
internacional a todos os paises. Nos testes do PISA, por exemplo, procura-se avaliar
conhecimentos que todos os paises incluem nos seus curriculos, cada pais pode fazer as
suas escolhas, ha a consideracdo das questdes relativas a educacdo civica, as condigdes
socio-econdmicas dos alunos e das escolas, as condi¢es familiares ou a motivacéo dos
estudantes (Postlethwaite, 2004). A resposta a critica de que os testes em leitura,
matematica ou ciéncias estreitam demasiado o foco, ignoram uma série de competéncias
adquiridas e levam a concentragcdo dos curriculos nas &reas avaliadas ndo estard no
abandono desses testes, mas no alargamento progressivo da avaliacdo as outras areas
consideradas essenciais (Francois Orivel, no Prefacio a Postlethwaite, 2004).

O problema é politico e ndo de técnica de testes, pois, por um lado, obter bons
resultados torna-se objectivo politico, numa perspectiva de competitividade e de algum
orgulho nacional, e, por outro lado, trata-se de obter resultados no que é avaliado e ndo
necessariamente no que é mais importante na educacdo, embora a “reforma global” e o
“sistema educativo mundial” facam com que pensemos cada vez mais 0 mesmo sobre 0
gue € importante.

Necessitamos de uma anélise inteligente do que se passa no nosso pais e de precaucao
na utilizacdo das comparacOes, pois hd muitos factores externos e “ecoldgicos” que
interferem no desempenho das escolas. Os estudos internacionais devem ser

O PISA (Programme for International Student Assessment), promovido pela OCDE, embora dirigido &
medicdo do nivel de desempenho dos alunos de 15 anos, em lingua materna, matematica e ciéncias,
recolhe informacéo que permite identificar e explicar as diferencas de resultados entre as escolas e os
paises. Trata, nomeadamente, as diferencas na relacdo entre os factores internos as escolas e 0s resultados
nos testes internacionais, analisando, por exemplo, o peso do estatuto socio-econdmico nos resultados.
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complementados com outro tipo de dados e de analises e com outros niveis de
desagregacdo, mas as suas limitacbes ndo impedem o aproveitamento das suas
possibilidades (Tiana, 2003).

Por outro lado, ha que evitar o oportunismo e a manipulacdo dos resultados. Como
refere Maulini, a propoésito da utilizacdo dos resultados do PISA na Suiga, “a verdade é
que somos frequentemente oportunistas. Nos dias pares, recusamos 0s nimeros. Nos
dias impares, utilizdmo-los a nosso favor.[...] Que 0s textos e 0s numeros circulem, € a
lei da democracia. Que sejam discutiveis, € uma evidéncia empirica. Que seja
necessario responder as tentativas de manipulacao, ndo por outra manipulacdo, mas pelo
uso dos dados a disposicdo, & um principio ético. [...] Criticar, de acordo. Discutir, de
acordo. Contradizer, sempre de acordo. Mas com 0s numeros, ndo sem 0S nUmeros.
Com os textos, ndo sem os textos.” (Maulini, 2002:3)

Na perspectiva que orienta este relatério, a da avaliagdo das escolas, importa sublinhar
que, para que as nocdes globais de eficiéncia e avaliacdo possam ter efeitos, os esforcos
devem estar assentes na melhoria da escola: “Se bem que uma larga difusdo dos
resultados dos testes possa contribuir para a responsabilizacdo e para um esforco
acrescido dos professores, os principais obstaculos a melhoria do ensino na maioria dos
paises residem na dificuldade de definir as melhores praticas na sala de aula e os
materiais necessarios a sua aplicacdo. Em consequéncia, para que os testes tenham um
impacto significativo sobre o desempenho destes paises, estes devem inscrever-se no
esforco mais sistematico para ajudar os professores (e a escola) a melhorar as praticas
na sala de aula” (Carnoy, 1999:75). Um pequeno relatério da European Network of
Policy Makers for the Evaluation of Education Systems™ sobre a recepcéo e a influéncia
imediata da divulgacédo dos resultados do PISA 2003 mostra que ndo ha evidéncias da
influéncia do Programa nas escolas, designadamente porque ndo foram desenvolvidas
estratégias de retorno da informacdo. Em IV.7.3, voltaremos a este tema.

Refira-se ainda que a Unido Europeia, para “facilitar a avaliagdo dos sistemas
educativos, a nivel nacional, no dominio dos ensinos basico e secundario”, definiu um
conjunto de dezasseis indicadores de qualidade, atendendo a relevancia politica das
matérias, a comparabilidade e a validade dos dados (Comissdo Europeia, 2001. A lista
de indicadores é apresentada no Anexo 1). Entretanto, os projectos na area dos
indicadores, no ambito da Unido Europeia, evoluiram em funcdo da preocupacdo do
cumprimento da agenda de Lisboa e dos objectivos “Educacéo e Formacéo para 2010

1> Reporting evaluation findings to policy makers (March 2004).
16 Conclusdes do Conselho de 24 de Maio de 2005 sobre novos indicadores em matéria de educacéo e
formagéo — 2005/C 141/04.
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I11. Aspectos recentes da avaliacdo de escolas em Portugal

Este capitulo esta organizado em trés seccdes: (A) caracterizacdo de algumas dinamicas
de avaliacdo enquadradas em programas e projectos; (B) breves consideracdes sobre a
Lei 31/2002, de 20 de Dezembro; (C) notas gerais sobre a avaliacdo das escolas em
Portugal.

A. Avaliagio inserida em programas e projectos

Embora ainda ndo beneficie de uma pratica regular e sistematica de avaliacdo de
escolas, o sistema educativo portugués foi o palco de aplicagdo de multiplos programas,
projectos e dispositivos de auto-avaliacdo e de avaliagdo externa das escolas e 0 campo
de inimeras experiéncias e realizacoes.

De facto, para além da iniciativa dos organismos da administracdo educativa (com
destaque para o IIE — Instituto de Inovacdo Educacional e a IGE — Inspeccao-Geral de
Educacao), de programas de ambito geral onde a avaliacio € uma componente
valorizada (é caso do PEPT - Programa de Educacdo para Todos), de instituicbes de
fomento da investigacdo pedagdgica (como a Fundacdo Manuel Ledo) ou de
associacOes sectoriais (como a AEEP - Associacdo dos Estabelecimentos de Ensino
Particular e Cooperativo e a ANESPO - Associagdo Nacional das Escolas
Profissionais), muitas escolas, por si s6s ou em pequeno grupo, desenvolveram e
desenvolvem os mais diversos esfor¢os de avaliacdo do seu desempenho global ou
parcelar.

N&o se pretende apresentar aqui o arremedo de um contributo para a historia da
avaliacdo de escolas em Portugal, pois mais ndo faremos que a caracterizacdo
sumarissima de algumas das realizacGes enquadradas em programas e projectos.

1. Observatdrio da Qualidade da Escola (1992-1999)

Este dispositivo de fomento a auto-avaliacdo desenvolveu-se no seio do PEPT, um
programa de promocdo da escolaridade basica de nove anos e de combate ao abandono
e a0 insucesso escolar no ensino basico.

O Observatdrio recebeu inspiracdo dos estudos internacionais desenvolvidos no ambito

do Projecto INES (Indicadores dos Sistemas Educativos) da OCDE e do estudo sobre
Monitorizacéo e Indicadores de Desempenho das Escolas.
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Foram abrangidas escolas com 2° e 3° ciclos do ensino basico. Em 1999, o Observatério
envolvia mais de 1000 escolas (DAPP, 2000).

Do ponto de vista dos principios, o Observatorio insere-se em quatro linhas de politica e
de estratégia educativa: a promocao da qualidade da escola, a promogéo da autonomia
das escolas, a introducdo de uma reforma cultural na gestao nas escolas e a producao de
informacao sistematica sobre as escolas (PEPT, 1994).

O Observatdrio tinha por objectivos:

. apoiar as escolas na organizacdo da informacao sobre si mesmas,

. estabelecer critérios comuns e estimular o desenvolvimento de um discurso de
avaliacdo e de auto-avaliacéo,

. tornar a informacéo util,

. aumentar a capacidade de observacdo e de interpretacdo dos actores,

. desenvolver processos interactivos de reflexdo e comunicacao dentro da escola
e entre esta e o sistema educativo e social.

O sistema de informacdo da escola desenvolve-se em torno de 18 indicadores que
pretendem abranger todas as dimensdes da escola, designadamente o contexto familiar
dos alunos; os recursos educativos e a sua gestdo; o contexto escolar e o funcionamento
da escola; os resultados educativos, académicos e ndo académicos.

Como documento orientador a assinalar, temos o Guido Organizativo.
2. Projecto Qualidade XXI (1999-2002)

Foi uma iniciativa da responsabilidade do Instituto da Inovacdo Educacional, na
sequéncia dos trabalhos desenvolvidos em Portugal no a@mbito do Projecto-Piloto
Europeu sobre Avaliacdo da Qualidade na Educacéo Escolar. Em relagdo ao modelo
do Projecto-Piloto, o Qualidade XXI procedeu a uma simplificacdo de procedimentos,
introduziu uma perspectiva sistémica, reforgou o caracter participativo (Alaiz, Gois e
Gongalves, 2003).

Foram abrangidas escolas de 2° e 3° ciclos do ensino basico e escolas secundarias.
O Projecto apresentava como objectivos:

. fomentar o uso sistematico de dispositivos de auto-avaliacdo por parte das
escolas bésicas e secundarias,
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. fomentar e enriquecer a reflexdo sobre as questfes relativas a avaliacdo e a
construcdo da qualidade educacional,
. permitir a fundamentacao de decisGes sobre esta matéria, aos diversos niveis,
criar condicbes para, numa perspectiva de longo prazo, se proceder a
generalizagao progressiva de estratégias de auto-avaliacdo nas escolas.

A intervencdo cruza quatro tematicas fundamentais: resultados da aprendizagem,
processos internos ao nivel da sala de aula, processos internos ao nivel da escola e
relagbes com o contexto.

Em cada escola, o processo era conduzido por um “grupo monitor” e concretizado por
“grupos de ac¢do”, com apoio de um consultor externo, designado “amigo critico”, que
acompanhava o desenvolvimento do projecto.

Documentos orientadores a registar: Directrizes para as escolas participantes e Guia
Pratico de Auto-avaliacao.

3. Programa de Avaliacdo Integrada das Escolas (1999-2002)

Este Programa foi iniciado pela Inspeccdo-Geral da Educacéo (IGE), no ano lectivo de
1999/2000 e acabou no fim do ano lectivo de 2001/2002. Beneficiou directamente da
experiéncia recolhida do Observatorio da Qualidade da Escola e do Projecto Qualidade
XXI, bem como de programas desenvolvidos anteriormente pela propria IGE.

Aplicou-se aos estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario.

Trata-se de uma actividade de avaliacdo externa, com 0s seguintes principios
orientadores: intervencdo estratégica e integrada (contempla as diversas facetas da
realidade escolar — meios, processos, resultados e actores, é realizada por equipas de
inspectores), intervencao intencional, convergéncia de interesses (externa e interna) e
interveng@o com consequéncias.

A Avaliacdo Integrada tinha como objectivos:

. “valorizar as aprendizagens e a qualidade da experiéncia escolar dos alunos;

. devolver informacdo de regulacdo as escolas (...);

. induzir processos de auto-avaliacdo como a melhor estratégia para garantir a
qualidade educativa, consolidar a autonomia das escolas e responsabilizar os actores;

. criar niveis elevados de exigéncia no desempenho global de cada escola;

38



. desempenhar uma das fungdes de regulacdo do funcionamento do sistema
educativo (...);

. disponibilizar informagéo e caracterizar o desempenho do sistema escolar
através de um relatério nacional (...)” (IGE, 2002a).

A andlise das escolas parte da avaliacdo dos resultados da aprendizagem, considera o
enguadramento socioecondmico e estrutura-se em torno de trés grandes areas tematicas:
organizacao e gestao; educacdo, ensino e aprendizagem; clima e ambiente educativos.

As equipas que procediam a avaliacdo eram compostas, regra geral, por trés inspectores,
podendo ser alargadas no caso de agrupamentos ou de escolas mais complexas.

Na primavera de 2002, foi experimentada uma “intervencao sequencial” para aferir 0s
efeitos da Avaliacdo Integrada, analisando o uso da informagéo contida no relatério, as
accoes de melhoria desenvolvidas na escola, os dispositivos de auto-avaliacdo e os
constrangimentos ao desenvolvimento de ac¢des de melhoria (internos e externos a
escola).

A documentacdo de orientacdo encontra-se em: Avaliacdo integrada das escolas —
apresentacdo, procedimentos e roteiros (oito cadernos).

4. Modelo de Certificagdo de Qualidade nas Escolas Profissionais (1997-2001)

O Projecto foi apoiado pelo Programa Leonardo da Vinci e desenvolvido no &mbito de
uma parceria internacional, que incluiu sete instituicbes portuguesas e quatro
instituicbes de formacao de Franca, Reino Unido (Escécia) e Dinamarca. A ANESPO -
Associacao Nacional das Escolas Profissionais foi a entidade coordenadora.

O objectivo geral do Projecto foi a construcdo de um Modelo de Certificacdo da
Qualidade para o Ensino Profissional, aceite pelos agentes econémicos, sociais e pelas
instituices publicas tutelares. Os objectivos especificos foram os seguintes:

. “ldentificar Modelos de Certificagdo da Qualidade j& existentes, a partir da
experiéncia dos parceiros internacionais e nacionais.

. Elaborar uma proposta de Modelo de Certificacdo da Qualidade para o Ensino
Profissional, suportado por um conjunto de instrumentos adequados a sua
implementacao.

. Promover, junto das escolas, a ideia da Qualidade como possibilidade de
melhoria do subsistema educativo.
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. Aplicar o Modelo proposto, as Escolas Profissionais, através de metodologias
de investigacdo - ac¢do, que conduzam ao aperfeicoamento do mesmo.

. Creditar o Modelo junto de diferentes actores com fortes responsabilidades,
quer no Sistema Educativo, quer na Certificacdo da Qualidade, quer ainda no mundo
empresarial.

. Avaliar o projecto e disseminar os resultados junto de redes nacionais e
internacionais, ligadas ao ensino profissional e a0 mundo do trabalho.”*’

O projecto identifica, como fontes tedricas do Modelo de Certificacdo, conceitos
predominantemente oriundos do mundo empresarial: as familias das normas 1SO, os
modelos de exceléncia, os documentos de monitorizacdo da Inspeccao-Geral de
Educacdo e o modelo da instituicdo escocesa Stow College - Quality Improvement
through Self-Evaluation.

Foram identificadas quatro areas principais de andlise — gestdo e direccdo, estudantes,
pratica de formacdo e controlo e avaliagdo da qualidade, e seleccionadas quatro
categorias de referéncias de qualidade: concepcdo, operacionalizacdo, implementacgéo e
aquisicéo.

Participaram no projecto quatro Escolas Profissionais: Agricola de Serpa, de Setubal, da
Regido do Alentejo e Beira-Aguieira.

5. Projecto “Melhorar a Qualidade™ (2000-....)

Resulta de uma parceria entre a AEEP - Associacdo dos Estabelecimentos de Ensino
Particular e Cooperativo e a QUAL - Formacdo e Servicos em Gestdo de Qualidade,
Lda, “no sentido de proporcionar a um conjunto de escolas associadas da AEEP a
possibilidade de realizacdo de um exercicio de auto-avaliacdo de acordo com o Modelo
de Exceléncia da EFQM [European Foundation for Quality Management], devidamente
adaptado ao contexto da escola” (Saraiva, Burguete e Orey, 2002:81).

Foram abrangidas neste projecto de auto-avaliagdo e melhoria 46 escolas particulares
associadas da AEEP.

Os objectivos podem sintetizar-se do seguinte modo:
. estimular a melhoria continua das escolas, pela identificagdo da areas onde é
necessario melhorar,

7 Consultado, em Julho de 2005, em http://www.anespo.pt/projectos/index.asp.
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. partilhar a experiéncia, 0s conhecimentos e as “boas praticas”.

As escolas sdo analisadas de acordo com 30 subcritérios organizados em nove critérios:
lideranca, politica e estratégia, pessoas, parcerias € recursos, processos, resultados -
clientes, resultados - pessoas, resultados — sociedade e resultados - chave do
desempenho.

Em cada escola, é designado um Animador de Melhoria e constituida uma equipa de
auto-avaliacdo, que conduzem o processo com o apoio de um consultor da QUAL.

Para além de manuais, casos praticos e recomendacgdes, o documento orientador é o
Guido de Auto-Avaliagéo.

6. Programa AVES - Avaliacao de Escolas Secundérias (2000-....)

E um programa desenvolvido pela Fundacdo Manuel Ledo, para o efeito apoiada pela
Fundacao Calouste Gulbenkian, e directamente inspirado no modelo de avaliagéo de
escolas do Instituto de Evaluacién y Asesoriamento Educativo, criado pela Fundacion
Santa Maria, de Espanha.

Trata-se de um modelo que “valoriza quer as dindmicas de auto-avaliagdo, apoiadas por
mecanismos externos e independentes de recolha e tratamento (inicial) da informacéo,
quer uma visdo integrada dos processos avaliativos” (Azevedo, 2002: 71).

O modelo estrutura-se de acordo com oito principios orientadores:

. formatividade, ndo controlo ou superviséo,

. longitudinalidade - decorre ao longo de trés anos,

. participacdo voluntaria das escolas,

. integracéo,

. garantia de confidencialidade,

. valor acrescentado de cada escola,

. articulacdo da avaliacdo externa (equipa externa) com a avaliacdo interna
(equipa interna),

. as escolas como organizag6es aprendentes.

O Programa tem como objectivos:

. conhecer 0s processos educativos de cada escola,

. descrever as mudancas que se produzem nos diversos campos da organizacao
escolar,
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. analisar o impacto das mudancas,

. analisar e informar as escolas do “valor acrescentado” que produzem,

. permitir que cada escola analise os resultados obtidos e 0os compare com outras
escolas com caracteristicas similares,

. elaborar modelos explicativos da informagéo obtida,

. colaborar na formulacéo e aplicagdo de uma estratégia de melhoria,

. conhecer melhor os factores da qualidade da educacdo, em Portugal.

O modelo valoriza as seguintes dimensdes: contexto sociocultural da escola,
organizacao da escola e clima organizacional, estratégias de aprendizagem, processos de
ensino e de organizacdo pedagogica e resultados escolares dos alunos.

O trabalho é realizado por uma “equipa de coordenacdo” da Fundacdo Manuel Ledo e
por uma pequena equipa de docentes de cada escola que acompanha e coordena o
processo.

O documento orientador € o Programa de Avaliacdo das Escolas Secundarias -
Referencial genérico.

7. Efectividade da auto-avaliagéo das Escolas (2005 - ....)

A IGE esta a desenvolver, no ambito do seu programa de Afericdo, esta actividade que
corresponde a uma aplicacdo adaptada dos instrumentos do ESSE™®, projecto europeu
das inspeccdes de educacdo em que a IGE participou.

Aplica-se aos estabelecimentos de educacdo pre-escolar e dos ensinos basico e
secundério.

Trata-se de uma actividade de avaliacdo externa, sob a modalidade de meta-avaliacéo,
gue procura, em cada escola, a resposta a esta pergunta: “Qual ¢é a efectividade da auto-
avaliacdo que a escola faz da qualidade do seu funcionamento e dos servicos gque presta,

'8 Projecto promovido pela SICI (The Standing International Conference of Central and General
Inspectorates of Education) e desenvolvido entre Abril de 2001 e Marco de 2003. Teve como objectivos
gerais: conhecer as praticas de auto-avaliacdo, definir um conjunto de indicadores pertinentes para avaliar
a qualidade, construir um quadro de referéncia e uma metodologia comum de avaliacdo externa da auto-
avaliacdo (meta-avaliacdo), articular a prestacdo de contas e a promocao da melhoria (as escolas podem
testar as forcas e as fraquezas do seu processo de auto-avaliacdo e as autoridades podem acompanhar e
verificar a fiabilidade dos processos de auto-avaliagdo). As conclusdes basearam-se em visitas conjuntas a
38 escolas de 14 paises europeus e nos respectivos relatérios nacionais. Os indicadores utilizados neste
projecto de experimentacdo da meta-avaliacdo encontram-se no anexo 3.
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por forma a desenvolver acgfes que contribuam para reforcar os seus pontos fortes e
superar o0s pontos fracos?” (IGE, 2005:4).

Atribui-se os seguintes objectivos:
“ldentificar aspectos-chave na afericdo da auto-avaliacdo enquanto
actividade promotora do desenvolvimento das escolas;

. Desenvolver uma metodologia inspectiva de meta-avaliacgéo [...];

. Promover nos estabelecimentos de educacdo e ensino uma cultura de
qualidade, exigéncia e responsabilidade, mediante uma atitude critica e de auto-
questionamento, tendo em vista a qualidade dos processos e dos resultados;

. Contribuir para o desenvolvimento de uma cultura de aperfeicoamento
institucional focalizado e estratégico;

. Acompanhar o desenvolvimento de dispositivos esternos de suporte a auto-
avaliacdo nas escolas” (IGE:2005).

A actividade € realizada por equipas de dois inspectores e tem a duracdo maxima de dez
dias, sendo o resultado transmitido a escola.

Prevé-se que, no triénio 2005-2007, sejam avaliadas 250 unidades de gestdo, o que
possibilitara a recolha de informacdo capaz de suportar tanto um ponto de situacédo
sobre a auto-avaliacdo das escolas e como a definicdo de uma metodologia de meta-
avaliacdo.

O documento orientador é Efectividade da Auto-avalia¢io das escolas — Roteiro.

B. Breves consideracdes sobre a Lei 31/2002, de 20 de Dezembro

Em Dezembro de 2002, ap6s o fim abrupto da Avaliacdo Integrada de Escolas, a
Assembleia da Republica aprovou, por proposta do XV Governo Constitucional, uma
Lei sobre o “Sistema de Avaliacdo da Educacdo e do Ensino N&o Superior,
desenvolvendo o regime previsto na Lei n° 46/86, de 14 de Outubro (Lei de Bases do
Sistema Educativo).” A aprovacdo da Lei 31/2002, que pretendeu marcar o inicio de um
novo caminho na avaliacdo das escolas em Portugal, ndo despertou debate puablico
notdrio, para além do aplauso de alguns editorialistas e comentadores.

Dado que a Lei estd em vigor, parecem-nos Uteis as observacdes que se seguem:
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a) a Lei 31/2002, de 20 de Dezembro, aprova o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo e do Ensino N&o Superior, mas, ao determinar que *“aplica-se aos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e de ensino basico e secundario da rede
publica, privada, cooperativa e solidaria” (artigo 2.°), acaba por restringir o seu ambito,
ndo integrando a administracdo educativa e as proprias medidas de politica. Ou se
restringe o titulo ou se alarga 0 Aambito, mas sera este alargamento que importa. E pelo
que se verifica nas escolas (0s frutos) que se conhece o “sistema” (a arvore ou mesmo a
floresta), mas tal ndo pode fazer esquecer o contributo das instancias que estimulam,
incentivam, apoiam, sustentam, dificultam, travam ou impedem o desenvolvimento das
escolas. Na vida de uma escola, nas normas e nos recursos, ha muito que depende da
administracdo, sobretudo no quadro da autonomia muito relativa das escolas publicas;

b) importaria que 0s objectivos do sistema de avaliacdo (artigo 3.°), que
poderiam ser mais organizados, realcassem a relacdo entre a avaliacdo das escolas e a
autonomia destas, como condi¢éo e objectivo. N&o é a avaliagdo apresentada como uma
responsabilizacdo e uma prestacdo de contas, em contraponto a autonomia?

C) no que respeita a “concepcdo de avaliacdo” (artigo 4.°), ha lugar para o
diagnostico, para os termos de referéncia, as boas praticas, os modelos, mas nada se
aponta quanto as consequéncias da avaliacdo. Que se segue? Quem tem de (re)agir?

d) quanto a auto-avaliacdo (artigo 6.°), ha preocupacdo em definir os “termos de
analise”, mas ndo se explicitam as responsabilidades gerais da administracdo, para além
de uma vaga referéncia — “ conta com o apoio da administracdo educativa”. Quais as
componentes essenciais desse apoio?

e) os parametros de avaliacdo (artigo 9.°) estdo concretizados em areas tematicas
de referéncia e ndo em “indicadores”, como esta escrito. Nao ha qualquer referéncia a
gestdo dos recursos humanos e do tempo escolar (cfr. lista de areas tematicas do estudo
da Eurydice, em II.A, ponto 2.3.);

f) na estrutura orgénica do sistema de avaliacdo (artigo 11.°), poder-se-ia prever
gue cada escola ou agrupamento deve constituir a sua propria instancia, minimamente
formalizada, de promocdo, direccdo e acompanhamento da avaliacdo (sem pretender
definir tal instancia na Lei!)**;

'O Regime de Autonomia, Administragdo e Gestdo (RAAG) das escolas/agrupamentos publicos dos
ensinos basico e secundario, aprovado pelo Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de Maio, alterado pela Lei 24/99,
de 22 de Abril, consagra competéncias da Assembleia em matéria de avaliagéo interna, como veremos no
capitulo VI.
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g) a Lei determina uma intervencao forte do Conselho Nacional de Educacéo, o
gue poderéa exigir, se 0 modelo vier a funcionar, uma resposta organizativa especifica.

Finalmente, e de forma especial, importa reflectir sobre o que explica que, 31 meses
apos a publicacdo da Lei, se desconheca o que de substantivo foi realizado no sentido da
sua efectiva aplicacdo, para além do inicio da actividade Efectividade da auto-avaliacéo
das Escolas.

C. Observacgoes gerais

Hé& bastante trabalho realizado na avaliacdo das escolas, em Portugal, compondo uma
pequena e parcelar histéria”®, onde se encontra determinacéo, competéncia, capacidade
de recomecar, e onde se reconhece rostos, entre os quais € justo distinguir Maria do
Carmo Climaco.

Dispomos de experiéncia e saber fazer, estamos inseridos em instituigcdes e projectos de
nivel internacional, mas, do ponto de vista das politicas publicas, temos um problema
grave de falta de continuidade nas instituicbes e nos programas, com alteragdes
frequentes de rumo, de condi¢bes, com um (re)fazer que da a impressdo de que se estd
sempre a comecar do principio. Desenvolvemos praticas de avaliacdo, mas mais critico
tem sido trabalhar os resultados, devolver a informacdo aos directamente envolvidos,
implicar os actores pertinentes, utilizar a informacéo para a acgéo.

Necessitamos de consensos que garantam a continuidade minima de alguns
procedimentos, sem a qual ndo se aprende com a experiéncia, ndo se investe, antes se
alimenta as resisténcias. Necessitamos de uma ac¢do consequente, assente na memoria,
na continuidade e na persisténcia, uma ac¢do que convoque o profissionalismo docente,
a participacao social, a accdo da administracdo e a decisao politica.

Por outro lado, necessitamos de investir na escola como unidade central de analise e de
actuacdo, de afectagdo de recursos e de apoios, para uma maior continuidade e até para
alguma "rotinizacdo" dos procedimentos de avaliacao.

20 Questdo interessante é a da insercéo institucional dos projectos de avaliacdo de escolas, do planeamento
a inovacéo educacional e a inspec¢do. Que mudancas na organiza¢do da administracdo, que politicas, que
influéncia do nivel internacional?
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IVV. Uma avaliacéao para a melhoria das escolas

Neste capitulo, s@o apresentados oito tdpicos para reflectir sobre principios gerais de
uma avaliacdo para a melhoria das escolas.

A avaliacdo ndo pode constituir uma moda, um adorno, “a cereja em cima do bolo”, mas
antes uma pratica para melhorar as préaticas, um instrumento para melhorar o ensino e a
aprendizagem. Importa, assim, comecar por esclarecer os fins da avaliacdo para
responder as perguntas essenciais, precisamente as que implicam a utilidade da
avaliagéo.

1. As escolas séo instituicdes especiais, mas sdo avaliaveis

A avaliacdo das escolas tem por referéncia imagens e representacdes das escolas, pelo
que “uma analise das politicas e praticas de avaliacdo educacional em contexto escolar
beneficiara muito de um exercicio de hermenéutica organizacional, através do qual se
procedera ao inventario critico e respectiva interpretacdo de concepgdes organizacionais
de escola, implicitas ou explicitas” (Lima, 2002:27).

Ora, dados os seus fins amplos, a escola ndo € um servico ou uma organizacao qualquer,
€ uma instituicdo — “a escola ndo se mede nem se pode medir pela satisfacdo dos alunos
e dos seus pais, mas pela capacidade de promover os valores que proclama e que
procura incarnar. (...) Nao se inscreve num mercado, mas contribui para a promocao da
humanidade” (Meirieu, 2005:10). A escola é para se aprender a conhecer, a fazer, a ser,
a viver com 0s outros, os célebres quatro pilares da Comissdo da UNESCO para a
educacdo no século XXI.

No mesmo sentido, Lessard recorda que “as instituicbes cumprem missdes, enquanto as
organizacbGes perseguem objectivos, traduziveis em resultados precisos” (Lessard,
2005a:23), pelo que, com as logicas da obrigacdo de resultados, arriscamo-nos a
evacuar a dimensdo institucional da escola a favor de uma racionalidade instrumental
estreita, em ultima instancia, a reduzir o mundo a dimensdo dos instrumentos que temos
para o controlar.

Além de instituicbes com uma missdo especifica, as escolas, em geral, e cada escola, em
particular, tém tracos distintos: “avaliar as escolas com rigor implica conhecer a
especial natureza e configuracdo que elas tém, enquanto instituicbes enraizadas em
determinada sociedade: a sua heteronimia, as suas componentes nomotéticas, 0s seus
fins ambiguos, a sua debil articulacédo, a sua problematica tecnologia... Por outro lado, é
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imprescindivel ter em conta o caracter unico, irrepetivel, dinamico, cheio de valores de
cada escola” (Santos Guerra, 2002:11).

No entanto, ndo é legitimo concluir que a escola ndo € avaliavel ou que a sua avaliacao
requer tais condicOes e cuidados que se torna impraticavel. A escola € avaliavel, com
objectivos préprios, instrumentos adequados e, sobretudo, com os actores fundamentais,
pois a recusa da “pressdo consumista” e da “tirania da obrigacdo de resultados” ndo
pode significar a aceitacdo da “irresponsabilidade social”, ou seja, a defesa da escola
como algo de inefavel e ao abrigo de qualquer controlo social (Meirieu, 2005:13).

2. Entre as “escolas eficazes” e o “factor escola”

Existe abundante literatura sobre as escolas eficazes, as escolas que fazem a diferenca, o
efeito-estabelecimento ou o factor escola, com tradicbes dominantes distintas na
literatura franc6fona e na anglo-saxénica.

Apobs geracOes de programas dos movimentos da Eficacia Escolar e da Melhoria da
Escola (entre muitos outros, International School Improvement Project, Halton Project,
Accelerated Schools Project, Improving the Quality of Education For All, Schools Make
a Difference, Success for All) desenvolve-se, nos anos 90, um movimento teorico-
pratico que se alimenta das duas correntes — a Melhoria Eficaz da Escola. O objectivo
central deste movimento é “ajudar os centros educativos a mudar para conseguir 0S seus
objectivos educativos de forma mais eficaz” (Murillo, 2003:12). Da investigacédo
desenvolvida surgem listas de caracteristicas de escolas eficazes e de escolas para a
melhoria.

Por “efeito estabelecimento” ou “factor escola” designa-se o (que é possivel identificar
como) resultado da ac¢do de uma escola singular, independentemente do contexto social
e do nivel socio-econdmico das familias dos alunos. Reconhecemos tal efeito quando
respondemos a esta pergunta: “porque € que a escola A tem melhor desempenho que a
escola B, quando esta diferenca de actuacBes ndo € imputadvel a uma diferenca de
populacéo escolar entre estes dois estabelecimentos?” (Scheerens, 2004:14).

Os esforcos de identificacdo do “factor-escola” tém apresentado, segundo Lessard,
diversos limites:

a) tendem a mobilizar uma visdo minimalista dos fins da escola;

b) revelam menor interesse pelo que os professores realizam na sala de aula;
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c) como se pode assegurar que os factores sdo a causa das diferencas significativas
nas aprendizagens? Neste campo, a experimentacdo ndo se pode ou ndo se deve
fazer;

d) as relagdes entre eficiéncia escolar, as variaveis de ambiente social e cultural, a
qualidade da organizacédo e gestdo escolares e o ensino propriamente dito estdo
longe se serem simples e lineares;

e) mesmo que soubéssemos quais os factores decisivos, ndo sabemos muito sobre o
que contribui para a génese de escolas eficazes e sobre o0 que assegura a
permanéncia da eficacia (Lessard, 2005a).

Face a estes limites, impde-se a prudéncia, ndo a desisténcia. Dai a “prudéncia e a
modestia do que a investigacdo permite reconhecer como sendo verdadeiramente o fruto
da accdo de um estabelecimento” (Lessard, 2005a:46) ou a necessidade de “manter o
discernimento e a prudéncia a respeito desta base de conhecimentos” (Scheerens,
2004:10).

Também por isto, importa ndo separar a avaliacdo das escolas da avaliagcdo de outros
niveis do sistema educativo, antes deve a primeira beneficiar da avaliacdo individual do
trabalho dos profissionais e da avaliacdo da accdo dos poderes organizadores
intermédios e da intervencdo das autoridades ministeriais. A direc¢do e a gestdo da
escola, a sua organizacdo e cultura, podem gerar impactos diversos na eficacia
pedagdgica da escola, pelo que ha um lugar especifico para a avaliacdo institucional. E a
escola ndo é o dltimo escaldo de uma hierarquia administrativa, mas uma instituicdo
onde a educacdo acontece e onde se deve concentrar os esfor¢os para melhorar.

3. Mudar e melhorar ndo sdo a mesma coisa

Uma das licBes recolhidas da histdria das reformas curriculares é a de que as mudancas
s0 acontecem de forma eficaz quando assumidas pelos professores, individualmente, e
pelas escolas, como “comunidade profissional”. Depois de estudar as ultimas “eras
geoldgicas” das reformas educativas, EImore conclui que mudar a estrutura ndo muda a
pratica; pode ser mais visivel e até mais facil que mudar a pratica lectiva, mas ndo muda
0 essencial. As escolas sabem como mudar, ndo sabem como melhorar, como encetar
um progresso sustentado e continuo. A melhoria requer disciplina, € uma forma de
disciplina (EImore, 2002).

Podemos definir a melhoria da escola como um processo de elevacdo continuada da

aprendizagem dos alunos e de desenvolvimento da comunidade escolar, que:
. est4 centrado na escola,
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. implica todo o pessoal do estabelecimento,

. constréi uma comunidade de aprendizagem que inclui a comunidade escolar no
seu conjunto,

. € conduzido pela reflexd@o sobre a sua préatica e pela literatura da investigacao,

. potencia o desenvolvimento continuo dos professores,

. fomenta a capacidade dos alunos para aprender,

. se centra na analise do ensino e do curriculo (Murillo 2003:3).

Necessitamos de uma avaliagdo que alimente a melhoria, que produza informagéo sobre
0 que se ensina e se aprende na escola, que contribua para uma nova cultura de escola.

4. O essencial acontece na sala de aula

Se o0 essencial esta na sala de aula, se a escola se organiza em funcdo da sala de aula,
onde os problemas a enfrentar sdo complexos, como avaliar o que ai se passa? E que se
corre o risco de analisar formalidades e organogramas, actas e fluxos de informacao,
sem avaliar os métodos, 0s recursos, 0s saberes mobilizados, as préaticas pedagogicas,
sem analisar o “reactor do sistema”.

A Avaliacéo Integrada das escolas detectou falhas importantes nos niveis intermédios
de gestdo pedagogica, nas areas de acompanhamento dos professores, de coordenacao,
de trabalho em equipa (IGE, 2002b). De facto, a capacidade de responsabilizacdo
interna € muito deébil e a intervencdo externa na sala de aula é considerada uma
intromissdo, residindo aqui uma das grandes dificuldades da avaliacdo das escolas.

Tudo somado, a avaliacdo que reconhece a centralidade do espago da sala de aula
incidira:

. ha analise da forma como a escola se organiza em funcéo do apoio as praticas
pedagdgicas;

. na recolha de informacdo sobre a avaliacdo do trabalho pedagdgico realizado
pela escola;

. na observacdo das praticas pedagogicas na sala de aula, interagindo com a
autonomia da cada professor no “seu’ espago.

Este ultimo aspecto permanece como uma das grandes dificuldades e fonte de
resisténcia a uma avaliacdo institucional centrada nas aprendizagens dos alunos e na

pratica pedagogica dos professores.

5. Entre a prestacao de contas e a melhoria — o lugar do profissionalismo docente
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Um tema sempre presente nos debates sobre avaliacdo é a dificuldade de compatibilizar
a agenda do controlo administrativo e da prestacdo de contas com a agenda da melhoria.
A primeira, de pendor mais “sumativo”, centra-se nos resultados, enquanto a segunda,
com intuito mais formativo, atendera mais ao processo de aprendizagem institucional,
aos caminhos a seguir.

Haverd que combinar as duas logicas, sem excluir um dos polos, mas trabalhando em
tensdo. Até porque, na complexidade social de cada escola, prestar contas pode suscitar
dindmicas de melhoria e, por sua vez, a avaliacdo numa logica de melhoria pode
constituir uma base para prestacdo de contas. Com a Avaliacdo Integrada, a IGE
“assumiu que toda a avaliacdo € um processo formativo, social e politico, e que,
portanto, a prestacdo de contas é inerente a este processo, abrangendo avaliadores e
avaliados” (Climaco, 2002:46). A realizacdo destes objectivos dependera da capacidade
da escola desenvolver processos proprios e da mobilizacdo das competéncias dos
professores: “[...] considero surpreendente e preocupante que, até hoje, ainda se ndo
tenha levado a cabo uma avaliacdo surgida espontaneamente da necessidade de
conhecer e melhorar, inerente a dindmica de planificacdo, intervencdo e mudancga”
(Santos Guerra, 2002:13).

Na esteira de Perrenoud, Lessard defende o ndo a obrigacdo de resultados e o sim a
"obrigacdo de competéncia”, entendida esta como o desempenho que se pode esperar de
um professor médio, tendo em conta a sua experiéncia e 0 seu percurso de formacéo
(Lessard, 2005b). Mas ndo é qualquer avaliagdo que serve o desenvolvimento do
profissionalismo: “se ndo se tornar mais matizada e dialdgica, a cultura da avaliacdo
contribuird para atrasar o processo de profissionalizagdo (...) 0s actores em presenca
fecham-se nas suas posi¢des mais conservadoras” (Perrenoud, 2003c:124).

6. O destino e os destinatarios da avaliagédo

A questdo dos destinatarios ndo pode ser desligada das finalidades, da sequéncia e
consequéncia da avaliacdo A avaliacdo ¢ um ponto de situagdo num processo de
desenvolvimento organizacional? Uma investigacdo com fins cientificos? Uma acgéo
preferentemente de controlo e verificagdo da conformidade legal, até com possiveis
consequéncias disciplinares? Um relatério para informacdo das autoridades, que
reagirdo como entenderem, designadamente pelo arquivo?

De uma avaliacdo util decorrem compromissos de melhoria que sdo tanto da
responsabilidade da escola como das diversas instancias de apoio, da administracdo
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educativa e das autarquias, segundo as competéncias estabelecidas. Assim, a avaliacdo
deve gerar um plano de accdo para a melhoria da escola, com objectivos, responsaveis,
momentos de avaliacdo, etc.. Este plano é elaborado pela Escola e apoiado
externamente, na medida das necessidades, pelo que as escolas com mais problemas
devem ser especialmente apoiadas (Azevedo, 2004).

Neste sentido, os destinatarios da avaliacdo sao os membros da escola, a “comunidade
educativa”, as autarquias e a administracao educativa, as instancias de formacao inicial
e continua de professores e de outros profissionais da educacdo, sdo até os media. A
maior ou menor importancia dos destinatarios depende da natureza da avaliacdo, como
veremos nos proximos capitulos, mas ndo sera demais insistir no lugar crucial da
comunidade educativa.

N&o € necessaria a avaliacdo para a escola cuidar de fornecer a informacao as familias e
a toda a comunidade (o0 que oferece, quem s&o 0s responsaveis pelas diversas funcées de
coordenacdo, as modalidades de participacdo, as regras principais, 0s meios de
comunicacdo, os calendarios, etc.), mas os procedimentos de avaliacdo pressupdem essa
informac&o e constituem um estimulo acrescido a sua producéo.

7. Condigdes basicas de uma avaliacéo util

7.1. Qualquer processo de avaliacdo institucional abarca o contexto, 0s recursos, 0s
processos e os resultados da escola. Neste sentido, a avaliacao:

. atende aos contextos economicos, sociais e culturais da escola, tanto no
diagnostico como nas recomendacfes e evita o risco da homogeneizacdo, pois a
avaliacdo ndo pode ser um instrumento de uniformizacao e de pressao para que todas as
escolas mudem de forma a aproximarem-se de um padrdo imposto com mais ou menos
subtileza;

. caracteriza os recursos disponiveis e o grau de adequacéo as necessidades;

. analisa 0s processos segundo a adequacao, eficiéncia e eficacia;

. caracteriza e “explica” os resultados e valoriza as aprendizagens e a qualidade
da experiéncia escolar dos alunos.

Nesta perspectiva, ao atender a estas quatro componentes e abranger as mdltiplas
facetas da realidade escolar, € uma avaliacéo integrada (Climaco, 2002, e IGE, 2002a),
bem distinta de procedimentos de auditoria ou monitorizagdo. As avaliagcbes que
contemplam a “ecologia” das realidades em analise tendem a ser mais positivas e
“compreensivas” e implicam interac¢do entre dindmicas internas e externas. Por outro
lado, o esforco para essa integracdo reduz o efeito de “tanel”, ou seja, a concentragdo
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dos esforcos nas areas que serdo avaliadas e no que se mede a curto prazo e ndo no que
podera ser mais decisivo.

7.2. Sem identificacdo de critérios de apreciacdo, a avaliacdo corre o risco de ser
arbitraria e interpretada como menos legitima. A singularidade de cada organizacédo
escolar requer que se avalie ndo s6 o cumprimento substantivo dos normativos
(finalidades e valores), mas também dos objectivos que a propria instituicdo escolar
escolheu. Nesse sentido, afigura-se pertinente a utilizacdo de medidas de “valor
acrescentado”, seja na perspectiva do caminho percorrido pela escola em relacdo a uma
dada situacdo de partida, seja na perspectiva da diferenca entre o resultado obtido pela
escola e o resultado esperado face a media das escolas em condi¢gdes semelhantes. No
entanto, convém nao esquecer que o valor acrescentado permite estabelecer correlacfes
e ndo achar causas e que deve ser usado como meio de apreciacdo e ndo como avaliacdo
final (Saunders, 2001).

7.3. O diagndstico da escola deve ser claro, sucinto, compreensivo sem ser complacente,
objectivo, com juizos fundamentados. Ndo se pode escamotear as dificuldades na
interpretacdo dos dados e, por maioria de razdo, na atribuicdo de causalidade. Importa ir
além do “faz de conta”, procurando retirar parte do véu da opacidade que cobre a vida
em sociedade.

Para elaborar o diagndstico ndo € necessario realizar estudos complexos. Nao raro,
bastara olhar com outros olhos a informacéo disponivel ou de facil acesso, sobre os
alunos, o seu meio social, as caracteristicas do (in)sucesso escolar, a qualidade do
atendimento nos servicos da escola, a eficacia dos apoios complementares, a relacdo
entre a escola e as familias, etc.. Além dessa informacgdo, ha muita outra que ndo é
devolvida a escola ou é devolvida em condi¢Bes pouco favoraveis; outra ainda nao é
devida e utilmente trabalhada, por insuficiéncias internas e falta de estimulo e apoio
externos. Vejamos dois exemplos de utilizacdo dos resultados em provas e testes, o das
provas de afericdo em Portugal e o dos testes internacionais TIMSS?! e PISA% em
escolas belgas.

“Os resultados das provas de aferigdo raramente foram utilizados para identificar as
principais dificuldades de aprendizagem e definir actuacdes de melhoria das
praticas de ensino e aprendizagem nas escolas. E sabido que os resultados
chegavam demasiado tarde as escolas, que, muitas vezes, os professores da escola ja

2 Third International Mathematics and Science Study, organizado pela International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA).
22 Cfr. nota no ponto 111.3.
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eram outros e entendiam que os resultados diziam respeito aos professores do ano
anterior, mas houve escolas que trabalharam os resultados e outras, a maioria, néo.
Desta forma, um promissor dispositivo de avaliagdo e afericdo, com custos de
aplicacdo ndo despreziveis, ficou muito aquém dos seus objectivos. Em dispositivos
deste género, importa disponibilizar resultados a cada escola 0 mais tardar antes da
preparacdo do ano lectivo seguinte, suscitar e apoiar a sua utilizacdo como
instrumento de diagndstico e de programacao e avaliar todo o processo. Para tal é
necessario olhar para as escolas como destinatérias principais dos resultados, o que
nem sempre acontece” (Azevedo, 2004, p.79).

Como forma de estimular a auto-avaliacdo e recompensar o esforco de participacao
das escolas nos estudos internacionais, estas receberam os respectivos relatérios
(TIMSS e PISA), que, além dos resultados, apresentam explicacdes e insercao
desses resultados no contexto global, ao nivel do aluno, da turma e da escola. Das
respostas aos questionarios a dirigentes de escolas secundéarias da Bélgica que
receberam os relatérios de escola dos dois estudos, concluiu-se:

- 0s dirigentes recordam-se dos relatérios da escola, mas, para além do
resultado geral (na média, acima ou abaixo dela), ndo se recordam de informacéo
especifica sobre vertentes sujeitas a avaliagdo. Como ja se tinham esquecido da
promessa de envio dos relatérios por escola, nada tinham preparado;

- identificam-se trés formas de (re)agir dos dirigentes: (i) ndo divulgam os
relatérios para ndo desanimar ou porque ndo coincidem com a informacdo que a
escola recolhe de outras fontes; (ii) fazem circular os relatérios — os professores
Iéem, ha comentérios, mas ndo se retiram licdes no campo pedagogico ou didactico;
(iii) os que tiveram bons resultados usam os relatérios, para motivar os professores
ou para sublinhar a qualidade da escola na recepcdo, ou seja, motivacdo e
marketing; (iv) nas escolas com resultados mais fracos, ndo os divulgam porque ndo
servem nem a motivacdo nem a imagem, embora afirmem levar a sério a
informacao.

Os autores explicam o uso limitado dos relatérios por factores como: (i) falta de
competéncia na analise da informacdo estatistica, pois os dados sdo demasiado
formalizados e com elevada abstraccdo; (ii) falta de competéncia no uso da
informacdo — o que explica os resultados menos bons ou maus? (iii) a demora entre
a realizacdo dos testes e a recepcdo dos resultados; (iv) os resultados ndo trazem
nada de novo e ha mais confianca na observacdo, intuicdo e experiéncia directas;
(v) davidas sobre a comparabilidade dos resultados (Vanhoof e van Petegem, 2005).

Ha& muita informacdo a trabalhar na escola e pela escola. Embora com recursos muito
dispares, as escolas dispdem de profissionais com competéncias cientificas e técnicas
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mobilizaveis para a analise da escola, para a identificacdo dos pontos fortes e dos pontos
fracos. Mas h& condicGes internas e externas que favorecem ou dificultam essa
mobilizacéo.

7.4. A avaliacdo usa méetodos quantitativos e qualitativos para compreender a realidade
avaliada — estatisticas internas, analise documental, entrevistas, observacao de aulas e de
outras actividades escolares, etc.. Estes métodos devem obedecer as seguintes
caracteristicas: diversidade, sensibilidade, adaptabilidade, interactividade e gradualidade
(Santos Guerra, 2002).

As estatisticas sdo muito Uteis, como instrumento de objectividade, especialmente se
tiverem o nivel de desagregacdo apropriado, atenderem aos diversos campos da
realidade escolar e forem bem interpretadas. Por isso, é importante a escolha dos
indicadores, como uma espécie de resumo de aspectos essenciais que permite formular
juizos de valor (Scheerens, 2004).

7.5. A participagédo dos professores e demais profissionais, dos pais e dos alunos serve
uma légica de auscultacdo, envolvimento e responsabilidade. A avaliagdo d& voz a todos
o0s sectores da escola, incluindo os estudantes, 0 seu sentir e a sua opiniao, pois, neste
sentido, sdo demasiado esquecidos. Importa que os actores educativos tomem a palavra.

A avaliacdo assenta na confianca, no respeito por todos o0s intervenientes e na
confidencialidade de certas matérias, sendo, em si mesma, um processo educativo,
eivado dos valores educativos (Santos Guerra, 2002). Também na avaliacdo se deve
aplicar o sabio principio de educar em e ndo s6 educar para.

8. Olhares internos e olhares externos

E no dialogo entre perspectivas internas e externas que as instituicées se desenvolvem e
melhoram. Também a avaliagdo da escola ganha em conjugar os olhares internos e 0s
externos: a auto-avaliacdo fomenta a utilidade da avaliacdo — é na escola que esta quem
melhor conhece a realidade, quem realiza as melhorias no dia-a-dia e assegura a
continuidade; j& a avaliacdo externa, por sua vez, sustenta a validade da avaliagdo - o
olhar dos outros, a credibilidade e o (re)conhecimento que podem servir o reforco da
seguranca dos actores educativos.

O modo mais coerente e eficaz de fazer avaliacdo institucional esta na relacdo sinérgica

entre auto-avaliacdo e a avaliacdo externa, entendida esta como suporte e interpelacdo a
auto-avaliacdo. E o que vamos desenvolver no proximo capitulo.
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V. A auto-avaliacdo e 0 apoio externo

Dizemos auto-avaliacdo institucional para designar um processo concebido e
administrado por uma instituicdo para seu proprio, embora ndo exclusivo, uso. Um dos
investigadores mais empenhados nesta causa descreve-a como “um processo dialdgico,
um encontro de coragdes e de mentes, o forjar de novos caminhos de ver e de fazer,
vital e continuo, pois estad no centro da vida educacional da escola. E a esséncia da
comunidade aprendente, da escola inteligente, da escola que aprende” (MacBeath,
2004:90). Parece algo de “natural” na vida da escola, mas ndo é tanto assim, se
entendermos a auto-avaliagdo como um processo colectivo e sisteméatico com algum
nivel de formalizacdo, organizacdo e intencionalidade. De facto, este € um conceito
repleto de ambiguidade, pelo que carece de explicitacao.

1. Mdaltiplas expressdes de auto-avaliacéo

Desde logo, ha multiplas modalidades e expressfes de auto-avaliacdo, que podem ser
organizadas de acordo com diversas categorias. VVejamos trés:

(i) em funcdo da orientacdo externa ou interna, a auto-avaliacdo pode

. decorrer da avaliacdo externa da escola,

. ter fins internos e externos, monitorizada pelo nivel central (por
exemplo, pela Inspecc¢éo),

. ter fins internos ou externos,

. estar integrada na avaliacdo de programas de melhoria da escola
incidindo sobre varias escolas,

. ser feita a medida da escola (Scheerens, 2004);

(i) do ponto de vista da relacdo entre avaliacdo e melhoria, temos
. a avaliagdo da melhoria da escola, com um formato para varias
escolas,
. a avaliacdo da melhoria da escola numa so escola,
a avaliacdo para a promocdo da melhoria da escola, de
orientacdo formativa, para uma escola,
. a avaliacdo enquanto meio de melhoria da escola, sob a forma de
accao-investigacao, para uma escola (Scheerens, 2004);

(iii) quanto as dimensdes em analise, a auto-avaliacdo pode ser centrada sobre
. as finalidades do sistema educativo na sua globalidade,
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. as prioridades proprias do estabelecimento, explicitadas no seu
projecto,

. 0s critérios de eficacia estabelecidos pela investigacéo,

um balanco de competéncias, base da identificacdo das

necessidades de formacao,

. uma problematica especifica,

. .um programa institucional de desenvolvimento (Gather Thurler,
2002. Quadro com objectivos e procedimentos, vantagens e limites de
cada tipo, no Anexo 2).

Esta diversidade também decorrera do grau de ascendéncia das correntes que mais
influenciaram o desenvolvimento da auto-avaliagdo das escolas na Europa,
designadamente estas trés: (i) os adeptos do desenvolvimento organizacional
promoveram a auto-avaliagdo como estratégia de mudanca, a partir da investigacao-
accdo (diagnostico, recolha de informacgdo, concretizacdo de accles, supervisao e
avaliacdo da eficacia dessas accdes); (ii) a auto-avaliagdo surge como resposta
alternativa a necessidade de prestacdo de contas, exigida pelas teorias da gestdo escolar
que prevaleceram nos anos 1980; (iii) as “novas” perspectivas da gestdo escolar
(descentralizacdo, autonomia, certificacdo de tipo ISO, etc.) incitaram 0s meios
profissionais a mobilizarem-se contra as tendéncias de reduzir os profissionais a
executantes vigiados e a favor de iniciativas que pudessem, de algum modo, controlar
(Gather Thurler, 2002).

Com o decorrer do tempo, sdo as administragdes educacionais a valorizarem o potencial
da auto-avaliacdo das escolas, a promoverem-na e, cada vez mais, a tornarem-na
obrigatoria.

2. Dificuldade de criar praticas regulares de auto-avaliacao

No entanto, apesar dos esforcos e das mdltiplas determinagdes, a auto-avaliacéo,
enguanto instrumento explicito da melhoria da escola, ainda ndo se tornou uma pratica
regular e corrente nos sistemas educativos europeus. Assim, ha muitas escolas que
desencadeiam procedimentos de avaliacdo de aspectos especificos da vida escolar,
fazem levantamentos e inquéritos, procuram justificacdo para resultados insatisfatorios
ou base para reivindica¢fes ou ainda sdo “o terreno” de estudos de investigacdo ou de
projectos promovidos pela administracdo, mas dificilmente estabelecem processos
sistematicos e regulares de apresentacao e discussdo dos resultados e de propostas de
actuacao.
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Esta dificuldade de sustentar praticas de auto-avaliacdo podera ser explicada por, entre
outras, duas ordens de razdes: (i) “praticada de forma isolada, normalmente fracassa”;
(if) “para que seja implementada de uma maneira durdvel e (til, a avaliagdo dos
estabelecimentos de ensino deve ser coerente, por um lado, com o funcionamento do
estabelecimento de ensino e, por outro, com o0s procedimentos externos de regulacdo”
(Meuret, 2002:40). Ou seja, importa salvaguardar a coeréncia interna (na relagdo com a
formacédo, a alocacdo de recursos ou a avaliacdo individual) e a coeréncia externa (nao
se pode promover a pratica da auto-avaliacdo e, paralelamente, manter ou criar
dispositivos de pilotagem e de regulagdo que esquecem ou desvalorizam tal prética).

De facto, a experiéncia que revela a dificuldade de criar praticas duradouras de auto-
avaliacdo mostra também que, “para que o0s estabelecimentos escolares possam
funcionar como organizac@es aprendentes, ndo sé é necessario que o sistema escolar lhe
conceda uma autonomia parcial de funcionamento, mas também que se dote de um novo
sistema de pilotagem, mais capaz de gerir a descentralizacdo” (Gather Thurler,
2002:18). E necessario um sistema de regulacdo ajustado entre os parceiros, com
concretizagGes diversas de escola para escola, de acordo com as suas condigdes,
capacidades e projecto.

Por outro lado, ndo é pelo facto de poder ser controlada pelos actores da instituicao
escolar que a auto-avaliacdo traz, por si, a eliminacdo de tensdes e conflitos, de
perspectivas e interesses diferentes e mesmo contraditorios, designadamente entre
professores ou entre estes e o0s pais. Apesar de ser uma forma potencialmente
“amigavel” de avaliacdo, esta longe de ser um processo isento de tensbes, o que
constitui um factor adicional de dificuldade.

3. A auto-avaliacdo institucional € condi¢c@o necessaria mas nao suficiente

A avaliacdo € uma componente do desenvolvimento das escolas como institui¢des, pois
deve ir a par do desenvolvimento profissional dos docentes, através de uma formacéo
ligada as escolas e as suas necessidades, da investigacdo sobre o curriculo e da
investigacao-accgdo, inerente ao processo de melhoria (Murillo, 2003).

No estudo das praticas de auto-avaliacdo em escolas de diversos paises da Europa,
foram identificadas caracteristicas comuns as boas praticas de auto-avaliacao:
- liderancga forte,
- metas entendidas e partilhadas pelos membros da comunidade escolar,
- empenhamento dos principais actores da escola nas actividades de auto-
avaliacdo e de melhoria,
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- definicdo e comunicacéo clara de politicas e orientacdes,

- actividades de auto-avaliacdo centradas na aprendizagem, no ensino e na
melhoria dos resultados,

- forte empenhamento do pessoal na auto-avaliacéo,

- 0s dispositivos de acompanhamento e avaliacdo s@o sistematicos, rigorosos e
robustos,

- bom planeamento das ac¢@es e da afectacdo de recursos,

- um equilibrio benéfico entre o0 apoio e o estimulo externos e a persisténcia
interna na qualidade,

- uma infra-estrutura forte de apoio nacional e/ou local a auto-avaliacdo como um
processo (SICI, 2003:25).

Estas caracteristicas sdo, em boa parte, comuns aos factores mais relevantes para a
melhoria escolar:
. a escola como centro da mudanca (seja por presséo externa ou interna, a escola
tem de assumir a necessidade de mudar e comprometer-se nesse sentido). A
mudanca implica os alunos, os professores, as aulas, a organizacao da escola;
. @ mudanca depende dos professores, da alteragdo da “cultura escolar”;
. 0 papel determinante da direccdo — colegial, participativa, pedagogica e dirigida
para a mudanca;
. a escola como comunidade de aprendizagem;
. mudar a forma de ensinar e aprender - centrar-se nas competéncias de ordem
superior, utilizar uma ampla variedade de estratégias, metodologias, técnicas e
procedimentos de avaliagdo, preocupar-se com a auto-estima dos alunos e
acalentar elevadas expectativas (Murillo, 2003).

Em sintese, a auto-avaliacdo insere-se no esforgo colectivo da escola e a sua utilidade
estd em servir a eficacia desse esfor¢co, também pela maior endogeneizacéo dos recursos
e das competéncias mobilizadas nos processos de avaliacdo. Mas ndo se pode assentar
todo o0 encargo nos processos internos das escolas.

4. Apoio externo a auto-avaliagdo das escolas

Temos necessidade de modelos e de praticas de dialogo entre as escolas e alguém que
ndo faz parte delas, mas também néo se posiciona como um adversario, e simplesmente
pergunta: "que fizeram da vossa autonomia? E expliquem-me o que fizeram, que
avaliacdo fizeram, sobre qué a fundamentam, o que pensam continuar ou abandonar"
(Perrenoud, 2003a:13).

58



Importa sobretudo evitar o "faz de conta™, que delapida tantos recursos e oportunidades,
tanto na avaliacdo externa ndo assumida pela escola, quando esta aceita sem critica,
evita, recusa, manipula ou muda o necessario para que tudo fique na mesma (Hanson,
2001), como na avaliacdo interna dominada por uma légica de auto-justificacdo e pelo
receio de pOr processos e praticas em causa.

Na sequéncia da avaliacdo, o OFSTED (Office for Standards in Education -
Inglaterra) classifica as escolas que obtém resultados insuficientes (e que
representam 8% do total das escolas avaliadas) em trés categorias — (i) as escolas
gue necessitam de medidas especiais, dada a gravidade dos seus problemas; (ii) as
escolas que, embora revelem um nivel aceitdvel de desempenho, apresentam
debilidades sérias em uma ou mais areas; (iii) as escolas que ndo correspondem ao
desempenho desejado, mas ndo apresentam as condi¢des para a sua inclusdo nos
outros dois grupos. O acompanhamento do percurso das escolas das duas primeiras
categorias, nos anos que se seguiram a avaliagdo, permitiu concluir que as escolas
inseridas no primeiro grupo obtiveram, em média, um progresso claramente
superior ao verificado nas escolas do segundo grupo (Matthews e Sammons, 2005).
Os autores entendem que a explicacdo para estes resultados estd no facto das
primeiras terem beneficiado de medidas externas de apoio, da mudanca de direccao
(em cerca de dois tercos dos casos), de uma intensidade de esfor¢co superior, apesar
de terem de enfrentar o risco dos efeitos, em certos casos devastadores, da
classificacdo da escola, que, ndo raro, leva ao abandono de professores, a mudanca
dos alunos para outras escolas e a ma publicidade na imprensa; ja no caso das
escolas com debilidades sérias (segundo grupo), nem sempre havia uma acgdo
concentrada na resolucdo dos problemas identificados. Em conclusdo, os autores
argumentam em defesa de “mais apoio, monitorizacdo e estimulo para as escolas
que ndo fazem um uso efectivo da andlise critica, proveniente de inspecgdo ou de
auto-avaliacdo, e tém falta de direccdo para o auto-melhoria” (Matthews e
Sammons, 2005:256).

Para desenvolver a auto-avaliacdo, as autoridades devem prover: dados estatisticos
nacionais, regionais e locais para comparacdo e referéncia, bem como uma bateria de
indicadores de qualidade; formacdo em métodos e praticas de auto-avaliacdo; legislacdo
de enquadramento e suporte; avaliagdo externa da auto-avaliagcdo para prestacdo de
contas e promocao da melhoria da auto-avaliacdo, ja que, desta forma, as escolas podem
testar as forcas e os limites do seu processo de auto-avaliacdo e as autoridades podem
acompanhar e verificar a fiabilidade desse mesmo processo (SICI, 2003). E o que
vamos concretizar no Gltimo capitulo.

Para além do apoio da administragdo, as escolas poderdo beneficiar do contributo de
instituicbes do ensino superior e de centros de investigacdo, designadamente sob a

59



forma de assessoria. Nas modalidades de assessoria a processos de melhoria centrados
nas escolas, vém de Espanha bons exemplos, como os das dindmicas de apoio
associativo ao desenvolvimento de praticas de mudanga, inovacdo e melhoria da
educacdo, pela reflexdo, intercambio de boas préaticas, redes de escolas, trabalho
cooperativo, auto-formacao, apoio as equipas dirigentes internas e incentivo a formacéo
continua (Domingo et alii, 2005). Desde 1990, algumas destas experiéncias estdo
reunidas na ADEME (Asociacion para el Desarrollo y Mejora de la Escuela).

5. Da critica a auto-avaliacdo padronizada aos esfor¢os de articulacéo

A forma como a administracdo educativa tem conduzido a aplicacdo da obrigatoriedade
da auto-avaliacdo nas escolas, em diversos paises europeus tem sido objecto de criticas
e interrogacdes. Assim, John MacBeath apresenta uma visao muito critica da evolugdo
da auto-avaliacdo, tendo com referéncia maior o Reino Unido: “mais do que expressar a
singularidade e a diversidade de cada escola, a auto-avaliacao [...] assumiu uma formula
comum com critérios pré-determinados e protocolos. [...] A auto-avaliacdo é pouco mais
que inspeccdo delegada nas proprias escolas” (MacBeath, 2004:87). Este autor
reconhece que o modelo foi geralmente bem aceite, mas interroga-se se ainda se pode
falar de auto-avaliacdo, ou seja, de uma avaliacdo que parte das preocupacdes dos
professores, dos pais e dos alunos de uma determinada escola. Ha aspectos paralelos,
mas também diferencas criticas: a linguagem utilizada, as diferencas de critérios de
acordo com os diversos interessados, o contexto especifico de alguns “indicadores”, o
sentido de pertenca e de reconhecimento face ao produto final. Recorde-se que
MacBeath foi um dos autores do “Gui&o Pratico de Auto-avaliacdo”,?* que apresentava
sete principios para criar uma cultura de auto-avaliagdo da escola, entre eles, “o
envolvimento de pessoas no processo de tomada de decisfes deve ser o mais amplo
possivel”, “ndo ha uma Unica forma, correcta ou errada, de proceder a auto-avaliacao,
devendo esta, por isso, reflectir os diversos pontos de vista implicados”, e “a evolugédo
devera fazer-se através de pequenos passos em frente, embora nunca perdendo de vista
0s objectivos gerais que se pretendem alcancar” (MacBeath, Meuret e Schratz, 1997:5).

Em causa esta a escolha dos meios mais adequados para promover externamente a auto-
avaliacdo das escolas, entre o deixar & espontaneidade dos processos de
desenvolvimento das escolas, correndo o risco de as escolas com mais dificuldades
nunca la chegarem, e o definir padrdes obrigatorios para todos, sem cuidar da
especificidade e sem fomentar as escolhas de cada escola. Os principios da diversidade,
da autonomia e da cooperacdo chocam, muitas vezes, com uma visdo burocréatica da

2 Editado pela Comissao Europeia, no ambito do Projecto-Piloto Europeu sobre Avaliacdo da Qualidade
na Educacdo Escolar (cfr. ponto 2. do cap. I11.A).
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administracdo dos sistemas educativos, mas a administracdo tem de zelar pela equidade
e pelo cumprimento substantivo da lei, pelo que recorre a avaliagdo como uma forma de
regulacdo. O problema estd em gerir esta tensdo, de forma a que a avaliagdo possa
responder tanto as necessidades da escola como as da regulacédo do sistema, respeitando
0 estadio de evolucéo de cada escola.

Seré a esta luz que podera ser considerada a actividade “Efectividade da auto-avaliacdo
das escolas”, realizada pela IGE e sumariamente descrita no capitulo I1l. Com efeito,
ndo podemos esperar que a auto-avaliacdo seja uma pratica consolidada para se
proceder a uma “meta-avaliacdo”, pois esta pode assumir uma componente formativa e
“divulgadora”. Mas trata-se de uma avaliacdo externa, realizada por um corpo
inspectivo, com instrumentos exigentes do ponto de vista da profundidade da analise, o
que serd algo precoce face a realidade da auto-avaliagdo em muitas escolas e, ainda
mais, nos agrupamentos de escolas. O problema ndo estara tanto no que é feito nesta
actividade da IGE, mas no que ndo é feito ao lado e noutras areas da administracéo
educativa.
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V1. Sugestdes para o desenvolvimento da avaliacdo das escolas

Tendo presentes os principios e as linhas de indole mais programatica apresentados no
decurso do trabalho, adiantamos algumas sugestdes que mais nao séo que um contributo
para uma definig&o de propostas ou recomendagdes de natureza institucional.

1. Nao pode haver avaliacdo institucional sem institui¢des

Para se fazer da avaliagdo das escolas um instrumento de uma politica de melhoria da
educacdo, ha, entre outros, alguns factores a respeitar:

. existéncia de condicBes efectivas (e ndo s6 decretadas) de autonomia das
escolas;

estabilidade e continuidade das equipas docentes, propiciadoras do
desenvolvimento de projectos educativos, de dinamicas de trabalho colectivo e de
parcerias com a comunidade, condi¢cdo de uma maior responsabilizacao;

. condicBes basicas nas escolas para uma educacdo de qualidade (cfr. a
situacdo deplordvel de muitas escolas do primeiro ciclo e as disparidades de meios entre
as escolas);

. uma intervencdo mais efectiva da direc¢do da escola, sustentada no contrato,
na confiancga e na responsabilizacéo;

. uma administragdo educativa orientada para o incentivo, a animagdo e o
acompanhamento.

De facto, ndo pode haver avaliagdo institucional sem instituicbes que exer¢cam a sua
missdo num quadro favoravel e coerente. Certamente que ndo podemos aguardar que
todas estas condicBes estejam asseguradas para se proceder a avaliagdo, mas impde-se
uma integracdo e um equilibrio de esfor¢os e de prioridades.

2. Prioridade a auto-avaliacdo das escolas

A concretizacdo desta prioridade podera comecar por escolher, como principio
orientador geral, o que o estudo da Eurydice conclui ser a tendéncia actual, a saber, 0
investimento numa avaliacdo interna participativa, com apoio, acompanhamento e
supervisdo externa. Recordemos:

“Do ponto de vista da melhoria da qualidade e da inovacdo, é sem dlvida o grau

de desenvolvimento da avaliacdo interna que vai determinar os contornos da
avaliacdo externa. Quanto mais a primeira € sistematica e autbnoma, mais a
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segunda pode tornar-se discreta e complementar. A tendéncia actual é para o
desenvolvimento de uma avaliacdo interna participativa que examina de forma
sistematica os pontos fortes e fracos do estabelecimento escolar, apoiando-se
tanto sobre os problemas identificados pelos diferentes actores da escola como
sobre as fontes exteriores de informacéo, tais como os desempenhos de outras
escolas. Por em pratica um tal processo poderia permitir libertar o avaliador
externo do peso de uma avaliagdo completa e sisteméatica e de o centrar na
supervisdo do processo de avaliagdo interna e no acompanhamento dos seus
resultados.” (Eurydice, 2004:135)

Esta opcdo funda-se no principio do desenvolvimento das nossas escolas como
instituicGes com projecto préprio, organizacdo e meios adequados e em interaccdo com
a comunidade envolvente; ndo se funda numa menor responsabilizacdo da
administragao.

3. A auto-avaliagao, entre a obrigatoriedade e a diversidade

A Lei 31/2002, de 20 de Dezembro, apresentada no capitulo Il1, estabelece que “a auto-
avaliacdo tem caracter obrigatorio, desenvolve-se em permanéncia” [...] (artigo 6°).
Mais adiante, determina que “o processo de auto-avaliagcdo deve conformar-se a padroes
de qualidade devidamente certificados” (artigo 7°). O que € obrigatorio? Em que
consiste esta conformidade e como ¢é verificavel?

No respeito pela diversidade de histdrias, de dimensdo, de niveis de ensino ou de
recursos, pela natureza da auto-avaliacdo e pela necessidade de estabelecer um
equilibrio entre a autonomia da escola e a regulacdo externa, impde-se uma actuacao
coerente, 0 que podera passar por:

desafiar as escolas a apresentarem projectos e a solicitarem apoios
especificados;

. promover e acompanhar mais de perto projectos “piloto” em escolas que se
candidatem ou em escolas com mais dificuldades;

. apostar nas dindmicas ja existentes e nos grupos mais motivados, por
revelarem alguma predisposi¢cdo ou mesmo compromisso, e apoiar-se ai para dinamizar
processos mais alargados;

. incentivar a partilha de préticas e 0s projectos inter-escolas;

. fomentar a diversidade de modelos e de caminhos, num quadro de exigéncia,
para que, a médio prazo, haja minimos generalizados em matéria de auto-avaliacdo das
escolas.

4. A organizacao da escola para a auto-avaliacéo
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Problema importante € o de saber quem na escola promove, alimenta e monitoriza a
auto-avaliagdo, como processo minimamente estruturado. O Decreto-lei 115-A/98, de 4
de Maio,* define, entre as competéncias da Assembleia de Escola, a de “aprovar o
projecto educativo da escola e acompanhar e avaliar a sua execucdo”, a de “apreciar 0s
relatdrios periddicos e o relatorio final de execucdo do plano anual de actividades” e, de
forma especial, a de “apreciar os resultados do processo de avaliacdo interna da
escola”®. Refere ainda que “no desempenho das suas competéncias, a Assembleia tem a
faculdade de requerer aos restantes Orgdos as informacOes necessarias para realizar
eficazmente o acompanhamento e a avaliagdo do funcionamento da institui¢do
educativa, e de lhes dirigir recomendacdes, com vista ao desenvolvimento do projecto
educativo e ao cumprimento do plano anual de actividades.”® Em campo afim, a
Direccdo Executiva tem que “elaborar os relatorios periddicos e final de execucdo do
plano anual de actividades™'.

Entre os principios orientadores da celebracdo e desenvolvimento dos contratos de
autonomia, o0 mesmo Decreto-Lei prevé o “reforco da responsabilizacdo dos 6rgédos de
administracdo e gestdo, designadamente através do desenvolvimento de instrumentos de
avaliacdo do desempenho da escola que permitam a melhoria do servico publico de
educacao”?,

Mas ndo resulta claro quem deve tomar a iniciativa e coordenar o processo. Como se
referiu, no capitulo 11, a propdsito da Lei 31/2002, cada escola ou agrupamento deveria
constituir a sua propria instancia, minimamente formalizada, de promocdo, direccdo e
acompanhamento da avaliacdo. As opcdes estratégicas e a designacao de um grupo de
trabalho poderiam competir a Assembleia de Escola, mas o empenho da Direccdo
Executiva é sempre relevante, como revela o estudo da Eurydice. Por outro lado,
atendendo a organizacdo efectiva das escolas, o0 Conselho Pedagdgico podera ser, em
muitos casos, uma instancia decisiva para um envolvimento generalizados dos
educadores.

5. Uma administracdo educativa orientada para o incentivo, a animagdo, o
acompanhamento e a meta-avaliacéo

?* Diploma que aprova o regime de autonomia, administracio e gestio dos estabelecimentos publicos da
educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, bem como dos respectivos agrupamentos.

% Respectivamente, alineas b), d) e i) do n® 1 Artigo 10°.

26 N° 2 do Artigo 10°.

27 Alinea d) do Artigo 17°.

%8 Alinea d) do n° 3 do Artigo 48°.
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ImpBe-se que os servicos do ME com responsabilidades no campo da avaliacdo da
educacéo trabalhem em conjunto de forma a:

. fornecerem em tempo Util os resultados de testes, exames e provas, bem como
dados estatisticos de nivel nacional, regional e local, para que cada escola possa situar-
se e avaliar 0 seu percurso;

. produzirem informacéo sobre as escolas, cruzando os dados que recolhem
através dos dispositivos que tém no terreno (estatisticas, exames, provas, auditorias,
inspecgdes, etc.);

. definirem indicadores comuns e sugerirem outros para seleccao da escola;

disponibilizarem informacdo sobre auto-avaliacdo de escolas - métodos,
experiéncias, contactos;

. fornecerem elementos para a formacdo em métodos e préticas de auto-
avaliacdo e apoiarem a formacéo;

. manterem o acompanhamento, de forma sistematica e persistente, através dos
servigos regionais e de equipas de profissionais com experiéncia e competéncia para
desenvolverem uma relacéo de didlogo e exigéncia com as escolas;

. realizarem actividades de meta-avaliacéo;

. reconhecerem e estabelecerem complementaridade com outros dispositivos de
avaliacdo externa ou de apoio a auto-avaliacao;

. relatarem periodicamente as actividades desenvolvidas.

Por outro lado, como foi referido neste relatorio, importa que a administracdo educativa
também seja avaliada e que, nesta avaliacdo, as escolas possam "tomar a palavra™.

6. A formacéo dos avaliadores

Como reconhece o estudo da Eurydice, enquanto que para os avaliadores externos séo
exigidas competéncias especificas, a seleccao dos avaliadores internos ndo pode ser téo
exigente, 0 que acentua a necessidade de formacdo inicial e, sobretudo, de formacéo
continua. Os paises europeus que tornaram a auto-avaliacdo obrigatoria, fizeram-no
apos um largo periodo de formacdo, em vertentes como a animacdo e gestdo de
processos de auto-avaliacdo, a seleccdo e a boa utilizagdo de indicadores, a producao de
relatérios, as actividades de animag&o, debate e consulta, etc.. Esta formacédo, de forma
particular, ndo pode assumir um sentido restrito, pois deve integrar a animacdo de
circulos de investigacdo e de redes inter-escolas, para partilha e afinacdo de métodos,
instrumentos e indicadores.

7. A assessoria externa e 0s “amigos criticos”
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Como vimos, 0 apoio de agentes externos as escolas € fundamental para o bom
desenvolvimento da auto-avaliacdo. Neste campo, a colaboracdo das instituicdes do
ensino superior e de centros de investigacdo poderd assumir um papel de relevo no
campo da auto-avaliacdo, em processos mutuamente vantajosos. Tal colaboracao,
centrada na realidade da escola ou do agrupamento de escolas, pode assumir diversas
modalidades, desde a participagdo como “amigo critico”, na tradicdo de algumas
modalidades de auto-avaliacdo, até a assessoria junto dos 6rgdos de gestdo pedagdgica
ou do grupo responsavel pela animacéo da auto-avaliacdo, passando pela consultoria de
especialistas em avaliagéo.

8. Um programa com calendario

Esta € uma das matérias em que convém pensar e planear a médio prazo. Nesse sentido,
definido um rumo, conviria estabelecer um programa de actuacdo que contemple a
formacdo (sempre), as formas de incentivo e de apoio as escolas, da parte da
administracdo e de outras instituicdes e instancias, a promogdo e acompanhamento de
experiéncias piloto, o aperfeicoamento de instrumentos de meta-avaliacdo, a progressiva
inclusdo de mais escolas até se chegar a pratica universal da auto-avaliacdo. Cinco ou
seis anos serdo suficientes?
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ANEXO 1

Indicadores de qualidade da Unido Europeia (2001)

I. Niveis atingidos/ Rendimento escolar

1. Matematica (competéncias analiticas, l6gicas e raciocinio).

2. Leitura (leitura e compreensao de textos).

3. Ciéncias (andlise, experimentacdo, pensamento critico, compreensdo do meio
ambiente).

4. Tecnologias de informacgdo e de comunicacdo (utilizacdo de software educativo, da
Internet, competéncias dos professores).

5. Linguas estrangeiras (nivel de proficiéncia).

6. Aprender a aprender (competéncias nas aulas, no trabalho de casa, na resolucdo dos
problemas do dia-a-dia, nos estudo individualizado e em grupo).

7. Educacdo civica (conhecimentos, crencas e atitudes em relacdo a cidadania, identidade
nacional, coesdo social, direitos iguais, tolerancia).

I1. Sucesso e transicio

8. Taxas de abandono (saida da escola sem conclusdo da educacdo obrigatéria, saida da
escolaridade obrigatoria sem qualquer certificagdo, ndo frequéncia de formacéo
profissional apds saida da escola).

9. Conclus&o do ensino secundario superior (% em determinado grupo etério).

10. Participacdo no ensino superior (% em determinado grupo etario).

I11. Monitorizacédo da educacéo escolar

11. Avaliacdo e orientacdo da educacdo escolar (dispositivos de avaliagdo interna e
externa, publicacdo de resultados).

12. Participacao dos pais (areas, formas e niveis de participacdo).

IV. Recursos e estruturas

13. Educacéo e formacdo dos professores (formacdo inicial — duragdo, relacdo formacéo
general e formagdo pratica pedagogica - e formagdo continua).

14. Participacdo na educacdo pré-escolar (taxa de pré-escolariza¢ao).

15. NUmero de estudantes por computador.

16. Despesas em educacdo por aluno (por nivel de ensino).
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Anexo 2

Dimensdes da auto-avaliacdo realizada nas escolas

Modo de centragdo

Objectivos e procedimentos

Vantagens e limites

Sobre as finalidades do
sistema educativo na sua
globalidade

Verificagdo da adequacdo das praticas em
relacdo as finalidades fixadas pelo poder
organizador.

As escolas devem aceitar o programa oficial
como unico critério de referéncia. Permite
identificar as lacunas sem, no entanto,
obrigar a evidenciar as suas causas, condi¢do
necessaria para poder determinar as solugdes
necessarias.

Sobre as prioridades
proprias do
estabelecimento e

explicitadas no  seu
projecto

Controlo da concretizagdo da mudanca
prevista, por exemplo no que concerne a
modificacdo das estruturas de gestéo internas.
Introducdo de uma planificagdo a longo prazo
em articulagdo com um plano de ac¢do anual,
avaliagdo do processo e dos efeitos das
actividades realizadas.

A associacdo entre prioridades proprias e
verificacdo da sua aplicacdo favorece a
regulacdo continua. A centragdo exclusiva na
escola ndo permite comparar nem retirar
indicadores para a pilotagem do sistema.

Sobre os critérios de
eficacia estabelecidos
pela investigacdo

Programas de accdo fundados nos resultados da
investigacdo sobre as "escolas eficazes". A auto
avaliagdo é conduzida na base de "check-lists"
e instrumentos de avaliacdo desenvolvidos
pelos investigadores.

O confronto entre critérios teodricos e critérios
locais fundados sobre as "teorias praticas”
dos actoresndo vai por si e pode ser fonte de
conflitos fortes, em vez de facilitar a
construcdo de um consenso e a definicdo das
prioridades.

Sobre um balango de

competéncias, base da
identificacdo das
necessidades de

formagéo

As escolas utilizam  referenciais  de
competéncias e definem, a partir deles, as
prioridades de mudancas futuras.

A avaliagdo centra-se na capacidade da escola
entrar num processo de desenvolvimento e de
o realizar. N&o se sabe em que medida esta
exclusiva centragdo nas competéncias
profissionais permite aos actores perceberem-
se como "parte do sistema".

Sobre uma problematica
especifica

Escolha de um dominio disciplinar ou trans-
disciplinar; verificagdo do impacto de um
projecto de desenvolvimento. Este tipo de
avaliacdo pode dizer respeito somente a uma
parte dos professores.

Procedimento que obtém adesdo, pois é
vivido como pouco ameacador. Permite
avaliar a eficacia de uma acgdo especifica,
mas ndo permite uma consideragdo global do
desenvolvimento da escola nem das suas
prioridades e influencia pouco o projecto
global.

Sobre um programa
institucional de
desenvolvimento

A necessidade de mudanca da escola é
considerada o alvo de um processo de
desenvolvimento envolvendo todos os actores
num processo de questionamento e de
aquisi¢do de novas competéncias.

A escola como "organizagdo aprendente".
Viséo sistémica das diferentes dimensdes
(clima, lideranca, cooperacao, etc.). Tantos 0s
padrdes de qualidade como os métodos e os
instrumentos da avaliacdo séo
constantemente (re)negociados e
(re)construidos, a fim de se adaptarem aos
contextos.

Fonte: Gather Thurler, Monica. L’autoévaluation de I’établissement scolaire comme moteur du changement (...). Traducéo e adaptacéo do autor.
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ANEXO 3
Indicadores de qualidade do projecto ESSE/SICI

1. Visdo e estratégia
1.1. Objectivos e valores
- adequacdo e clareza dos objectivos e dos valores
- articulagdes com os processos de auto-avaliacdo e melhoria
1.2. Estratégia e politica de auto-avaliagdo e de melhoria
- estratégia de concretizagdo dos aspectos principais da auto-avaliacdo
- estratégia de planeamento da melhoria da escola
- procedimentos de consulta e de comunicagéo

2. Avaliacdo e melhoria dos pontos essenciais dos recursos
2.1. Recursos humanos
- procedimentos de caracterizacdo dos RH
- desenvolvimentos dos RH
- ligacdo entre o desenvolvimento dos RH e a auto-avaliagéo e o planeamento
2.2.Recursos fisicos e financeiros
- acompanhamento e revisdo do uso do or¢camento da escola e dos outros recursos
- suporte financeiro as medidas de melhoria da escola

3. Avaliacéo e melhoria dos pontos essenciais dos processos
3.1. Politicas, orientagdes e niveis de referéncia
- politicas e orientagdes para processos e procedimentos
- uso das politicas e das orienta¢cdes no processo de auto-avalia¢do
3.2. Planeamento e concretizagdo das actividades de auto-avaliagéo
- actividades de auto-avaliacio
avaliacdo das perspectivas dos stakeholders
- rigor e fiabilidade das actividades de auto-avaliagdo
- uso de uma perspectiva externa para sustentar o processo de auto-avaliagdo
3.3. Planeamento e implementacdo da ac¢do para a melhoria
- selecgéo das prioridades
- planeamento da accdo
- implementacdo dos planos de melhoria

4. Avaliacdo e impacto dos pontos essenciais dos resultados

4.1. Avaliacéo e aplicacio dos pontos chave

- envolvimento do pessoal

- uso da informac&o estatistica e dos dados de referéncia

- monitorizacdo directa dos progressos dos alunos

- uso sistematico dos indicadores de qualidade

- uso do retorno nas visdes dos stakeholders

4.2. Impacto da auto-avaliacdo na melhoria dos resultados

- progresso na utilizacdo dos indicadores estatisticos dos resultados através da auto-
avaliacéo

- progresso no aumento da satisfacdo dos stakeholders relacionada com as questdes
escolhidas para melhoria através da auto-avaliacao.
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