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A construcao da avaliagdao externa e o impacto no desenvolvimento das
escolas e das praticas profissionais

[lidia Cabral 10

Introdugdo

Este texto tem como objeto o modelo de avaliacdo externa das escolas concebido e
implementado pela Inspecdo Geral da Educacdo e Ciéncia (IGEC), que no ano letivo de 2015/16
se encontra no 52 ano do seu segundo ciclo de avaliacdo, centrando-se nos processos

desenvolvidos e nos impactos possiveis que a avaliagcdo externa pode ter nas escolas.

A reflexdo sobre o objeto enunciado pretende tragar cenarios possiveis (e provaveis, a luz da
teoria e da empiria) para o desenrolar dos processos de avaliacdo externa e para os seus

impactos no desenvolvimento organizacional e profissional.

Ressalva-se que se trata de um texto que apresenta o ponto de vista da sua autora®l,
naturalmente imbuido das experiéncias e vivéncias de quem olha, mas orientado por algumas

lentes que permitam dar sustentacdo tedrica a esse olhar.

Em termos de organizacdo do discurso, comeca-se por apresentar brevemente o objeto de
analise, o modelo de avaliacdo externa da IGEC, fazendo-se referéncia aos seus dominios,
campos de anélise e referentes, aos niveis de classificacdo previstos e respetivos descritores, a
metodologia de trabalho proposta e as finalidades prescritas da avaliagdo externa. Em seguida
apresentam-se trés lentes que permitem uma focalizacdo tedrica no objeto em analise,
nomeadamente: i. prestacdo de contas e melhoria das escolas; ii. as perspetivas tedricas da
ambiguidade e iii. escolas como comunidades de aprendizagem profissional. O texto prossegue
com a apresentacdo de trés cendrios-tipo possiveis para a avaliacdo externa das escolas e
termina com referéncias para um cendrio-tipo desejavel, tendo em vista o desenvolvimento
destes processos huma logica de melhoria efetiva da qualidade do ensino, das aprendizagens e

das organiza¢Oes educativas.

10 Centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educacdo e Psicologia,
Universidade Catélica Portuguesa.

11 A autora deste texto colabora com a IGEC na avaliacdo externa das escolas, como avaliadora externa,
desde o ano de 2013.
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1. O modelo de avaliagdo externa das escolas — breve explicitagao

A avaliagdo externa das escolas em Portugal iniciou-se em 2006 com um projeto-piloto

levado a cabo pela entdo Inspecdo-Geral da Educacio (IGE), tendo envolvido dez escolas

secunddrias e catorze agrupamentos de escolas, de Norte a Sul do pais. Este projeto marcou o

inicio do primeiro ciclo de avaliacdo externa, que terminou no ano de 2011. Os objetivos

prescritos para este primeiro ciclo de avaliacdo colocam desde logo a tdnica na utilidade da

avaliagdo externa para as escolas, conforme se pode confirmar pelo excerto abaixo transcrito:

Os objetivos da avaliacdo externa das escolas podem sintetizar-se em cinco

grandes linhas de agdo:

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

Articular os contributos da avaliacdo externa com a cultura e os
dispositivos de auto-avaliacdo das escolas;

Reforcar a capacidade das escolas para desenvolverem a sua
autonomia;

Concorrer para a regulacdo do funcionamento do sistema educativo;
Contribuir para o conhecimento das escolas e do servico publico de
educacdo, fomentando a participacdo social na vida das escolas (IGE,

2007, p. 7)

No ano letivo de 2011/12 teve inicio o segundo ciclo de avaliacdo externa'?, ainda em curso.

Este novo ciclo de avaliacdo traz consigo a reformulacdo das suas finalidades, que passam a ser

as seguintes:

Promover o progresso das aprendizagens e dos resultados dos
alunos, identificando pontos fortes e areas prioritarias para a
melhoria do trabalho das escolas;

Incrementar a responsabilizagdo a todos os niveis, validando as
praticas de autoavaliacdo das escolas;

Fomentar a participacdo na escola da comunidade educativa e da
sociedade local, oferecendo um melhor conhecimento publico da

qualidade do trabalho das escolas;

12 £ neste ciclo de avaliagdo externa que se situa a reflexdo deste texto.
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e Contribuir para a regulacdo da educacdo, dotando os responsaveis
pelas politicas educativas e pela administracdo das escolas de
informacéo pertinente (IGEC, Quadro de Referéncia para a Avaliacdo

Externa das Escolas, 2015/16).

Comparando estas finalidades com as expressas no primeiro ciclo de avaliacdo, é possivel
verificar que se continua a acentuar o carater de utilidade do processo de avaliacdo externa para
as escolas. Destaca-se, ainda, a introducdo de um objetivo que se centra concretamente na
promocao do progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos, revelador da pretensao
de causar impactos ao nivel da melhoria dos processos e dos resultados educativos. Estamos,
portanto, perante um modelo de avaliagdo externa que se propdOe ter impactos ao nivel das
praticas de autoavaliacdo das escolas, da melhoria das aprendizagens dos alunos e da regulagdo

da educacgdo.

Com vista a consecucgao das finalidades acima expressas foi construido um modelo de avaliacdo
com trés dominios e nove campos de analise, nomeadamente: i. Resultados (campos de andlise:
resultados académicos; resultados sociais; reconhecimento da comunidade); ii. Prestagdo do
servico educativo (campos de analise: planeamento e articulacdo; praticas de ensino;
monitorizagdo e avaliagdo do ensino e das aprendizagens); iii. Lideranga e gestdo (campos de

analise: lideranca; gestdo; autoavaliacdo e melhoria).

Cada campo de analise é explicitado por um conjunto de referentes, que “constituem elementos
de harmonizagdo das matérias a analisar pelas equipas de avaliacdo” (IGEC, Quadro de

Referéncia para a Avaliagdo Externa das Escolas, 2015/16).

As equipas de avaliacdo sdo constituidas por trés elementos, sendo dois deles inspetores da
IGEC e o terceiro, um avaliador externo, docente de uma instituicdo de Ensino Superior ligada a
area da educacdo. Ainda de acordo com o Quadro de Referéncia para a Avaliacdo Externa das

Escolas, as equipas de avaliacdo devem adotar uma metodologia de trabalho que tem por base:

i. analise documental (documento de apresentacdo da escola / agrupamento de
escolas, projeto educativo, planos de estudo, plano anula ou plurianual de
atividades, regulamento interno, relatdrio de autoavaliagdo, planos / programas
proprios a desenvolver com os grupos e as turmas, relatdrio de atividades
apresentado pelo/a diretor(a) ao conselho geral e, excecionalmente, outros
documentos no dmbito da autonomia pedagdgica e organizativa da escola, que esta
considere pertinente remeter & Area Territorial de Inspecdo da IGEC;

ii. analise de informacdo estatistica (homeadamente, o perfil de escola);
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iii. aplicacdo de questionarios de satisfacdo (a alunos, pais e trabalhadores docentes e
nao docentes) e analise dos resultados obtidos;

iv.observacdo direta (nomeadamente: instalacbes e equipamentos; ambientes
educativos e contactos com diferentes intervenientes do processo educativo);

v. entrevistas de painel (11/12 grupos de entrevistados — membros representativos

da comunidade educativa).

A analise documental, bem como a analise de informacdo estatistica e a aplicacdo de
guestionarios de satisfacdo sdo procedimentos que tém lugar antes da visita as escolas /
agrupamentos de escolas. A duragdo da visita é, em regra, de 3 a 5 dias, sendo ao longo desse
tempo que se realizam as entrevistas de painel e se procede a observacdo direta dos ambientes

educativos.

Finda a visita as escolas / agrupamentos de escolas, a equipa de autoavaliacdo produz um
relatério final que atribui uma mencao qualitativa em cada um dos dominios avaliados, partindo

dos seguintes niveis de classificacdo e respetivos descritores:

EXCELENTE — A acdo da escola tem produzido um impacto consistente e
muito acima dos valores esperados na melhoria das aprendizagens e dos
resultados dos alunos e nos respetivos percursos escolares. Os pontos fortes
predominam na totalidade dos campos em andlise, em resultado de préticas
organizacionais consolidadas, generalizadas e eficazes. A escola distingue-se

pelas préaticas exemplares em campos relevantes.

MUITO BOM — A acdo da escola tem produzido um impacto consistente e
acima dos valores esperados na melhoria das aprendizagens e dos resultados
dos alunos e nos respetivos percursos escolares. Os pontos fortes
predominam na totalidade dos campos em analise, em resultado de praticas

organizacionais generalizadas e eficazes.

BOM — A acdo da escola tem produzido um impacto em linha com os valores
esperados na melhoria das aprendizagens e dos resultados dos alunos e nos
respetivos percursos escolares. A escola apresenta uma maioria de pontos
fortes nos campos em analise, em resultado de praticas organizacionais

eficazes.

SUFICIENTE — A acdo da escola tem produzido um impacto aquém dos valores

esperados na melhoria das aprendizagens e dos resultados dos alunos e nos
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respetivos percursos escolares. As agOes de aperfeicoamento sdo pouco

consistentes ao longo do tempo e envolvem areas limitadas da escola.

INSUFICIENTE — A acdo da escola tem produzido um impacto muito aquém
dos valores esperados na melhoria das aprendizagens e dos resultados dos
alunos e nos respetivos percursos escolares. Os pontos fracos sobrepdem-se
aos pontos fortes na generalidade dos campos em analise. A escola ndo
revela uma pratica coerente, positiva e coesa (IGEC, Escala de Avaliacdo

2015/2016).

Destaca-se que a leitura dos descritores associados aos diferentes niveis da escala de avaliacdo
se baseia na acdo que a escola tem produzido, em cada um dos dominios, face aos valores
esperados. Sendo que o célculo do valor esperado é feito com base no desenvolvimento de
modelos de comparacdo estatistica dos resultados académicos em escolas de contexto analogo
(DGEEC, s/d), facilmente se depreende que a classificagdo a atribuir em cada dominio esta
sujeita aos resultados escolares dos alunos das escolas / agrupamentos de escola avaliados, o
gue centra a avaliacdo mais ao nivel dos resultados do que ao nivel dos processos educativos.
Desta forma, parece haver uma certa discrepancia entre os referentes que explicitam os campos
de analise, mais centrados na qualidade dos processos desenvolvidos em cada dominio, e a
escala de avaliacdo proposta, cujos descritores apontam claramente para uma avaliacdo em
funcdo dos resultados das escolas. Mediante este cendrio, sera legitimo que nos interroguemos
sobre a pertinéncia de processos de avaliacdo externa que englobam visitas as escolas para a
aplicacdo de técnicas de recolha de dados qualitativos (como a observacdo e a entrevista),
guando, no fundo, a avaliacdo final parece altamente condicionada pela fase prévia a visita, que

consiste na analise estatistica dos resultados escolares das escolas.

2. A avaliacdo externa das escolas: entre a presta¢do de contas, a hipocrisia organizada

e a aprendizagem profissional

2.1.Avaliagdo externa, prestacdao de contas e melhoria das escolas

O modelo prescrito de avaliacdo externa em Portugal parece partir do pressuposto de que as
escolas e os sistemas educativos devem ser responsaveis e responsabilizados pelos seus
contributos para as aprendizagens dos alunos. No entanto, é conveniente destacar que o
processo de prestacdo de contas devera apurar a quota-parte de responsabilidade das escolas

pelas aprendizagens dos alunos, enquanto unidades organizacionais formais onde efetivamente
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ocorrem o0s processos de ensino e aprendizagem, mas ndo esquecendo que existem outros
elementos do sistema que também deverdo ser considerados neste processo. A prestacdo de
contas deve considerar as ditas comunidades educativas no seu todo (autarquias, familias,
parceiros locais) e mesmo a administracdo central, envolvendo todas as estruturas do sistema
educativo, cujas praticas devem estar sujeitas a processos de observacdo e analise critica. No
fundo, falamos de uma prestacdo de contas que assente numa ldégica de autonomia,

responsabilidade, responsabilizacdo e compromisso coletivos pela melhoria das aprendizagens.

Outro importante pressuposto da prestacdo de contas é o de que as evidéncias resultantes da
avaliagdo do ensino e da performance dos alunos devem ser usadas para melhorar o ensino e a
aprendizagem, tal como afirma Elmore (2000). Contudo, é conveniente ressalvar que a relacdo
desejada entre a prestacdo de contas e a melhoria s6 pode ser conseguida se a primeira servir
também para gerar dispositivos de desenvolvimento pessoal, profissional, organizacional e
social. Apesar deste pressuposto teoricamente sustentado por varios autores (Elmore, 2003;
Hopkins, 2007; Bolivar, 2012), muitas vezes a légica do sistema parece ser mais a de usar a
prestacdo de contas para a atribuicdo de recompensas e san¢bes, dando mais as escolas que
melhores resultados tém e retirando recursos as que apresentam piores resultados. Perpetua-
se, assim, o Efeito Mateus®3, encontrando-se o sistema tendencialmente organizado para que
as boas escolas sejam cada vez melhores e as mds, cada vez piores, acumulando-se as

desigualdades sobre a capa da meritocracia.

Tal como afirma Hopkins (2007), uma prestacdo de contas ao nivel das escolas centrada apenas
em processos de avaliacdo externa podera ter alguns efeitos perversos, como sendo o “ensinar
para o teste” ou o aumento da competitividade das escolas através de ajustes no seu sistema

de admissdo, para além de aumentar o grau de dependéncia e a falta de inovacdo dentro do

sistema. Também Bolivar (2012) refere a centralidade de um processo de prestacdo de contas
inteligente que envolva “um conjunto de politicas e praticas que, na realidade, incrementam a
capacidade individual e coletiva, sobretudo conjugando a prestacdo de contas interna e externa”
(p. 43). Ainda de acordo com Hopkins (2007), qualquer estrutura de prestagdo de contas
necessita ndo sé de cumprir o seu propdsito original, mas também de aumentar a capacitacdo e
a confianca na prestacdo de contas profissional, ou seja, tera de se tornar inteligente, apoiando
a funcdo de capacitacdo para a melhoria. Ainda segundo o mesmo autor (ibid.), uma estrutura

de presta¢do de contas mais inteligente assentaria em dois elementos chave: (i) um melhor

equilibrio entre a avaliagdo interna e a avaliacdo externa e (ii) um maior equilibrio entre a

13 Esta designacdo baseia-se na Parabola dos Talentos (Mateus, 25: 14-30). Cf. Sloman & Dunham (2004)
e Alves (2011).

86



avaliagdo formativa (avaliacdo para a aprendizagem) e a avaliagdo sumativa (avaliacdo da
aprendizagem). Para tal, serd necessario assegurar que os procedimentos de autoavaliacdo,
avaliagdo interna e externa se encontram alinhados e que os métodos utilizados em cada

dominio se complementem.

2.2.As perspetivas tedricas da ambiguidade

A escola é uma organizagdo complexa na qual se cruzam multiplas légicas de acdo, que
influenciam os processos e os resultados escolares. Para além das racionalidades que operam
ao nivel do palco escolar, existem outras que atuam nos bastidores, naquilo que pode
considerar-se “o lado oculto da organizacdo escolar” (Guerra, 2002), sendo muitas vezes o que

ndo se vé que explica o visivel.

As teorias neoinstitucionais, afastando-se dos modelos racionais de analise das
organizac¢des, apresentam-nos a escola enquanto sistema debilmente articulado®* (Weick, 1976;
Rowan, 1990; Meyer & Rowan, 1992). A Escola aparece-nos como um sistema complexo cujas
estruturas, discursos e acdes se desenvolvem num conflito entre pressdes externas e internas.
Neste jogo de pressdes criam-se as condicOes para a existéncia de uma certa ambiguidade no
gue respeita a organizacdo da escola, assente numa débil articulacdo entre os elementos que a

constituem. A escola funciona

como um sistema debilmente articulado, verificando-se uma débil conexao
entre intencdes, metas e acoes, passado-presente-futuro, érgdos de linha e
staff, sistemas de autoridade (autoridade legal/poder de especialista),
eleitores e eleitos, processos e resultados, problemas-decisdes-a¢oes-
resultados, instituindo-se como uma dinamica geral de ambiguidade, visivel
no planeamento da a¢do educativa, na adopgéo de tecnologias pedagdgicas
e didaticas, na tomada de decises, no estilo de lideranga e na relagdo com

o0 ambiente externo (Alves, 1999, p. 15).

Este modelo de analise organizacional, embora foque a débil articulacdo entre as estruturas que

compdem as organizagées, devera ser entendido na perspetiva dialética defendida por Orton &

4 Tradugdo do termo original “loosely-coupled system” introduzido por Weick (1976), que retoma a
expressdo “loose coupling” de Cohen, March & Olsen (1972), para se referir ao modo de funcionamento
das organizagBes. De acordo com o autor existem diferentes células dentro de uma organizagao, sendo
gue o facto de haver uma relagao formal entre elas ndo lhes retira a sua identidade e individualidade.
Essas células, apesar de fazerem parte de um todo encontram-se, por vezes, debilmente articuladas
(loosely-coupled).
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Weick (1990). Estes autores referem que o conceito de sistema debilmente articulado rejeita
uma analise monofocalizada da escola, englobando, na sua amplitude, a racionalidade e a
indeterminacdo, bem como a dependéncia e a individualidade que, simultaneamente,
caracterizam as relagbes que se estabelecem entre as diferentes estruturas que constituem a
escola enquanto organiza¢do. A debilidade das articulagbes existentes entre as diversas
estruturas ndo significa que ndo haja, de todo, articulacdo, mas tdo-somente alerta para a
fragilidade destas conexdes, que podem variar de intensidade de acordo com o grau de
interdependéncia dos diferentes elementos. Deste ponto de vista, o conceito aqui abordado
combina simultaneamente as no¢des de articulacdo e autonomia, aproximando-se de um modo

de “funcionamento diptico” (cf. Lima, 1992) da organizac¢do escolar.

A ambiguidade e débil articulacdo que caracterizam a escola tém efeitos inequivocos ao nivel do
planeamento da a¢do educativa e da forma como esta é operacionalizada. Para Elmore (2000,
pp. 5-6), esta visdo da escola evidencia que o “ndcleo técnico” da educacdo — as decisGes
detalhadas sobre o que deve ser ensinado em cada momento, como deve ser ensinado, o que é
esperado que os alunos aprendam, como devem estes ser agrupados com vista a melhoria das
suas aprendizagens, o que lhes deve ser pedido que facam para demonstrar as suas
aprendizagens e, talvez mais importante do que tudo o resto, como devem ser avaliadas as suas
aprendizagens, - reside nas salas de aula individualmente consideradas e ndo nas organizacoes
nas quais estas se integram. De acordo com o mesmo autor (ibid.), a aplicacdo deste modelo de
analise as instituicdes educativas aponta também para um conhecimento técnico-pedagdgico
fragil e incerto. A superestrutura administrativa destas organizacoes (diretores, elementos da
direcdo e administradores) existe, nesta dtica, para proteger as fragilidades do ntcleo técnico-

pedagodgico do ensino da inspecdo, interferéncia e disrupcdo externas.

Segundo esta perspetiva, a administracdo em educagao parece ocupar-se nao tanto da gestdo
da instrucdo, mas mais da gestdo das estruturas e processos em volta da instrucdo. Continuando
a seguir Elmore (ibid.), a luz desta perspetiva o que ndo pode ser diretamente gerido deve ser
protegido do escrutinio externo. Desta forma, criam-se nas escolas estruturas e procedimentos
em volta das questdes técnico-pedagdgicas que, ao mesmo tempo (i) protejam os professores
das intrusdes externas no seu trabalho altamente incerto e obscuro e (ii) criem a aparéncia de
uma gestdo racional das praticas de instrucdo, de forma a eliminar as incertezas do publico sobre

a real qualidade ou legitimidade daquilo que acontece ao nivel do ensino.

Olhando para a escola enquanto sistema debilmente articulado desvelam-se as ldgicas de
desconexao e a balcanizagdo que nos ajudam a compreender a legitimacdo de uma gramatica

escolar também ela assente numa légica de fragmentagdo e de compartimentagdo dos saberes
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e das varias estruturas que suportam o ato de ensinar. A manutencdo desta gramatica é
congruente com uma organizag¢do escolar na qual os fendmenos de inovagdo, fruto da sua débil
articulacdo, acabam por ocorrer essencialmente ao nivel das estruturas que envolvem o nucleo
central da acdo de ensinar e apenas de forma residual nos processos reais de ensino e
aprendizagem. A escola surge, assim, como uma organizagdo algo anarquica, na qual a relagdo
entre metas, membros e tecnologia ndo parece ser linear nem funcional no que respeita a

missdo central de fazer aprender os alunos.

A incongruéncia visivel entre os discursos, as decisdes e as agdes nas organizacdes escolares
parece dissimular-se numa légica de “hipocrisia organizada” (Brunsson, 2006) que permite gerir
as diferentes pressdes externas as quais a escola esta sujeita, legitimando a sua acdo social.
Estamos perante uma solugdo que as organiza¢cdes modernas encontram para o facto de serem
sujeitas a exigéncias inconsistentes e a pressdoes contraditérias, oriundas de quadros de

racionalidade e de valores consideravelmente distintos ou mesmo antagdnicos (Lima, 2006).

Analisando os processos de avaliacdo externa a luz das perspetivas da ambiguidade, a procura
de articulagcGes (ainda que débeis), por parte das escolas, entre elementos contrarios, permite-
Ihes retirar dai beneficios em termos da legitimidade que gera a confiabilidade. Esta procura de
legitimacdo social pode levar a uma aparente gestdo racional da instrucdo, que minimize as
incertezas do publico face a qualidade dos processos de ensino. A légica da presuncdo da
competéncia permite perpetuar o funcionamento do sistema, que procura evidenciar processos
de inovacdo que estdo, contudo, mais centrados na manutencdo da légica da confianca entre o
publico e as escolas do que em mudar efetivamente as condicdes do ensino e da aprendizagem

para alunos e professores (Elmore, 2000).

2.3.Comunidades de Aprendizagem Profissional

Uma Comunidade de Aprendizagem Profissional consiste num grupo de pessoas que, de uma
forma inclusiva e colaborativa, se apoiam mutuamente, explorando de modo reflexivo, para

aprender mais sobre a pratica em ordem a melhorar a aprendizagem dos alunos (Stoll, 2011).

A investigacdo sobre o corporativismo e o profissionalismo nas escolas (0 modo como os
professores interagem uns com os outros, bem como com a natureza, abrangéncia e sequéncia
das atividades de desenvolvimento profissional) aponta para a existéncia de uma relagdo
estatisticamente significativa entre o clima de escola e os niveis de desempenho académico dos

alunos (Bolivar, 2012; Hopkins, 2008; Sergiovanni 2004b; Lambert, 2003). Esta relacdo evoca a
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importancia da construgdao de Comunidades de Aprendizagem Profissional, que se constituem

segundo os seguintes principios (cf. Bolivar, 2012):
i. Assegurar que todos os alunos aprendam

Nas escolas a tdnica deve passar do ensino para a aprendizagem, o que implica que os
professores assumam o compromisso conjunto de alcangar o sucesso educativo de todos os

alunos.
jii. Uma cultura de colaboracgdo

O proposito coletivo de aprendizagem para todos implica um trabalho conjunto e
sistematico, a partir do qual os docentes trabalham juntos para analisar e melhorar as suas

praticas.
iii. O foco nos resultados

O objetivo coletivo de contribuir para a melhoria das aprendizagens de todos os alunos
coloca o enfoque no trabalho conjunto para a melhoria dos resultados. Estabelecem-se
objetivos para melhorar a situagdo atual e apresentam-se provas periddicas desse

progresso.

As comunidades apresentam, entdo, caracteristicas proprias que as diferenciam das simples
organizacdes. Sergiovanni (2004a, 2004b) destaca o sentido de conjunto que é possivel criar nas
comunidades a partir de cada individuo, fundado na existéncia de valores e ideias partilhados

dentro da comunidade:

As comunidades sdo organizadas em torno de relacdes e de ideias. Criam
estruturas sociais que ligam as pessoas a um conjunto de valores e de ideias
comuns. As comunidades definem-se por centros de valores, sentimentos e
crengas que fornecem as condi¢Ges necessarias para a criacdo de “nds” a

partir do “eu” de cada individuo (Sergiovanni, 2004b, p. 79).

De acordo com o mesmo autor (ibid.), as comunidades diferem das restantes organizacdes ao
nivel das questdes do controlo e da delegacdo do poder. No que concerne a delegacdo do poder,
nas organizacdes esta questdo aparece ligada a uma tomada de decisGes partilhada e a uma
gestdo a nivel local, enquanto nas comunidades a delega¢do do poder se preocupa mais com
“compromissos, obrigacdes e deveres que as pessoas sentem em relagdo aos outros e a escola”

(p. 77).

Esta tdnica no compromisso e nas relagdes morais que se desenvolvem é uma das principais

caracteristicas das comunidades de aprendizagem:

90



As comunidades de aprendizagem procuram relacionar os seus membros
com aquilo que esta certo ou errado, com obrigagGes e compromissos e com
acordos morais. Quando estas relacdes morais sdo praticadas, os alunos e os
professores sdo for¢ados a encarnar os compromissos e valores comuns. Nas
escolas que se estdo a tornar comunidades, os seus membros partilham a
sua vida com outras pessoas com inten¢des semelhantes. Nas escolas
comuns, pelo contrario, as relacGes sdo construidas por outros e tornam-se
codificadas num sistema de hierarquias, funcGes e espectativas de papéis

(Sergiovanni, 2004b, p. 79).

As dindmicas geradas no seio de uma comunidade de aprendizagem contribuem para a criacdo
de um clima de congruéncia e valor (Lambert, 2003), desenvolvendo uma cultura escolar
orientada para as aprendizagens de todos (dos alunos, dos professores, dos pais e da propria
escola enquanto organiza¢do), sendo que essa cultura permite uma melhoria continua dos

processos e dos resultados educativos.

O reconhecimento de que a melhoria das escolas passa, em grande escala, pelo
desenvolvimento de culturas profissionais e organizacionais orientadas para a aprendizagem e
para a melhoria continuas, leva-nos a considerar que os processos de avaliacdo externa, por si
so, dificilmente conseguirdo atingir a finalidade prescrita de “promover o progresso das
aprendizagens e dos resultados dos alunos, identificando pontos fortes e areas prioritarias para
a melhoria das escolas” (IGEC, Quadro de Referéncia para a Avaliacdo Externa das Escolas
2015/16). A simples identificacdo externa de pontos fortes e dreas de melhoria ndo gera
espontaneamente uma predisposicdo para a melhoria. Este processo de pouco valerd se as
escolas ndo forem capazes de criar espagos e tempos de encontro, objetos de trabalho comuns,
valores educativos e pedagdgicos partilhados e se ndo desenvolverem a sua capacidade de

refletir de forma integrada e sistematica sobre os processos de ensino e aprendizagem.

E essencialmente na capacidade interna de desenvolvimento das escolas que reside a chave para
a sua melhoria. E, por isso mesmo, o caminho para a melhoria das escolas exige mais confianca
em normas, propdsitos, valores, socializacdo profissional, respeito pelos colegas e

interdependéncia natural (Sergiovanni, 2004b) do que em mecanismos de controlo externo.
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3. Cenarios-tipo para a avaliagdo externa

Os cenarios-tipo que aqui se apresentam inspiram-se no conceito de tipo ideal de Max
Weber®. A sua construcdo foi feita a partir do pressuposto de que as representacdes prévias
dos varios atores sobre a avaliacdo externa de escolas e as intera¢des estabelecidas entre eles
(entre os elementos das equipas de avaliacdo externa, entre os elementos da comunidade
educativa e entre estes e as equipas de avaliacdo externa) determinam, em grande parte, o
desenrolar dos processos da avaliacdo externa. Por sua vez, a conjugacdo das representacées
prévias sobre a avaliagdo externa das escolas com as interacGes estabelecidas, influencia os

impactos possiveis destes processos na agdo coletiva e individual.

Os cenarios-tipo desenvolvem-se, assim, em torno de trés varidveis fundamentais no
processo de avaliacdo externa: i. a equipa de avaliacdo; ii. a comunidade educativa; iii. os
produtos e os impactos da avaliagcdo externa. Apresentam-se, em seguida, os referidos cenarios

com base nas variaveis enunciadas.

3.1.Trés cenarios-tipo possiveis
Cenario 1: A avaliagdo externa como (mero) exercicio de prestacdo de contas

i A equipa de avaliacdo:
- Recolhe informacdo sobre os dominios, campos de anélise e indicadores que
constam do referencial de avaliacdo;
- Ndo questiona para além do referencial de avaliacdo;
- Procura, essencialmente, elementos para a formulacdo de juizos de valor que
permitam a redacdo de um relatério consistente com o referencial e com as

orientagdes da IGEC.

ii. A “comunidade educativa”:
- Encara a AE como uma perturbagdo ao normal funcionamento da vida na
escola;
- Adota uma atitude de descrenca face a AE, acreditando que os resultados
académicos predeterminam a avaliacdo, pelo que se trata de um exercicio

inconsequente e unilateral de prestacdo de contas;

15 A concecdo de “tipo ideal” refere-se a uma construgio parcial da realidade, na qual o investigador
seleciona um determinado nimero de caracteristicas, ressalta um ou varios elementos da realidade
observada e constrdi um cendrio inteligivel, de entre varios outros possiveis.
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- Cumpre com o ritual da AE sem qualquer expectativa de aprendizagem ou
desenvolvimento profissional, limitando-se ao cumprimento daquilo que

encaram como sendo uma mera formalidade.

Os produtos e os impactos:

- Elaboracdo, por parte da equipa de AE, de um relatdrio em conformidade com
o referencial de avaliagdo da IGEC;

- Subvalorizagdo (ou mesmo desconhecimento) do relatério produzido por parte
da comunidade educativa;

- Impactos tendencialmente nulos ao nivel do desenvolvimento profissional e

organizacional.

Cenario 2: A avalia¢do externa como “legitimacdo do statu quo” (Castro & Alves, 2013)

A equipa de avaliacao:

Aplica o modelo, recolhendo informacdo sobre os dominios, campos de analise
e indicadores que constam do referencial de avaliagdo, mas adota uma atitude

de questionamento que procura ver para além do referencial;

Tem consciéncia do poder (oculto?) da Avaliacio Externa (poder de
descredibilizar ou legitimar socialmente a escola e os seus atores) e preocupa-

se com o exercicio consciente desse poder;

Adota uma atitude de questionamento que permite a comunidade escolar
evidenciar os seus pontos fortes e explicitar as causas por detrds dos pontos

fracos.

A “comunidade educativa”:

- Encara a AE como uma oportunidade de legitimacdo social;

- Procura evidenciar articulacdes (ainda que débeis) entre o discurso, a decisdo
€ a agao;

- Adota um discurso que evidencie as conformidades da escola e constrdi uma

narrativa em torno da qualidade da a¢do educativa.
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Os produtos e os impactos:

Elaboragdo, por parte da equipa de AE, de um relatério que, embora em
conformidade com o referencial de avaliacdo e com as orientacGes da IGEC,
procura fazer sobressair juizos avaliativos que ndo sejam excessivamente
penalizadores para a escola;

Valorizacdo do relatério pela comunidade educativa enquanto legitimador da
I6gica da confianga e da presuncdo de competéncia (Alves, 1999) ou
preocupagdo com a imagem menos positiva da escola que é veiculada no
relatorio;

Impactos tendencialmente nulos ao nivel do desenvolvimento profissional e da

melhoria organizacional.

Cenario 3: A avalia¢do externa como potencial catalisador da melhoria organizacional

A equipa de avaliacao:

- Aplica o modelo, recolhendo informacgao sobre os dominios, campos de analise
e indicadores que constam do referencial de avaliagdo, mas numa atitude de
guestionamento eminentemente formativa e formadora;

- Faz da sua acdo no terreno (painéis, visitas as escolas, conversas informais)
uma oportunidade de suscitar na comunidade educativa uma reflexdo
estratégica sobre a escola;

- Explicita as razdes da insensatez de algumas das prdticas implementadas na
escola, dando sugestdes, apontando caminhos alternativos e possibilidades de

acao potencialmente mais eficazes.

A “comunidade educativa”:

- Embora consciente do poder legitimador ou descredibilizador da avaliacdo
externa, encara este processo como uma oportunidade de aprendizagem
organizacional;

- Embora procurando evidenciar os seus pontos mais positivos, ndo tenta
ocultar os seus pontos fracos;

- Olha para a avaliacdo externa na perspetiva de uma Comunidade Profissional
de Aprendizagem, participando neste processo com a expectativa de colher
contributos para a melhoria da organizacdo, nos seus processos e resultados

educativos.
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Os produtos e os impactos:

- Elaboracdo, por parte da equipa de AE, de um relatério em conformidade com
o referencial de avaliacdo e com as orientacBes da IGEC, procurando fazer
sobressair os juizos avaliativos que melhor sirvam a escola no seu percurso de
autoavaliacdo e melhoria;

- Valorizacdo do relatério pela comunidade educativa enquanto olhar externo
que permite a escola repensar a qualidade da sua agdo;

- Incorporagdo efetiva (e ndo meramente ritualista) do olhar da Avaliacdo
Externa nos processos de avaliacdo interna e melhoria, com impactos
tendencialmente positivos ao nivel dos processos de desenvolvimento

profissional e da melhoria organizacional.

3.2.Referéncias para um cenario-tipo desejavel

No horizonte de uma avaliacdo externa mais consistente com as finalidades que prescreve,

sugere-se:

Uma prestacdo de contas mais transversal e menos unilateral, envolvendo todas as
estruturas do sistema educativo;

Uma maior aposta em processos de descentralizacio e de regulacdo
sociocomunitdria da educacdo, que permitam uma efetiva assuncdo de
responsabilidade, responsabilizacdo da sociedade local pela qualidade das
aprendizagens nos diferentes territdrios;

Uma maior articulacdo e racionalizagdo dos processos de prestacdo de contas, que
libertem as escolas da asfixia da prestacdo de contas multipla (ao Ministério da
Educacdo e Ciéncia, as autarquias ou administragdes locais e a comunidade
educativa, mas também aos pais e outros responsaveis pela educagdo) (Eurydice,
2007);

A adocdo de modelos e referenciais de avaliagdo mais formativos e formadores e
menos deterministas, que contribuam para fazer das escolas verdadeiras
Comunidades de Aprendizagem Profissional;

O reforcgo de ldgicas de trabalho mais interativas e colaborativas, que minimizem os
impactos negativos dos sistemas debilmente articulados e que tendam a dispensar

a légica do simulacro e do faz de conta.
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vi. A concecdo de dindmicas de avaliagdo externa que levem as pessoas a equacionar
novas formas de pensar e de executar o seu trabalho e o desenvolvimento destas
dindmicas no contexto de uma estrutura de recompensas que estimule as pessoas
e as organizacdes a desenvolver a¢des que conduzam mais a uma melhoria efetiva
e menos ao reforgo dos rituais de gerenciamento da imagem (Castro & Alves, 2013)

e de legitimacgdo social.

A reflexdo desenvolvida ao longo deste texto aponta para a existéncia de uma discrepancia
entre as finalidades prescritas da avaliagdo externa das escolas, os processos desenvolvidos e os
impactos dessa avaliacdo. Esta evidente tensdo ou mesmo contradicdo nao passa despercebida
as escolas que, dependendo do seu grau de desenvolvimento organizacional, encaram este
processo de diferentes formas, o que conduz a diferentes modos de atuacdo e a diferentes

consequéncias (sendo uma delas, desde logo, a auséncia de consequéncias).

Assim sendo, a avaliacdo externa das escolas apenas podera constituir-se como um processo
efetivamente ao servico da melhoria das escolas quando e se os resultados académicos
deixarem de sobredeterminar o resultado da avaliagdo e abrirem espagos para a compreensao
dos fatores que os geram, valorizando dimensdes qualitativas e holisticas. Apenas um modelo
de avaliacdo externa congruente nas partes que o constituem e efetivamente pautado por
dindmicas eminentemente formativas e alinhadas com as prdticas de avaliacdo interna e
autoavaliacdo das escolas, poderd almejar a proclamada promocdo do progresso das
aprendizagens e dos resultados dos alunos, numa ldgica de favorecimento do desenvolvimento

profissional e organizacional.
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