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Resumo

Este artigo pretende apresentar uma anélise do tema «avaliagdo da
escola no contexto da reforma educativa», utilizando e cruzando
trés contributos fundamentais:

D dos conhecimentos centrados na conceptualizagio e nas moda-
lidades de prética de uma avaliagdo das escolas;

m de uma perspectiva de contextualizagdo dessas praticas no
ambito de um pacote de medidas de alteragéio da administra-
gdo educativa em Portugal;

m) de uma perspectiva «organizacional», através da consideragéo
dos estabelecimentos escolares como dispositivos sociais dota-
dos de margens de liberdade para interpretarem, negociarem
e realizarem essas praticas de avaliagéo.

Introdugio

Ao longo deste texto, o tema sugerido pelos organizadores do semi-
ndrio — «a avaliagdo da escola como organizagao no ambito da reforma
educativa» — é analisado em dois momentos que identificamos como
perspectiva restrita e perspectiva do contexto da avaliagdo das escolas.

Na primeira abordagem, o texto procura focalizar o conhecimento
actual sobre a avaliagdo das escolas, a partir de contributos de variados
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autores que tém apresentado, discutido e respondido a questées cl4ssi-
cas: «o que ¢ a avaliagéo das escolas?», «para que serve?», «que tipos de
avaliagdo de escola existem ou podem existir?», «que dimensées e aspec-
tos da escola deve a avaliagéo investigar?», quem deve avaliar?». Num

Tegisto académico, diremos que se trata de um sumario desenvolvido da

tematica da avaliagdo dos estabelecimentos escolares, de modo a obter
uma visdo sobre algumas das possibilidades de orientagdo e de realiza-
cao dessas préticas, suas potencialidades e seus limites.

No segundo momento, o artigo procura situar o propésito da avalia-
Géo dos estabelecimentos escolares num quadro mais amplo, de reforma
da administragéo educativa. Afinal, porque se passou a dar mais impor-
tincia a andlise dos estabelecimentos escolares, porque se d4 mais aten-
Gdo e se produz mais sobre o seu trabalho interno, a autonomia, os
projectos educativos e, claro, a sua avaliagio? Que pressdes se exercem
para a realizagdo da uma avaliagéo de escola, que interesses se manifes-
tam e que beneficios se defendem?

Esta perspectiva do contexto pretende, também, analisar a questdo
da introdugdo de um novo tipo de prética de gestdo escolar no seio de
um dispositivo social — a escola como organizagdo. Mais do que con-
siderar essa introdugio enquanto processo de adaptagdo de uma orga-
nizagdo a uma nova tecnologia, racionalmente utilizada por pessoas
capacitadas para tal, importa entendé-la como um processo social em
que se confrontam convicgdes, concepgdes e interesses contraditérios
sobre a orientagdo das escolas e do trabalho dos professores.

A Awvaliagio da Escola
(como organizagio no contexto da reforma educativa)
— uma perspectiva restrita de andlise

Como ponto de partida, considera-se «avaliacdo da escola» toda a
pratica de recolha sistematizada de informagdo para a formulagio de
juizos de valor ou de mérito sobre um centro educativo escolar. Assim,
identificam-se dois tragos caracterizadores: 0 modo de proceder a uma
recolha de informagdo (recolha sistematizada) e o objectivo dessa
recolha (a produgdo de um juizo de valor).

Quanto ao primeiro trago, convém desde logo admitir que, nas situa-
¢oes de trabalho, os professores utilizam procedimentos de recolha de
informag@o sobre esse dispositivo que lhes permitem gerir «com prag-
matismo» a sua actividade. Todavia, de acordo com a definigio dada,
deixam-se «suspensas» essas préticas de avaliacdo de escola de tipo
pontual, mais ou menos improvisadas, mais ou menos presentes nos
hébitos de trabalho do professores, para se realizar uma focalizagido
mais estreita sobre as praticas sistematizadas'. Por pratica sistematizada
de avaliagdo da escola entende-se uma pratica assente numa determina-



cdo explicita dos objectivos da avaliagdo, das dimensdes do objecto a
julgar, dos critérios de julgamento, dos modos de recolha, interpretagéo,
uso e divulgacdo de informagédo. Dito de outro modo, uma pratica que
se pretende associada a uma explicitagdo prévia e distanciada das razdes
porque avaliamos, para que avaliamos, sobre o que avaliamos, como
avaliamos e usamos a informacio obtida.

Se a recolha sistematica de informagio existe para a produgédo de
uma apreciagdo valorativa de um centro educativo (segundo trago
caracterizador), a produgdo desse juizo sobre o mérito pode ser
conduzida, como noutras situacdes de avaliagdo, a partir de dois qua-
dros de referéncia: um quadro normativo ou um quadro criterial.

No primeiro caso estamos perante a apreciagio da valia de uma
escola a partir da identificagdo da sua posi¢do num grupo de escolas;
tratar-se-ia, portanto, de uma comparagao e classificagédo dessa escola
em fungdo dos seus resultados ou «performances» — por exemplo, o
resultado dos alunos num teste de avaliagio de conhecimentos numa
disciplina curricular a escala nacional — inserindo-a, assim, numa posi-
cdo relativa as melhores e as piores escolas.

Este tipo de juizo de valor tem vindo a ser substituido por um
processo mais elaborado, difundido em torno da expressdo «indicadores
de desempenho» (vd. Climaco, 1990). Estes indicadores (por exemplo,
«taxa de utilizagdo da biblioteca», «ratio aluno/pessoal ndo docente»,
«taxa de transigdao», «niveis de satisfagio com a escola», «niveis de qua-
lidade e bem estar da escola») sdo, em si mesmos, estatisticas que for-
necem informagéo e ndo juizos de valor. No entanto, sdo utilizados néo
isoladamente mas no interior de um modelo de escola (uma represen-
tagdo prévia da escola, usualmente a da escola como sistema — com
recursos, contextos, processos e produtos a que aquele conjunto de indi-
cadores se encontram associados), donde, em funcdo de uma determi-
nagdo particular do que é um estabelecimento escolar e daquilo que
deve ser avaliado no sentido de se julgar a sua qualidade num dado
momento.

Assim, o estabelecimento escolar é identificado como uma entidade
que existe num contexto (no caso um meio social nacional e local e num
meio institucional, o sistema educativo escolar), que lhe fornece recursos
— financeiros, humanos, materiais e informacionais — os quais processa
internamente, através de modos de trabalho normalizados — as praticas
da leccionagdo, da animagio escolar, da gestdo — produzindo determi-
nados resultados (os alunos formados) e possuindo mecanismos de
retorno, que informam sobre as consequéncias internas e externas dos
processos. O juizo de valor sobre o estabelecimento — «esta bem ou esta
mal» — baseia-se, assim, na existéncia de indicadores (e indices) de
qualidade da escola, pré-determinados, aplicaveis a todas as escolas e
facilitadores de retratos da qualidade de cada e do todo dos estabeleci-
mentos escolares portugueses.
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Este modo de ajuizar e as praticas de monitorizacio da escola que se
lhe podem associar, tém evidentemente valor e, de algum modo, encon-
tram a sua legitimidade num sistema educativo escolar que se pretende
tornar mais visivel para os seus intervenientes e para o ptiblico; todavia,
néo ultrapassa razoavelmente uma objecgdo: através deste modo de
ajuizar o valor de um estabelecimento de ensino ndo estamos a atender
a sua singularidade?.

No caso de se pretender ultrapassar esta limitagio, pode-se adoptar
um outro prisma de valorizagéo, avangando claramente para uma ava-
liagdo criteriada em que o estabelecimento de ensino passa de objecto de
avaliacdo a sujeito de avaliacdo (Figari, 1992). Trata-se, entdo, de criar
em ou para cada escola o seu préprio referente, isto é identificar em
cada escola os critérios que vdo permitir seleccionar o que vai ser ava-
liado em fungéo dos significados af existentes acerca dessa realidade. Ao
colocarmos este argumento — da criagdo de referentes a escala de cada
escola — estamos a abrir a porta a outras questdes a que nos propuse-
mos responder no inicio desta andlise: «avaliar para qué?» e «quem
avalia»?

Os argumentos acerca da existéncia de uma avaliagio das escolas
assentam, geralmente, na preocupagdo de tornar visivel o funciona-
mento dos centros escolares, de interrogar as opgdes e as praticas peda-
gogicas (e didacticas), e de administragio e gestio da escola, numa
légica de aperfeicoamento ou mudanga, no sentido da melhoria das
ofertas e dos modos de trabalho com os alunos e do desenvolvimento
profissional dos que trabalham nas escolas. Estes processos de tornar
visivel a escola teriam, assim, um duplo sentido: de controlo ou regu-
lagdo e de desenvolvimento?®.

A orientagdo para o desenvolvimento relaciona-se com uma preo-
cupagao de produgdo de conhecimento novo sobre a escola e a orienta-
Gdo para o controlo com uma preocupagio de regulagio da vida escolar,
de acompanhamento e revisdo de projectos e programas da escola. Estas
duas orientagbes da avaliagdo podem ser conduzidas interna ou exter-
namente. Internamente, por professores, gestores e outros técnicos da
escola; externamente por investigadores, especialistas, pela administra-
Gao central ou regional ou até por associagdes profissionais e cientificas.

Combinando a orientacio da avaliacdo (para o desenvolvimento ou
para o controlo) com a localizagio social dos condutores dessa avaliagdo
(no interior ou no exterior) e incluindo, em cada uma das quatro cate-
gorias assim criadas, uma especificagio de quem intervém e através de
que modalidades essa avaliagio pode ser produzida, Névoa (1992) des-
creve quatro tipos de avaliagdo: num primeiro quadrante, uma avaliagio
feita pelo interior e orientada para a producio de conhecimentos sobre
a escola, que pode envolver professores e outros técnicos, em modalida-
des de acgdo que podem combinar a formacio e a investigagao; no
segundo quadrante, uma avaliagio pelo interior, orientada para o con-



trolo da vida escolar, que pode envolver a direcgdo da escola ou outros
grupos da gestdo escolar e ocorrer através da construgéo de dispositivos
de regulagio das actividades desenvolvidas na escola (nestes dois
quadrantes encontram-se, portanto, as praticas de auto-avaliagdo das
escolas); no terceiro quadrante, encontramos uma produgédo de conheci-
mentos de origem externa, em que investigadores levam a cabo projec-
tos de investigagdo; finalmente, no quarto quadrante, uma avaliagdo
feita pelo exterior e orientada para o controlo da vida das escolas em
que através de modalidades de inspeccdo, de auditoria, em que a admi-
nistragdo escolar ou especialistas produzem relatérios de funcionamento
e desempenho da escola.

Valorizar a pratica de auto-avaliagdo das escolas ndo significa,
porém, que esta deve ser considerada como o tnico tipo de pratica
susceptivel de trazer beneficios; de facto, se uma avaliagdo externa tem
a ganhar se utilizar os conhecimentos das pessoas que vivem a escola,
também uma avaliacdo interna pode ganhar com o apoio de visdes
exteriores e por vezes estranhas.

Relativamente a localizagdo dos realizagio — externa ou interna —
podem encontrar-se argumentos acerca das suas vantagens e inconve-
nientes (Benavente, 1990): uma avaliagdo externa — por exemplo reali-
zada pelo Ministério ou por grupos de especialistas — pode permitir
uma apreciagdo global das escolas portuguesas e a possibilidade de uma
gestdo mais correcta e justa de recursos em fungdo dessa apreciagéo e,
pela negativa, pode cair na tentagdo de ser utilizada como uma rotina
de controlo ou como um modo de afirmacio face a instidncias nacionais
ou internacionais; a avaliagdo interna, tendo a vantagem de tornar visi-
vel o que se pretende fazer e o que se faz numa escola e, simultanea-
mente, regular o trabalho escolar, pode correr o risco de se consumir em
si mesma como uma espécie de imagem de marca ou em processos de
ajuste de contas internos.

Ao invés de uma inibi¢do perante a diversidade, sera ttil aceitar a
inevitabilidade e até a vantagem da diversidade. Esta afirmagdo aplica-
se, também aos critérios de apreciagdo do valor do trabalho realizado
num estabelecimento escolar. Sera insuficiente uma apreciagdo que se
limite a interrogar a eficacia e a eficiéncia de uma escola e desejivel que
a estes critérios se acrescentem os da pertinéncia e da adaptabilidade
das actividades e das solu¢des de um estabelecimento escolar (Castro-
-Almeida et al., 1992; Sander, 1989).

Exemplificando, para o caso de uma avaliagdo centrada no trabalho
de um grupo disciplinar, estes critérios de julgamento permitem verifi-
car:

1) se os objectivos e estratégias de um plano anual de trabalho sdo
pertinentes em relagdo aos problemas a resolver e aos interesses
dos actores envolvidos (professores e alunos);
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m se existe uma adaptagio do modo como o grupo funciona na
escola (o tipo de iniciativas que dinamiza, as estratégias que
emprega) ao modo de funcionamento global de toda a escola ou
as caracteristicas da populagdo escolar com que trabalha;

m) a eficicia dos processo utilizados, através da medida da corres-
pondéncia entre os objectivos propostos e os resultados obtidos;

1v) qual o nivel de aproveitamento dos meios (financeiros, humanos,
institucionais) existentes e/ou mobilizados para atingir os resulta-
dos alcangados (o critério da eficiéncia).

Ao considerar as perguntas «o que se avalia, como de avalia e
quando se avalia?», de novo a resposta empurra para o miltiplo (Figari,
1992; Ramon Juste, 1989; Sirotnik, 1987): mudiltiplas dimensdes (as cir-
cunstancias ou condigdes de trabalho na escola, as actividades que
empreende, os significados que estdo presentes e orientam essas prati-
cas) multiplos dominios (focalizando os individuos — professores, alu-
nos... — as interacgdes — particularmente, as na sala de aula — ou o
dispositivo, ou seja 0 modo de pensar e fazer a escala do estabelecimen-
to escolar), mdltiplas fontes (alunos, professores, professores-gestores,
familias), multiplas técnicas (questiondrios, entrevistas, observagao,
documentais), multiplos momentos (uma avaliagdo pré-activa, que apoia
uma decisdio — antes e durante — a intervencdo, e uma avaliacio
retroactiva, ligada a uma prestagio de contas).

Perante um quadro de tal variedade corre-se o risco de criar uma
imagem de gigantismo, porventura desconexdo, e de ver a avaliagdo
como um processo pesado e inexequivel. Para inverter essa imagem é
necessério aceitar que estamos perante possibilidades* e portanto que se
podem e devem fazer opgSes. De um outro prisma de anélise, se cons-
truir dispositivos de avaliagdo nao se afigura tarefa facil, renunciar a
esse esforco ou abandona-lo a outros (especialistas, administracdo cen-
tral) tenderd a acentuar a perda de controlo sobre a condugio do traba-
lho pedagégico pelos professores. Nao sendo certo que a avaliagio das
escolas constitua, em si mesma, um apoio & democratizacio das decisdes
publicas, tornando possivel a visibilidade, o escrutinio e a deliberagdo
publica relativamente a politicas e programas educativos (House, 1993),
sera todavia mais razodvel aceitar que s6 quem participa na sua formu-
lagdo e utilizagdo pode dela extrair mais beneficios e vantagens ou
influenciar a sua orientacéo.

(A avaliagio) Da Escola como Organizagio
no Ambito da Reforma Educativa — uma perspectiva do contexto

Neste segundo momento, procura-se situar o actual movimento para
a avaliagdo das escolas como parte de um pacote de medidas de reno-



vacio da administragdo escolar e de um novo discurso sobre os estabe-
lecimentos escolares.
Quer o discurso «cientifico» quer o discurso «politico-administra-

tivo» tém procurado (re)criar e difundir um outro modo de olhar as

escolas®. Se, anteriormente, a escola vinha sendo associada ora ao pro-
prio sistema educativo — a escola era sinénimo da institui¢do escolar —
ora a uma réplica, em escala menor, do sistema escolar — de um certo
modo a escola era visivel como um ponto de encontro de professores e
alunos, ai arrumados por colocagéo e por gestéo de horarios em espagos
e tempos de trabalho e que este se resume ao que se passa nas salas de
aula® — devemos reconhecer que as respostas da reforma educativa néo
se podem incluir por completo neste tipo de visdo.

Este argumento estd presente na andlise critica de Jodo Barroso (1991)
acerca da evolugdo dos modelos de escola como organizagdo em Portu-
gal, na qual o autor interpreta o novo regime juridico de administraao
e gestdo das escolas portuguesas como a abertura de um novo periodo
da histéria da gestdo das escolas, caracterizado pela ideia de que os
estabelecimentos escolares sdo entidades com poder de auto-regulagao
para se moldarem em funcgdo das forgas exteriores (adaptarem-se ao
meio local em que se inserem, as novas exigéncias do sistema escolar)
e que essa regulagdo assenta em processos racionais de uma gestdo
moderna: é a visdo da escola como sistema aberto e racional’.

De facto, uma das caracteristicas do discurso da reforma educativa
é a introdugdo de conceitos que apelam para a escola — autonomia,
projecto educativo, centros de formagdo e, claro, avaliagdo das escolas
— revelando a procura de mudangas nas estruturas e nas préticas de
administragdo e gestdo escolar. Um esforco também patente na criagdo
de um programa especifico de formagao para a gestéo escolar e, indirec-
tamente, no florescimento de cursos ditos de especializagéo para a admi-
nistragdo das escolas.

Basicamente estes discursos e pacotes legislativos reclamam a adop-
cdo de uma moderna administragdo da educagdo (Tibtrcio, 1985):

1) assente na descentralizagio, pedagogica e administrativa, pelo
aumento das competéncias, atribuigdes e responsabilidades dos
niveis regionais e locais de administragdo educativa;

m assente na participagio de todos os interessados na actividade
educativa escolar, numa perspectiva de desenvolvimento de
comunidades educativas e do alargamento da prética democré-
tica;

1) assente na modernizagio das estruturas e das praticas de adminis-
tragao, incorporado saberes e tecnologias da administragdo
empresarial contemporanea e aperfeigoando os mecanismos inter-
nos de coordenacio entre sistema se subsistemas da administra-
¢do da educacdo.
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Varios autores tém chamado a nossa atengéo para o que esta retérica
pode esconder: por detrds da aparente abertura a participagdo e a
influéncia estd uma real subtracgdo de recursos e de influéncia ou até um
modo mais subtil de resolver problemas que o centro nio é capaz de
resolver por si préprio (Gomes, 1993; Perrenoud, 1993; Tiller, 1993). Nao
esquecendo tais adverténcias destacam-se, seguidamente, outros pontos
criticos, que se alinham em trés tépicos:

1) a relacdo com os saberes da 4rea empresarial;

1) as implicagdes da mudanga da estrutura organizacional dos esta-
belecimentos escolares para a estrutura da ocupacdo docente;

m) os processos da reforma e o papel dos professores na reforma.

O primeiro tépico conduz a relagdo com o saber gerado acerca de
dispositivos organizacionais ndo educativos, particularmente do campo
empresarial. Na verdade, é do estudo de outras organizagdes, nomeada-
mente das empresarias, que se alimenta o discurso sobre a escola como
organizagao®.

Pode dizer-se que uma diferenca fundamental que atravessa os
varios protagonistas do discurso sobre a escola como organizacdo pren-
de-se com 0 modo como trabalham as anélises e as solu¢des oriundas
desse universo. Concordamos com aqueles autores que, aceitando a
legitimidade e a importancia das resisténcias dos professores e até dos
investigadores a este movimento, reconhecem a potencialidade da abor-
dagem organizacional para a produgio de praticas escolares e pedagé-
gicas alternativas, mais capazes de favorecer um empreendimento peda-
gogico com um sentido colectivo e susceptiveis de apoiar praticas de
produgdo de autonomia profissional nos professores. Nesta perspectiva,
o importante é de lidar com suficiente espirito critico, evitando a capi-
tulagdo a uma introdugdo de modos e contetidos do saber porque estes
resultam ou resultaram no meio empresarial, de modo a apoiar novas
praticas profissionais e pedagégicas (num exercicio dificil, de evitar o
encantamento do que é socialmente reconhecido como relevante e eficaz
e, simultaneamente, de distanciamento relativamente ao conservado-
rismo instalado no universo educativo escolar).

Se a introdugdo da avaliagdo das escolas exige a produgio de um
conhecimento especifico, exige também a existéncia de individuos que
protagonizem esse conhecimento. Independentemente de requerer uma
participagdo alargada e comprometida dos professores da escola, exige
que existam na escola professores capazes de preparar, animar, coorde-
nar e assumir responsabilidades pela avaliagio das escolas. Num certo
sentido implica a existéncia de uma especializagio de conhecimentos e
de especialistas. Neste plano, as questdes que se podem colocar sio as
seguintes: que implicagao para a estrutura organizacional de um a escola



e para a estrutura da ocupacdo docente deve ter essa especializagio?
(vd. Formosinho, 1992).

Uma resposta dos estudos sobre as organizages é a de que a capa-
cidade de mudanca estd associada a existéncia de uma «tecno-estru-
tura»; sumariamente, um conjunto de pessoas que trabalham sobre o
trabalho das outras, em actividades de gestdo (de anélise, de planifica-
¢ao, de formacdo ou de avaliagio) e que orientam a normalizagdo dos
modos de intervengédo a escala da organizagao e a introdugdo da inova-
¢ao (Hutmacher, 1992). Esta solugio — diferenciando os professores
verticalmente em fun¢io de uma diferencia¢do de fungdes — contém os
seus riscos: por um lado, se o poder de decisdo se aproxima das escolas
e dos professores, essa aproximagdo pode torna-se em afastamento na
medida em que os responsaveis pela decisdo ficam mais dependentes de
peritos externos e dos niveis superiores do sistema escolar para desem-
penharem as suas fungdes de direcgdo e gestao’; por outro lado, corre-
se o0 risco de importar modelos de organizagdo que seguem «a letra»
certos modelos empresariais, em que a ideia de rendibilidade é domi-
nante e nao integrada noutros valores, como o de desenvolvimento
integrado dos individuos e de um dispositivo organizacional; enfim,
corre-se o risco de que essa diferenciacio se traduza numa autoridade
concentrada e centralizada nos especialistas, e reforce uma atitude assa-
lariada por parte dos professores, ao invés de favorecer uma partilha de
um projecto comum, em que haja espaco para a polivaléncia e para a
mobilidade ocupacional.

Ao dar-se atencdo a quem determina qual o conhecimento a obter
para exercer fungdes especializadas na gestdo da escola e a como se
constréi esse conhecimento, iremos, provavelmente, confirmar a repeti-
¢ao da habitual dominédncia externa ao grupo ocupacional, dirigida
agora através de um segmento do professorado repentinamente inves-
tido e ele préprio investindo-se no papel de especialista de gestdo
escolar.

Considerando o modo como os estabelecimentos escolares se organi-
zam para a sua gestdo, existem alternativas a um excesso de (re)centra-
lizagdo dentro das escolas; uma dessas solugdes foi divulgada por Jodo
Barroso (1993) através do modelo de um «modelo de gestdo escolar
colaborativa». Identificando duas fases na administragdo estratégica de
uma escola e dois grupos responsaveis pela sua realizagdo (o grupo
politico — que pode ser desempenhado pelos conselhos de escola, os
gestores de escola, ou por professores em 6rgaos de gestdo intermédia
— e as equipas de programagdo, compostas por professores e lideradas
por um elemento designado), este modelo coloca a avaliagio como ele-
mento central de articulacio entre estes dois grupos e parece garantir
duas condigbes importantes: a articulagdo entre os programas sectoriais
de escola em fungdo de uma politica global de escola e a possibilidade
de uma influéncia das avaliagdes sectoriais na reformulacdo das poli-
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ticas de escola, fundado-as na participagio dos professores af interve-
nientes.

Um outro aspecto a considerar prende-se com o controlo, dos
gestores ou especialistas de gestdo da escola pelos restantes actores
escolares. Para além controlo exercido através dos mecanismos demo-
craticos de eleicdo e destituigdo, é fundamental a existéncia de modali-
dades de controlo em processo; quer dizer, a pratica de auto-avaliacio
de escola deve ser alargada a uma pratica regular de auto-avaliacio e
avaliacdo da gestdo: a realizagdo de relatérios de actividade e de pro-
nunciamentos peri6dicos sobre a gestdo parecem necessérios para uma
vivéncia democréatica nas escolas, evitando o fechamento dos gestores
legitimados pela sua formagio especifica e pelas capacidades «extraor-
dinarias» ai adquiridas.

Outra resposta pode ser tentada no exterior das escolas e passa pelo
trabalho de associagbes de professores. Enfrentar o desafio da especia-
lizagado na profissdo é estabelecer-lhe limites e contetidos de acordo com
os interesses profissionais e com a melhoria da oferta pedagdgica dos
professores e das escolas aos seus alunos. Por exemplo, se pretendermos
valorizar quem desempenhe um cargo como o de delegado de grupo (ou
chefe de departamento na nova legislagdo) que diferenciagéo organiza-
cional e profissional deve ser dada? Deve ter contrapartidas de carreira?
Que recompensas para que exigéncias? Que tipo de conhecimento espe-
cifico deve possuir?

Quanto ao terceiro tépico em consideragio — os processos da
reforma e o papel dos professores na reforma — é relevante retomar a
asserqdo de que o interesse para a modernizagio da gestdo das escolas
se manifesta através de um movimento articulado a partir de centro
(ministério e também instituigdes do ensino superior) que procura a
renovagéo das préticas de administragdo das escolas e por conseguinte
também dos professores, procurando instituir novos modos de operar
(Perrenoud, 1993). Este modo de operar é exactamente um dos aspectos
mais criticos da reforma e reflecte um modo de encarar a mudanca em
que se manifesta uma dupla debilidade: uma incapacidade do Estado
em funcionar fora da légica normativa — patente no crescente aumento
de legislagdo a que se assiste desde 1989 (vd. Névoa, 1993) — a qual se
parece acrescentar uma l6gica tecnocrética que consiste na procura de
solugBes estritamente cientificas ou técnicas para os problemas (ou, pelo
menos, autodenominadas como tal).

Quanto a impossibilidade das mudangas se fazerem por decreto,
uma breve recapitulagio das experiéncias pessoais sera suficiente para
0 comprovar, quanto aos riscos de uma orientagdo tecnocratica, nio
sendo de todo desconhecidos parece conveniente reaviva-los pela sua
novidade. De acordo com Bates (1985) esses inconvenientes podem ser
descritos nos seguintes termos: existe um fosso entre o tipo de raciona-
lidade tecnocratico e as tradigdes culturais existentes entre os professo-



res, ou seja entre o modo de ver a realidade que uns e outros tém e a
linguagem que utilizam para a descrever; a incapacidade dessa raciona-
lidade tecnocratica em gerar normas culturais que guiem a acgao colec-
tiva dos individuos (veja-se o caso das légicas de planificagéo e progra-
magcdo e a dificuldade na sua adopgdo pelas escolas); associada a estas
debilidades, uma crise de motivagio visivel ao nivel dos individuos, em
sentimentos de alienagdo, auséncia de poder, perda de significados, de
empenhamento e de incapacidade em intervir na resolugédo das preo-
cupagdes da vida escolar.

£ j4 um lugar comum dizer que, neste processo de reforma, com
estas caracteristicas, o lugar ocupado pelos professores &, essencial-
mente, o de agentes da reforma e ndo o de produtores da reforma. Na
verdade os professores véem-se investidos da responsabilidade de con-
cretizarem medidas ao invés de protagonizarem decisdes e execugdes.

Todavia, se preferirmos uma outra forma de estar na ocupagao tere-
mos de levantar a questdo seguinte: como serd possivel assumir um
investimento de produtores nas mudangas escolares e, no caso concreto,
da avaliagdo das escolas?

Uma solugdo é a de procurar integrar a questdo da avaliagio da
escola num processo mais vasto de produgio da escola pelos professo-
res, refiro-me ao projecto educativo da escola. Tomariamos assim o
seguinte principio: a criagdo de hébitos de avaliagdo institucional das
escolas deve inserir-se no processo mais amplo de construgdo de um
projecto educativo de escola em cada escola, por cada escola (N6voa,
1992), num processo de construgdo de autonomia'® ou, num outro
prisma complementar, o de articular na prética o desenvolvimento pro-
fissional dos professores com o desenvolvimento dos estabelecimentos
escolares (Hargreaves, 1994).

A auto-avaliagdo da escola pode ter um lugar central nesta orientagao
estratégica de um estabelecimento escolar que passa pela produgdo de
projectos educativos de escola. Vimos um projecto educativo de escola,
enquanto processo e produto, portanto, enquanto algo que se cria e algo
que se torna num documento-instrumento de planificagdo a longo prazo
numa escola, e que pode estabelecer a ligagdo entre o passado, o pre-
sente e o futuro de uma escola. Para que tal aconteca é necessario que
alie um diagnéstico do que somos como escola (em termos de condigdes
em que trabalhamos, actividades que desenvolvemos e orientagGes que
lhes damos, da determinagao da distancia que vai entre o que supomos
fazer e o que fazemos, da detecgio de quais os problemas existentes) a
uma acgdo de resolugdo do insatisfatério coordenada por principios e
valores pedagoégicos. O realismo de um projecto educativo de escola
assenta exactamente no diagnéstico, nessa avaliagdo inicial centrada na
escola e ndo necessariamente restringida aos individuos e suas «perfor-
mances» mas, primariamente, focalizada nas possibilidades e nas ofertas
educativas da escola — nas suas componentes didacticas, curriculares e
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de complemento educativo — e, também, na construcio das necessida-
des de desenvolvimento profissional dos professores e de outros inter-
venientes escolares.

Claro que estas ideias de projecto educativo de escola e de avaliacio
inicial de diagnéstico da escola nos colocam perante um desafio dificil
de superar: o de inverter toda uma tradigdo escolar e profissional em
que nos alhearam e nos alheamos da possibilidade de governar colecti-
vamente a escola, de inverter a l6gica do individualismo didactico e de
um comprometimento com tese de que é necessiria uma prestagio de
contas intra-profissional (Tiller, 1993). Ao inverso de um grupo profis-
sional cujas relagdes de trabalho nas escolas se repartem entre a
desimplicagdo, as afinidades e por um igualitarismo paralisador (e quan-
tas vezes de fachada), seria necessario avancar para relagées de trabalho
assente numa afirmagao explicita das diferencas internas como base de
qualquer projecto partilhado, funcionando este como uma espécie de
defesa-ataque colectivo face ao exterior.

Todavia, esta decisdo de olhar para o que somos vai-nos levar a
julgar o que somos; uma solugio dificil essa, de nos expormos perante
0s outros e perante nés préprios, e nesta dificuldade reside também
o caracter incerto e problemético da introdugio da inovacdo nas
escolas.

A questdo das finalidades e dos objectivos das escolas é um bom
tema para ilustrar a ambiguidade, o pluralismo e o caracter problemé-
tico da escola como organizacdo (Greenfield, 1989): por um lado as
finalidades educativas sdo susceptiveis de diferentes interpretacdoes —
operacionalize-se «alunos bem formados» — por outro lado, para se
determinar o que deve ser a escola, importa considerar os objectivos
mas, também, o como € correcto viver na escola e gerir a escola — por
exemplo, como devem ser distribuidos os recursos financeiros pelos
grupos disciplinares — e as condigdes consideradas suficientes ou ade-
quadas pelas pessoas para trabalhar. Ora, muitas respostas podem ser
dadas pelos professores, nada isentas de oposicées e conflitualidade.
Donde, antes de interrogarmos qual é a melhor maneira de melhorar o
nosso estabelecimento escolar devemos perguntar: que significados defi-
nem o que € certo, o que deve ser atingido e quais as condicdes dese-
javeis de trabalho, entre os que fazem parte deste estabelecimento de
ensino.

A visdo de escola como organizagdo mais frequentemente referida ao
longo deste texto — a escola como sistema aberto — assenta nos pres-
supostos de que as organizagdes existem independentemente das pes-
soas — donde tudo se pode modificar independentemente das pessoas
— e de que sendo os fins e objectivos das organizacdes independentes
dos fins e objectivos que os individuos que nelas se encontram tém, para
melhorar a organizagéo temos de atender as motivagio dos individuos.
Assim, a mudanga nas escolas passaria pela adopcio de modos de ges-



tdo criadores de melhores ambientes de trabalho, suscitando a motiva-
¢do e a produtividade dos professores.

Varios estudos tém conduzido a uma determinagéo quer dos ambien-
tes de trabalho considerados mais favoraveis a motivagdo dos professo-
res, quer a determinagdo das medidas de gestao que podem favorecer
a sua criagdo. Os resultados desses trabalhos tendem a enfatizar a liga-
¢do entre avaliagdo e formagao como uma preocupagio fundamental
para a melhoria dos ambientes de trabalho (McLaughlin,1989). Enquanto
a avaliagdo surge como uma base de conhecimentos para a selecgdo e
preparagdo de acgoes de formagdo — a escala didéctica, de grupo dis-
ciplinar, ou de outros tipos de intervengdo escolar — é a partir do
percurso de formagdo e o do seu impacto que se realiza uma nova
avaliagdo dos professores e da escola. Nestes trabalhos sobressai, ainda,
a ideia de que a avaliagdo deve recair sobre o desempenho de grupos
de professores envolvidos ao invés de se centrar sobre os individuos.

De qualquer modo, nesta perspectiva organizacional a ideia de
mudanga das praticas centra-se, fundamentalmente, na necessidade de
uma correcta manipulagdo de meios para alcangar os fins previstos. No
entanto, a mudanga nas escolas pode ser «menos 6bvia» se considerar-
mos separadamente pessoas e organizagbes, como fazem as visdes de
escola-organizagao como construgao social'' (através das perspectivas da
escola como cultura ou como arena politica).

Através da metafora da cultura (Gomes, 1993; Gonzalez, 1989) os
estabelecimentos escolares sdo representados como «artefactos cultu-
rais», colectividades sociais em que os individuos desenvolvem padrdes
ritualizados de comunicagio, sistemas de significados compartilhados e
construidos socialmente. O foco de interesse aqui sdo os simbolos, os
significados, as crencas e os valores desenvolvidos pelos individuos na
organizagdo. Esses modos de representar a organizagdo e os aconteci-
mentos que nela ocorrem séo, sobretudo, vivenciais e sdo interpretagbes
de um contexto especifico que possibilitam reduzir a incerteza. Sdo
aqueles elementos que déo clareza, coesdo, direccdo a acontecimentos
complexos ou confusos como sdo os acontecimentos pedagégicos, que
permitem gerar crengas ou consciéncia de grupo e permitem intervir na
socializagdo dos novos colegas, de lhes marcar «o que é aceitavel fazer,
o como fazemos aqui».

Nesta visdo, os processos de uma organizagdo sdo simbélicos. Por
exemplo, os procedimentos empregues para realizar certas actividades
— como a planificagdo, a coordenagdo ou a avaliagdo — nem sempre sdo
instrumentais, meios para atingir fins, mas sdo frequentemente
ceriménias ou aparéncias que se cultivam para que aqueles que nos déo
recursos nos vejam de tal modo que nos aceitem e apoiem. Neste
prisma, a mudanga organizacional — no caso a introdugdo de praticas
de avaliagdo das escolas — ndo pode ser vista como simples aplicagdo
de propostas que chegam do exterior, através da formagdo de indivi-
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duos capazes para o fazerem e da disponibilizacio de meios. Aquelas
propostas nao se aplicam a letra, podem ter consequéncias diversas,
problematicas: uma escola, ou melhor, as escolas que existem em cada
escola, podem rejeitar a prética de (auto)avaliagio se estas forem enten-
didas como susceptiveis de por em causa cumplicidades estabelecidas
ou serem utilizadas de modo a reforgar a coeséo interna; escolas podem
utiliza-la como um instrumento para o controlo dos seus resultados com
os alunos, como um instrumento fundamental para criar uma imagem
ou, tdo s6, acomodarem-se a «mais uma exigéncia do ministério»'%. Séo,
enfim, manifestagdes de processos sociais nas escolas que ndo deixam de
existir porque é preciso «modernizar» as escolas. A adopgédo da avalia-
¢do das escolas tem que ser pensada dentro desta pratica quotidiana
(e a0 mesmo tempo com histéria dentro dos estabelecimentos escolares)
de criar e manter um sistema de significados, uma maneira de pensar
colectiva dentro das escolas.

A perspectiva micropolitica da escola (Blase, 1991; Gonzalez, 1989)
entende-a como um espago social em que convivem individuos e grupos
com interesses distintos que, constrangidos por estruturas, tecnologias e
ideologias, identificam objectivos, adoptam estratégias e agem para os
conseguir concretizar. Nao ha uma organizagdo em abstracto mas varia-
das percepgdes dos individuos acerca do que podem, devem ou deve-
riam fazer ao lidar com os outros, nas circunstancias em que se encon-
tram. Nesta visdo, o fundamental sdo as ac¢des que se levam a cabo para
adquirir, desenvolver e usar o poder e outros recursos — sejam estes os
horarios, os equipamentos, a distribui¢do das turmas, ou o financia-
mento dos grupos — a fim de obterem resultados desejados, numa
situagdo em que ha incerteza e conflito em torno da defini¢io de escola,
da sua fungdo e do trabalho nela realizado.

Num trabalho em que mobiliza a matriz micropolitica para a descri-
¢ao analise da inovagéo curricular num grupo de professores de Educa-
gao Fisica, Sparkes (1990) dd-nos um retrato desse conflito politico,
resultante da necessidade dos professores encontrarem um equilibrio
entre os interesses relativos as suas tarefas (fazer o seu trabalho), as suas
carreiras (aspiragdes a curto ou longo prazo face a carreira) e aos seus
interesses «extra-muros» (referentes a valores e a circunstancias de vida
fora da ocupacdo docente), e que lhes permite ganhar ou manter o maior
controlo possivel sobre o que lhes acontece no local de trabalho.
O relatério desta pesquisa descreve e torna compreensivel um processo
micropolitico de «inovagao sem mudanga» (muda-se o discurso e man-
tém-se as préticas) e a adopgdo de uma «retérica estratégica» para ganho
de «status» e melhoria de imagem por um departamento num estabele-
cimento escolar.

Considerando este tipo de visdo dos estabelecimentos escolares é
necessario reconhecer que a (auto)avaliagdo das escolas ndo vai escapar
aos jogos de poder na escola, e que as pessoas e 0s grupos védo tentar



manipular essa avaliagio de modo a ganharem influéncia ou melhores
recursos dentro da escola. E admissivel que um grupo disciplinar «mar-
ginalizado» possa enfatizar na avaliagdo da escola a questdo das condi-
¢oes de trabalho e da distribuigdo e gestdo dos recursos financeiros,
fazendo-a entrar na agenda da avaliagdo. Ou, ainda, que outro grupo
enfatize como indicadores de avaliagdo o grau de satisfagdo dos alunos
nas suas aulas e ndo o grau de concretizagdo dos objectivos programa-
ticos. A criagdo de dispositivos de avaliagdo nas escolas ndo poderd
escapar a estas l6gicas. O que a ndo torna impossivel mas, simples-
mente, mais complexa e ndo tdo previsivel como se poderia admitir.

As imagens da escola como construgdo social levam-nos a repensar
o problema da avaliagdo das escolas, nas escolas e pelas escolas, a partir
de um quadro de referéncia simultaneamente menos técnico e menos
ilusivo. Que implicagdes retirar desta andlise?

Uma resposta, quase elementar, surge no imediato: é necessério dis-
por de uma estratégia de introdugdo da avaliagdo das escolas que con-
temple trés perspectivas de inovagao: técnica, cultural e politica (House,
1988). Uma estratégia tecnolégica, centrada no desenvolvimento das
técnicas de avaliagao das escolas pelo interior e pelo exterior e no seu
uso apropriado nas escolas, focalizando as habilidades necessarias para
a implantar e procurando a méxima eficiéncia e eficacia no seu uso; uma
estratégia politica, centrada nas relagdes de poder entre os varios grupos
participantes na utilizacdo da avaliagdo das escolas e na sua motivagdo
para dela fazerem uso, focalizando os interesses em presenga e pro-
curando o estabelecimento de consensos através de uma pratica negocial
(e negociada) e procurando a pertinéncia do seu uso; uma estratégia
cultural, centrada nos significados e nos valores dos professores face a
avaliag@o, focalizando a adaptagédo da ideia e da pratica de avaliagao das
escolas por essas culturas e procurando a congruéncia da avaliacdo da
escola com a(s) cultura(s) de escola.

A esta implicagdo elementar acrescenta-se uma outra: a apropriacdo
da ideia e da pratica de avaliacdo das escolas requer tempo. O tempo
é, alids, um dos elementos criticos em todos os processos de inovagéo.
Normalmente, o nivel politico-administrativo pretende «ver os resulta-
dos depressa e a periferia necessita de tempo para adoptar a mudanga;
mesmo na periferia é usual, por um lado, a urgéncia de «ver resultados»
para justificar o esforqo e, por outro, o senso de que «as coisas andam
devagar». Esta ambiguidade estard sempre presente e o modo de a
enfrentar nao se afastara muito daquela afirmagéo que se utiliza quando
se responde a questdo dos objectivos pedagégicos: nem demasiado
ambiciosos que levem a frustragio nem demasiado modestos que levem
ao desinteresse.

A negociagdo dos tempos de introdugdo das praticas de avaliagéo é
necesséria e pode ser articulada, de novo, com a construgdo dos projec-
tos educativos de escola, na medida em que estes podem definir as
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possibilidades de aperfeigoamento do trabalho escolar, em fungio das
condicdes de trabalho, das crengas e das capacidades presentes nesse
centro escolar. Esta negociagdo podera também obstar a uma tendéncia
para uma posicdo defensiva por parte das escolas, evitando a introdugdo
de maior incerteza na vida escolar, que se manifesta através do cum-
prindo burocratico de uma nova exigéncia. Perfilha-se, deste modo, a
opinido de Tiller (1992: 94):

Necessitamos de um professor que investigue e de uma escola que pense.
Isto ndo pode ser conseguido de um dia para o outro. Assim, devemos
ponderar profundamente e debater as novas ideias durante tempo bastante
e seguir as nossas acgdes atentamente. Ndo creio muito em solugbes fdceis
e rdpidas. O que € necessdrio é um programa de desenvolvimento ponderado
e sequenciado. Devemos descobrir se as autoridades terdo em consideragio
esse desenvolvimento e se atreverdo a adoptd-lo a longo prazo. (...) Uma
escola deve ser capaz de criar contextos em que a cooperagdo, a confianga e
a reflexdio sejam temas centrais na vida quotidiana. Devem encontrar forcas
para fazer algo perante trés «ismos»: o conservadorismo, o individualismo
e o exibicionismo.

A capacidade de uma escola produzir a sua prépria avaliagdo passa,
em certa medida, pela difusdo e implementagio da ideia de avaliagdo
formativa em todas as actividades existentes. Destacamos para uma
breve referéncia, aquelas que se circunscrevem aos diversos projectos
auténomos que tém vindo a ser introduzidos pelas escolas e as que
remetem para a avaliagdo formativa no &mbito do trabalho com os
alunos.

O primeiro campo parece merecedor de atengéio na medida em que
a pratica da avaliagdo pela escola pode permitir uma articulagio («a
posteriori», se considerarmos o cardcter muitas vezes espontineo ou nao
estratégico) dessas iniciativas que constituiram ao longo do tempo
nichos de investimento pessoal e colectivo livres dos normativos cen-
trais. B preciso notar que néo é s6 através de situagoes formais de
formagdo (continua) que se adquirem os saberes e que é possivel fazé-
-lo através de redes interprojectos centradas na avaliagio — espécies de
circulos de qualidade, que favoregam a troca de informagio, de expe-
riéncias e de ideias relativamente a avaliagio em cada um dos projectos
(Hutmacher, 1992). A abertura do dialogo sobre esses projectos internos
pode favorecer a convergéncia das pessoas e dos projectos e a constru-
¢do interna de referenciais de avaliagdo.

Quanto a avaliagdo formativa esta constitui, sem divida, uma das
grandes areas-teste da possibilidade de afirmar a (auto)avaliacio das
escolas, na medida em que se concretiza no espago mais operacional da
vida escolar, em que o confronto inter-individual é mais claro e imediato
e, também, porque é uma prética-chave para a alteragio dos modos mais



conservadores de trabalho pedagégico. Isto quer dizer que, para além
do principio estratégico de aliar a prética de (auto)avaliagdo da escola
4 construgao de um projecto educativo, é necessério trabalhar mais e
melhor a avaliagio naquelas actividades que ja existem na escola e,
sobretudo, impregné-las de um carécter formativo.

Notas

! Importa ressalvar que esta exclusdo, no plano da analise, dessa avaliago intuitiva»
que todos efectuamos, néo deve ser interpretada como uma exclusdo do valor desse modo
de conhecimento — o qual, alids, ndo deve ser criticado ou classificado como conhecimento
menor porque, se hd critica a exercer, essa deve recair sobre as praticas sociais escolares que
o tornam possivel (seguimos neste argumento, Sousa Santos, 1993) — mas, tdo s6 uma
consequéncia de estarmos a centrar a nossa andlise naquilo que os especialistas tém vindo
a produzir sobre o conceito e a pratica de avaliar a escola. Alids, noutros momentos deste
texto, teremos oportunidade de regressar a esses juizos praticos.

2 Figari (1992: 130) formula uma outra objecgéio dirigida aos que constroem quadros de
referéncia aplicaveis a todas as escolas: (...) serd que a centragdo na procura de discriminantes que
justifiquem o levantamento de informagdes nio se faz em detrimento de um esforco de construcio de
modelos descritivos da complexidade do real?

3 Estamos aqui a previlegiar orientagdes que podem oferecer um «apport» formativo a
escola, dai que se exclua de consideragdo uma orientacéo para certificagiio, associavel ao
ganho de recompensas ou & imposigdo de punigdes.

4 Alids esta diversidade reflecte a constituigio e a contrugdo do conhecimento sobre a
avaliacdo e manifesta uma transigio de uma visdo consensual para uma visdo pluralista da
avaliagio (House, 1993). A visdo consensual, baseada nos pressupostos de que a avaliagio
seria uma solugdo para os problemas educativos, assente na utilizagéo de uma metodologia
apropriada (entenda-se a medigdo quantitativa de resultados), que os diferentes grupos
sociais intervenientes na avaliagio se veriam representados nesses resultados e que os res-
ponséveis pelas areas em avaliagdo a utilizariam com optimismo para rever e melhorar a
realidade; a visdo pluralista, aberta aos pontos de vista dos implicados nas dreas em ava-
liagio, aberta a metodologias qualitativas e reconhecendo que a avaliagao pode ser bem ou
mal utilizada ou, até, nem ser utilizada.

5 Convém aqui reconhecer que esta convergéncia temporal nem sempre se traduz numa
convergéncia de interesses ou de orientagdes, ou seja, que dentro de cada um desses campos
e entre eles existem controvérsias e cambiantes diversos.

¢ Descobrimos neste modo de funcionamento aquilo que Philippe Perenoud (1993)
designa por «individualismo didactico», ou seja, a admissdo de que aquilo que cada profes-
sor faz no seu espago/tempo lectivo diz respeito a si proprio — e as excepgdes a esta regra
existem apenas em casos que ponham em causa o funcionamento das turmas ou em casos
extremos que concorram para a desacreditagio do corpo docente — sendo este individua-
lismo didactico maior nas disciplinas que desempenham um papel marginal na selecgio
escolar e nas disciplinas em que a margem de apreciagio dos objectivos e dos contetidos &
maior.

7 Veja-se a proximidade (sobreposigao?) entre este modo de conceber a escola-organiza-
gdo com a proposta de «indicadores de desempenho» apresentada no capitulo anterior.

¢ Ndo hé duvidas quanto a esta aproximacdo que, alids, ¢ comum a todo o discurso
pedagégico e ndo apenas a este discurso pedagégico centrado na escola (vejam-se, por
exemplo, as relagdes entre pedagogia por objectivos e a direcgdo das empresas por objecti-
vos ou entre a pedagogia ndo directiva e a direcgiio das empresas a partir das teorias das
relagdes humanas, como jé argumentou Daniel Hameline),
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’ Aqui se pode repitir, alids, uma questio ja colocada no 1V Congresso da SPEF (Gomes,
1992) mas que se mantém actual: a especializagio dos conhecimentos vai traduzir-se num
alargamento da profissionalizacio de todos os professores ou vai traduzir-se em fenémenos
de estratificagdo através da sobrequalificagio de uns e subqualificagdo de outros?

0 Falando em autonomia, é necessirio reconhecer que a melhoria de qualidade dos
estabelecimentos escolares passa, ndo pela autonomia em si propria mas pelo uso da auto-
nomia. Este uso da autonomia « (...) depende, nomeadamente, da maneira como se pensa o esta-
belecimento de ensino, o seu modo de organizagio interna, o seu lugar no sistema educativo, a
organizagio do trabalho, a partilha das tarefas e das responsabilidades, a atribuicio de recursos
humanos e materiais, as estartégias de avaliagio e as formas de regulacdo das relacdes de trabalho»
(Hutmacher, 1992: 57).

" Para um esclarecimento e um debate teérico mais aprofundado veja-se Gomes (1993),

'? As possibilidades sdo varias; no entanto, evidéncias empiricas existem entre nés em
varios trabalhos (Carvalho, 1992; Cavaco, 1990; e, especialmente, Gomes, 1993; Stoer e
Aratijo, 1993).
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