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Resumo

A avaliagio é uma componente imprescindivel de qualquer pro-
cesso de reforma porque permite identificar discrepancias entre o
que se concebeu e o que, de facto, acontece; contribui para que se
«produzam» visdes integradas dos elementos do sistema; ajuda a
compreender os «pontos de vista» dos intervenientes e a «tomar o
pulso» ao que acontece nos mais diversos niveis; facilita a correc-
¢io do que foi identificado como inadequado; ou permite a iden-
tificagdo e a divulgagdo de inovagdes.

Entre 1990/1991 e 1992/1993 o autor concebeu e coordenou, no
entdo Departamento de Avaliagdo Pedagégica do Instituto de Ino-
vacdo Educacional, um conjunto de trabalhos de investigagdo cuja
principal finalidade era a de avaliar/acompanhar o processo de
experimentagdo dos novos programas no ambito da reforma do
sistema educativo.

Neste trabalho discutem-se contornos dessa experiéncia em quatro
aspectos essenciais: principios observados; principais finalidades;
estudos desenvolvidos; e opgdes metodolégicas utilizadas.

O sistema educativo portugués atravessa, desde 1986, um periodo
em que praticamente todos os seus elementos ou componentes ja expe-
rimentaram, ou estdo a experimentar, algum tipo de modificagéo. Pro-
fessores, alunos, escolas, administragdo, pais e sociedade em geral tém
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vivido, de forma mais ou menos interveniente, os avangos e recuos de
uma reforma multifacetada, de contornos complexos, que pode consti-
tuir uma real oportunidade de melhoria geral do sistema.

A avaliagdo, ndo sendo de modo algum a panaceia para os «males»
que nos possam atormentar, € uma componente imprescindivel de qual-
quer processo de reforma pois, entre outras coisas:

a) permite analisar discrepancias entre o que gostariamos que acon-
tecesse e o que, de facto, acontece;

b) contribui para que se «produzam» visdes integradas dos diversos
elementos do sistema;

¢) ajuda a compreender melhor os «pontos de vista» dos diversos
intervenientes e a «tomar o pulso» ao que vai acontecendo nos
mais diversos niveis;

d) facilita a correcgdo daquilo que foi identificado como inadequado;

e) permite a identificagdo, caracterizagdo e a divulgacdo de inova-
¢des.

Em dltima anélise, a avaliacio d4 um contributo inestimavel ao
desenvolvimento de cultura educacional porque permite conhecer em pro-
fundidade a natureza dos discursos dos diferentes intervenientes (por
exemplo, professores, alunos, administra¢do); descreve com detalhe os
«ambientes» e os contextos em que decorrem o ensino e a aprendizagem;
ou porque contribui para a criagdo de memoria acerca das «coisas» da
educacio.

Talvez por estas razdes o Ministério da Educagdo tenha decidido
apoiar, entre 1990/1991 e 1992/1993, através do Instituto de Inovagdo
Educacional (IIE), a concepgdo, o desenvolvimento e a divulgacido de
estudos de avaliagdo' acerca dos processos de langamento da chamada
Reforma do Sistema Educativo.

Neste trabalho relatam-se e discutem-se os principais contornos
daquela experiéncia de avaliagdo pela qual fui responsavel no entdo
Departamento de Avaliagdo Pedagégica (DAP)* do IIE e que se encontra
descrita mais detalhadamente em Fernandes (1992).

Em primeiro lugar fazem-se consideragoes referentes as dificuldades
associadas ao desenvolvimento do trabalho de avaliagdo em geral e dao-
-se as principais caracteristicas das seis abordagens mais utilizadas.
Numa segunda parte discutem-se os principios que orientaram a con-
cepgdo e o desenvolvimento do trabalho do DAP. Em terceiro lugar
descrevem-se as principais finalidades da avaliagio e propde-se um
«modelo» que oriente o trabalho de avaliagdo no futuro. Finalmente,
apresenta-se o espectro de estudos desenvolvidos, ou que se previam
desenvolver de acordo com as finalidades previamente enunciadas e
indicam-se as audiéncias preferenciais que entdo se julgava ser necessé-
rio servir. '



Dificuldades Iniciais

Estabelecer uma estrutura de avaliagio com a responsabilidade de
identificar e caracterizar os pontos fracos, os pontos fortes e as dinami-
cas de um processo de reforma é, em si mesma, uma tarefa de grande
complexidade que é substancialmente agravada por factores tais como:

a) a auséncia de uma teoria consistente;

b) a auséncia de qualquer «escola» ou tradigdo de avaliagdo no nosso
pais;

c) as expectativas e exigéncias da administragdo, dos professores e
da comunidade educativa em geral.

Quanto & auséncia de uma teoria consistente, Madaus, Stufflebeam &
Scriven (1991) consideram que ndo nos podemos referir a uma «teoria
da avaliacio» ou mesmo a «modelos de avaliagdo». Na opiniao destes
autores, as abordagens que tém sido utilizadas sdo ainda demasiado
gerais e demasiado vagas e, consequentemente, ndo sdo suficientemente
consistentes para nos permitirem interpretagoes e explicagdes suficiente-
mente sélidas de fenémenos educacionais complexos. Pode afirmar-se
que estas abordagens véo desde as de tipo utilitario até as chamadas
abordagens intuicionistas e pluralistas. De facto, a literatura da especia-
lidade (e. g., Cronbach, 1980, 1982; Eisner, 1979; Guba & Lincoln, 1981;
House, 1991; Levine, 1974; Popham, 1975; Scriven, 1991; Stake, 1978;
Stufflebeam & Webster, 1980; Tyler, 1967, 1991) permite identificar seis
abordagens principais em avaliagdo educacional:

a) Avaliagdo orientada por objectivos;

b) Avaliagdo orientada para a decisdo;

¢) Avaliacdo orientada para os consumidores;

d) Avaliagdo desenvolvida por painéis de especialistas;

e) Avaliagdo por exploracdo de contradigdes;

f) Avaliagdo naturalista e orientada para os participantes.

Na Figura 1 sintetizam-se as caracteristicas principais de cada uma
destas abordagens.

Pode assim dizer-se que existem disponiveis um conjunto de catego-
rias, de questdes para reflexdo, de descri¢Oes e procedimentos de dife-
rentes abordagens de avaliagdo educacional mas néo propriamente uma
teoria de avaliagdo.

A segunda dificuldade, auséncia de uma tradigdo de avaliagdo edu-
cacional no nosso pais, impedia que no DAP tivéssemos acesso a expe-
riéncias ou a conhecimentos previamente desenvolvidos. De facto, ndo
existiam estudos de avaliagao do sistema ou de programas que se inte-
grassem num plano organizado e coerente e que reflectissem a realidade
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Avaliacio Avaliar o grau de consecugio dos objectivos; utilizagéo de ins-
por Objectivos — trumentos objectivos; relevo a fiabilidade e validade; facil de
(Ralph Tyler) utilizar; foco nos produtos; visdo simplista de educagdo.

Obter informagdo titil para a tomada de decisdes; avaliagdo de
|| necessidades de informagio dos decisores; visdo sistémica da
avaliagio; modelo bem operacionalizado; énfase no modelo
produtivo das organizagbes; racionalista.

Avaliagao
para a Decisao
(Daniel Stufflebeam)

Obter informagdo titil acerca de produtos educacionais; utili-
zagio de listas de verificagio; definigio exaustiva de critérios;
avaliacio formativa e sumativa; influéncia no desenvolvi-
mento de produtos; pode limitar a criatividade e a inovagéo.

Avaliagao
para os Consumidores ||
(Michael Scriven)

Avaliagdo Baseada Obter apreciagdes de grande qualidade, com base nos conhe-

no Conhecimento | | cimentos e experiéncia de especialistas; utilizagdo da critica

e na Critica Educacional | |educacional; exige poucos meios de realizagio; espectro de

(Elliot Eisner) anélise alargado; depende das qualificagbes do especialista.

Avaliagdo Integrar diferentes ideias e opinides; inspirada nos métodos

por Confronto | | forenses; andlise dos pontos fortes e fracos; apresentagio de

de Opinides multiplas perspectivas; orientada para a resolugfo efectiva de
(Murray Levine) Lpfblemas; custos elevados; demorada.

Compreender as complexidades e os contextos das situagdes;
reflecte multiplas realidades; utilizagao do raciocinio indutivo;
foco na descricdo, interpretagdo e compreensdo; tendéncia
para focar no que é discrepante; custos elevados.

Avaliagdo Naturalista
(E. Guba e Y. Lincoln) ||

Figura 1 — Estratégias de avaliagio: proponentes e caracteristicas principais

pedagégica portuguesa. No entanto, puderam referenciar-se alguns
estudos de avaliacdo dos curriculos do ensino unificado e da formagao
em servico (GEP, 1979, 1980a, 1980b, 1981a, 1981b, 1991; Loureiro,
Matias, Veiga, Pardal, Silveira & Boavida, 1986).

Finalmente, sabe-se que a comunidade educativa (e. g., administra-
Gdo, professores, gestores escolares) tem grandes expectativas relativa-
mente a avaliagio. Por um lado, tende a ver a avaliagio como uma
solugdo ou uma panaceia para os males que afectam o sistema educativo
e, por outro, tende a considerar que é sempre apropriado avaliar e que
todo e qualquer aspecto de qualquer acontecimento ou processo educa-
tivo tem que ser sujeito a avaliagdo. Esta tentagdo, que se pode conside-
rar interessante ou talvez ideal, ignora muitas realidades praticas. Deci-
dir o que avaliar e encontrar os meios para o fazer sio problemas nao
rotineiros cujas solugdes dependem do conhecimento e da experiéncia
dos avaliadores, do empenho da administragdo, e de todos os que de
algum modo estdo envolvidos num processo de mudanga, como o que
uma reforma pode induzir no sistema.



Principios de Avaliagdo

Sem termos propriamente uma tradigéo de avaliagdo em Portugal, foi
a partir de uma revisdo de literatura de diferentes perspectivas de ava-
liagio e dos conhecimentos e experiéncia das diferentes equipas de
investigacdo que se adoptaram trés principios orientadores:

a) O principio do ecletismo das abordagens;

b) O principio da relevancia dos pensamentos e conhecimentos dos
professores;

¢) O principio da diversificagdo dos avaliadores.

Ecletismo das Abordagens

Cronbach (1982), Greene, Caracelli e Graham (1989), Madey (1982),
Talmage (1982) e Worthen (1977, 1981), perante a diversidade de abor-
dagens a avaliagdo de programas, defenderam a necessidade de se dedi-
car mais atencido ao desenvolvimento de avaliagbes com caracteristicas
ecléticas. Segundo aqueles investigadores, a possibilidade de combinar
selectivamente aspectos de diferentes abordagens permite um conheci-
mento mais profundo e detalhado do objecto de avaliagdao. No entanto,
esta posigdo é contestada, entre outros, por Guba e Lincoln (1981, 1989,
1991), por Lincoln e Guba (1985) e por Stake (1978) que consideram a
impossibilidade de qualquer compatibilidade entre abordagens com
pressupostos filosoficos e epistemolégicos antagénicos.

Aquele antagonismo tem-se reflectido no debate existente em torno
da objectividade ou subjectividade da avaliagdo ou ainda em torno do
seu carécter quantitativo ou qualitativo (Howe, 1985; Maxwell e Lincoln,
1990; Page e Stake, 1970). E um debate relativamente pouco frutuoso que
tem contribuido para a polarizagdo dos avaliadores e investigadores
(Madaus, Scriven e Stufflebeam, 1991).

No caso das abordagens objectivas, a avaliagao é considerada «cien-
tificamente objectiva». Esta objectividade obtém-se através da utilizagdo
de instrumentos, tais como questiondrios e testes, construidos com ele-
vado rigor técnico e cujos resultados sdo analisados com base em técni-
cas de natureza exclusivamente quantitativa. Um dos pontos chave
desta abordagem tem a ver com a possibilidade dos estudos poderem
ser replicados. Para tal, o problema, as questdes, as opgoes metodolégi-
cas, 0s instrumentos e os procedimentos de recolha e anlise de dados
sdo descritos exaustivamente.

Alguns dos principais pressupostos epistemolégicos das abordagens
objectivas sdo o da uniformidade da natureza, o da possibilidade de se
formularem leis através do método indutivo e o da semelhanca metodo-
16gica entre as ciéncias naturais e sociais, ressalvando-se o facto de, estas
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ultimas, serem de natureza mais complexa. Desta forma, os factos obser-
véveis podem ser «facilmente» agrupados em categorias tal como o que
se passa nas chamadas ciéncias experimentais. Torna-se possivel, através
de técnicas apropriadas, a definicdo de variaveis e o estabelecimento de
relagoes entre elas e, uma vez assumido o principio da uniformidade da
natureza, podem induzir-se leis para as ciéncias sociais tal como para as
ciéncias da natureza.

Assim, na sua forma mais radical, os estudos objectivos excluem
tudo o que ndo é quantitativo; a tradugdo, em nimeros, dos factos
observados é sinénimo de objectividade. O principal indicador desta
objectividade é o chamado acordo intersubjectivo entre observadores ou
avaliadores. Note-se que a intersubjectividade implica que o trabalho de
avaliagdo desenvolvido por uns possa ser experimentado, da mesma
forma, por outros. Consequentemente, a objectividade é obtida através
da explicitagio exaustiva de todas as referéncias do processo de avalia-
Gdo para permitir a replicagao. B por isto mesmo que a fiabilidade é um
conceito tdo relevante em avaliagdo objectiva. Quanto mais fiaveis forem
os instrumentos e técnicas utilizados, mais exactamente se podem deter-
minar eventuais diferencas entre observadores independentes e mais
objectiva se torna a avaliacdo. Logo, nesta perspectiva, o conceito de
objectividade estd directamente relacionado com os procedimentos que
permitem determinar a intersubjectividade de apreciacdo dos avaliado-
res.

Nas chamadas abordagens subjectivas, tais como a naturalista, a
natureza dos procedimentos utilizados é mais geral, ndo existindo qual-
quer preocupacdo em explicitar todos os seus pormenores para que
outros possam observar exactamente as mesmas coisas. As leis ou pro-
posi¢des mais gerais sdo formuladas pelos avaliadores como resultado
das experiéncias e conhecimentos que vao adquirindo no estudo de
casos devidamente contextualizados. No entanto, o seu principal objec-
tivo ndo é a formulagao de proposigbes generalizaveis; existe sempre a
preocupacdo em obter assergdes vélidas tendo em conta o quadro de
referéncia dos participantes. Assim, o que é verdade num dado con-
texto, pode ndo o ser noutro. Por isso, as interpretages dos participan-
tes envolvidos num dado programa ou actividade sdo mais valorizadas
do que as dos avaliadores pois estes poderdo ndo ter um conhecimento
aprofundado do que se estd a passar. Procuram assim obter-se muiltiplas
perspectivas que, naturalmente, ndo serdo coincidentes.

Embora existam diferengas fundamentais nestas duas abordagens, é
claro que ambas estdo orientadas para o conhecimento rigoroso dos
fenémenos ou factos envolvidos. Na verdade, o debate epistemolégico
ndo tem impedido o desenvolvimento de trabalhos de reconhecida qua-
lidade em qualquer dos paradigmas.

Como acima ja se referiu, a ideia dos beneficios obtidos através da
integracdo selectiva de métodos ou técnicas de diferentes abordagens,



nomeadamente de tipo qualitativo e quantitativo, tem sido referida e
posta em pratica por diversos investigadores (Greene, Caracelli e
Graham, 1989; Madey, 1982; Smith, 1980; Worthen, 1981). Tal integragdo
é apontada como vantajosa nas fases do desenho da investigagao e nas
de recolha e analise de dados, particularmente quando se trata de ava-
liar programas de grande complexidade.

No Departamento de Avaliagdo Pedagégica do Instituto de Inovagao
Educacional foi sempre clara a existéncia daquele debate epistemol6gico
e foi sempre assumida a necessidade de aprofundar o estudo e a refle-
xd0 em torno dos seus principais contornos.

Dada a dinAmica e a natureza do processo de experimentacdo dos
novos programas, sentiu-se que restringir a avaliagio a métodos quan-
titativos (ditos «objectivos») limitaria o significado dos resultados obti-
dos. Por outro lado, reduzir a avaliagdo a métodos exclusivamente inter-
pretativos (ditos «subjectivos») poderia ter, entre outros, o problema da
dificuldade em obter conclusdes aplicdveis as decisdes de politica geral
de educacio. Uma abordagem eclética, tanto quanto possivel integrada,
pareceu ser a mais adequada tendo em conta 0s objectivos que se pre-
tendiam alcancar e o contexto em que a avaliagdo iria decorrer.

Tal opgio foi tomada e aceite no pressuposto de que a escolha de
uma dada estratégia de avaliagdo deve depender mais do seu objectivo
concreto e das suas potencialidades para gerar a informagdo que é
necessaria e muito menos de ideias pré-concebidas acerca do que sdo
abordagens legitimas de avaliagdo.

Relevancia dos Pensamentos e Conhecimentos dos Professores

Um dos dilemas de qualquer movimento reformista que vise a intro-
ducdo de mudangas significativas na estrutura e funcionamento,do sis-
tema foi formulado por Max Weber da seguinte forma: Como ¢ que,
simultaneamente, se poderd controlar a maximizagdo da eficiéncia e eficdcia dos
participantes minimizando, simultaneamente, a sensacdo de frustragdo e anti-
patia que esse mesmo controlo lhes provoca?

No momento que actualmente se vive em Portugal, aquele dilema
parece ajustar-se perfeitamente. De facto, pretende-se que o0s professores
melhorem o funcionamento das escolas, ensinem melhor, promovam a
qualidade do sistema ou utilizem novas formas de avaliagdo e novas
metodologias. Estas exigéncias, induzidas pelos novos objectivos e pelos
imperativos econémico-sociais, sdo, obviamente, fontes de discrepéncias
de entendimento face a uma grande diversidade de questoes e, conse-
quentemente, fontes de conflitos. Na verdade, o desenvolvimento da
reforma impde, por um lado, um certo grau de centralizagdo e de nor-
malizagdo e, por outro, o reforqo e a generalizagdo da autonomia das
escolas. Debate-se entre o problema da gestéo do sistema por controlo

“
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hierdrquico e a necessidade de dar mais responsabilidade e condicoes de
desenvolvimento profissional aos gestores e professores; entre a introdu-
¢do de mudangas por despacho ou decreto, medidas meramente
prescritivas, e a necessidade de criar condigdes para que as mudancas
sejam o resultado do trabalho empenhado das escolas e professores.

Lidar com estes e outros dilemas faz parte dos esforgos que € neces-
sario empreender para melhorar as escolas e o préprio sistema. Como
é 6bvio, os professores sdo elementos centrais na resolugdo destes pro-
blemas. Por isso mesmo, conhecer as suas perspectivas sobre a forma
como a experimentagdo dos novos programas esta a decorrer, sobre a
Area-Escola ou sobre as suas necessidades de formagao ¢, seguramente,
uma forma de compreender em que medida é que as mudangas de
politica educacional estéo a afectar o seu empenhamento. E é sabido que
0 seu grau de empenhamento nessas mudangas depende, em boa
medida, das percepcdes que tém sobre a forma como todo o processo
se desenvolve.

Por outro lado, partiu-se do pressuposto de que é nas salas de aula
e nas escolas reais, que estd o cerne do processo de ensino e aprendiza-
gem. Os professores, obviamente, tém um papel fundamental no desen-
volvimento deste processo e, por isso mesmo, muito do que é preciso
mudar e melhorar passard necessariamente pelas suas atitudes e pelas
suas tomadas de decisao. Ou seja, nada, ou quase nada, no processo de
desenvolvimento da reforma se podera concretizar efectivamente sem os
professores. Consequentemente, conhecer a forma como eles percepcio-
nam o que estd a acontecer nas salas de aula é uma forma de identificar
e reforgar o que possa estar bem e procurar corrigir o que possa estar
mal.

Virios investigadores (e. g., Clark e Peterson, 1986; Schremer, 1991;
Shavelson e Stern, 1981) tém referido o papel chave desempenhado
pelos professores nos processos de mudanca e a importancia que, em
termos de avaliagdo, pode ter a anélise dos seus pensamentos e conhe-
cimentos.

Nestas condigdes, decidiu-se que as opinides dos professores eram,
nesta fase, um elemento crucial para conhecer o processo de experimen-
tagdo dos novos programas e, como tal, deveriam ser um dos principais
elementos a considerar nos estudos de avaliagdo a efectuar.

Diversificag¢do dos Avaliadores

Um dos problemas com que uma equipa de avaliadores se confronta
€ o da credibilidade do seu trabalho de avaliacio. Em Portugal, tal
problema é substancialmente agravado por duas ordens de razdes.

Por um lado, parte importante da comunidade educativa, por moti-
vos de natureza diversa, tende a descrer do trabalho realizado no



ambito de instituicbes e organismos do Ministério da Educagdo e a
desvalorizar a sua relevancia e qualidade técnico-cientifica.

Por outro lado, a falta de hébito em confrontar conhecimentos basea-
dos na experiéncia pessoal, ou na tradigdao, com outros resultantes de
investigagdo, induz desconfianga e ainda provoca reacgdes negativas.
Este facto prende-se, naturalmente, com a nossa falta de tradigdo no
desenvolvimento de trabalhos de avaliagao.

Uma das formas de contribuir para tornar mais crediveis os trabalhos
de avaliagio é a de envolver avaliadores externos diversificando, deste
modo, as perspectivas utilizadas. Pensou-se que esta diversificacdo
poderia ter as seguintes vantagens:

1. Aumentaria a credibilidade da avaliacdo tomada como um todo
pois os avaliadores externos, ndo fazendo parte da administragao,
sdo considerados menos sujeitos a possiveis influéncias ou interes-
ses relacionados com o sucesso ou insucesso dos objectos da ava-
liagdo.

2. Aumentaria o espectro dos objectos de avaliagdo, colmatando
limitagdes fisicas, técnicas e cientificas dos avaliadores do DAP e
contribuindo para desenvolver o campo da avaliagdo em Portugal.

3. Permitiria o aparecimento de estudos que incluissem perspectivas
diferentes e optassem por outras abordagens conducentes a iden-
tificagdo de outras questoes.

4. Aumentaria a possibilidade de se obterem dados com mais qua-
lidade pois sabe-se que os participantes numa dada experiéncia
manifestam, por vezes, mais disponibilidade em fornecer informa-
cbes relevantes a avaliadores externos (neste caso ao «Ministério»)
do que a avaliadores internos.

5. Contribuiria para o estabelecimento, junto das escolas superiores
de educacio e das universidades, de observatorios do sistema
educativo. Este objectivo é relevante ja que, como se referiu, o
trabalho de investigagio e de produgéo tedrica na drea da avalia-
cdo de sistemas e programas é praticamente inexistente nas uni-
versidades e escolas superiores portuguesas.

Por estas razdes, e ainda pela vantagem em promover o intercambio
com instituicdes do ensino superior, foi decidido adoptar o principio da
diversidade.

Foi na sequéncia deste principio que se apoiaram financeiramente
investigadores da Universidade de Lisboa (Ponte, Matos, Guimaraes,
Leal e Canavarro, 1991; Matos, Ponte, Guimaraes e Leal, 1993; Canario,
Barroso, Oliveira e Pessoa, 1994), da Universidade do Minho (Serafini,
Magalhées e Castro, 1991; Castro, Afonso, Pacheco e Magalhaes, 1993)
e da Universidade de Aveiro (Arroteia, Pardal e Martins, no prelo) para
desenvolverem estudos de avaliagio que se integrassem nas finalidades
delineadas pelo DAP do IIE.
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Finalidades da Avaliagdo

A avaliagdo do sistema educativo e, muito particularmente, da
reforma educativa consiste, no fundo, em conceber, desenvolver e apli-
car um conjunto de procedimentos que permitam analisar criticamente
uma politica educativa e, muito particularmente, as suas relagoes com as
estruturas que o constituem e com as pessoas que nelas trabalham. Este
processo, complexo e multidimensional, exige que se descrevam as for-
mas como aquela politica se traduz no terreno, identificando aquilo que
funciona como previsto e aquilo que ndo funciona, e se interpretem a
grande variedade de situagGes e contextos em que se desenvolvem todo
o tipo de processos educativos. Por exemplo, em relagdo ao curriculo,
estudam-se diferengas entre o curriculo proposto pela administragdo ou
por um conjunto de especialistas, o curriculo efectivamente posto em
prética e ainda o curriculo que «passa» para os alunos, ou seja, aquilo
que de facto eles aprendem. Ao mesmo tempo, analisam-se os contextos
que acompanham o processo de aprendizagem (e. g., condigdes de fun-
cionamento, formagao de professores, materiais de apoio) e estudam-se
0s mecanismos que se desenvolvem (e. g., dindmicas de desenvolvi-
mento, processos de comunicagao, solugdes encontradas, niveis de par-
ticipagdo dos intervenientes).

As consequéncias de qualquer processo de avaliagio devem ser a
despistagem, ou correcgio, do que estd mal e o reforgo do que esta bem.
Trata-se de um processo que visa, acima de tudo, informar para promo-
ver a reflexdo e a melhoria. Para tal, torna-se necessario mobilizar a
administragdo, as escolas, os professores, os alunos e os respectivos
encarregados de educagio.

A experiéncia e os conhecimentos adquiridos nos primeiros dois anos
(1990 e 1991) pelos avaliadores do Instituto de Inovagao Educacional,
incluindo, naturalmente, as limitacbes que reconheciam nos estudos
realizados, permitiram, em 1992, identificar as vertentes segundo as
quais os estudos de avaliagao dos anos seguintes se deviam desenvol-
ver, assim como as orientagdes metodolégicas a que deveriam obedecer.
Tratou-se do que entdo se considerou ser um contributo para o desen-
volvimento de um sistema integrado e global de avaliagdo do sistema educa-
tivo e, em particular, tendo em conta o contexto de entdo, da chamada
reforma educativa.

Por uma questdo de simplicidade e clareza os objectivos gerais desse
sistema aparecem aqui sob a forma de questdes organizadas em cinco
grandes areas:

a) Integridade e coeréncia das medidas propostas;

b) Adequagdo e exequibilidade das medidas propostas;
¢) Reacgdo dos intervenientes as medidas propostas;
d) Resultados da aprendizagem;

e) Participagdo dos intervenientes.



Integridade e coeréncia das medidas propostas

O sistema educativo estd a experimentar um conjunto de mudangas
supostamente conducentes & sua modernizagao e a melhoria da quali-
dade da educacdo. Para tal tém sido introduzidas medidas tendentes a
adaptar o sistema as necessidades de desenvolvimento do pais e as
profundas alteragdes econémicas, sociais, tecnol6gicas, culturais e poli-
ticas que este tem experimentado nos tltimos 20 anos. Assim, definiram-
-se novos curriculos para os ensinos basico e secundario, um novo sis-
tema de gestdo para as escolas, um novo sistema de avaliagdo dos
alunos, criaram-se escolas bdsicas integradas de 9 anos e consignou-se a
autonomia das escolas. Todas estas medidas estdo explicitadas num
edificio legislativo que, em principio, se espera inteligente. Ou seja, é de
esperar que haja consisténcia nas suas fundagdes e articulagdo e flexibi-
lidade entre as suas partes para que os utilizadores e beneficiarios se
sintam seguros e possam percorrer o edificio sem problemas.

O papel da avaliagio neste caso deve ser o de acompanhar e analisar
o funcionamento do edificio e das suas partes & medida que este for
iniciado nas fungdes para que foi concebido. De facto, s6 o seu funcio-
namento permitird determinar com rigor os ajustamentos necessarios
para que as pessoas se sintam confortéveis e saibam exactamente como
e onde se dirigir para resolver os problemas. Nestas condi¢Ges, e neste
caso, a avaliagdo deve dar respostas a questdes tais como:

s Em que medida é que ha coeréncia e consisténcia no conjunto de
medidas propostas?

o Em que medida é que a formulagio de conceitos essenciais € clara
para todos os intervenientes (e. g., escola basica integrada de
9 anos, avaliacio aferida, curriculo, programa)?

e Serd que todas as medidas propostas fazem sentido no terreno?
Havers falta ou excesso de especificagdo nessas mesmas medidas?

e Que comparagdes é possivel fazer entre as medidas de politica
educativa, tal como elas surgem formalmente, e a sua aplicacao
em escolas e salas de aula reais?

e Ha ou ndo discrepancias entre as concepgdes de quem propde o
curriculo e as novas medidas e as daqueles que, na pratica, tém
de lidar com os problemas da sua implementagdo? Qual a natu-
reza dessas discrepancias?

Adequagio e exequibilidade das medidas propostas
A reforma educativa pressupde um conjunto de mudangas que vao

desde a estrutura do préprio sistema até as metodologias utilizadas na
sala de aula. Assim, torna-se necessario saber se tais mudangas sao
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compativeis com as condigdes existentes e conhecer em que medida as
pessoas directamente envolvidas no processo estdo receptivas para as
concretizar. S6 assim se poderdo introduzir medidas de remediagdo ou
proceder a alteragbes mais ou menos profundas que eventualmente
sejam necessarias.

Por exemplo, é importante conhecerem-se respostas para questdes
tais como: '

* Até que ponto as escolas tém que alterar os seus procedimentos
para porem em préatica as mudangas propostas? Qual a natureza
dessas alteragdes? Que capacidade tém para o fazer?

* Quais os principais constrangimentos ao desenvolvimento da
reforma educativa? Sera que os objectivos propostos sdo exequi-
veis?

* Quais os principais efeitos, ndo necessariamente previstos inicial-
mente, do desenvolvimento da reforma educativa nas escolas e
nas salas de aula? Qual a sua natureza? Que medidas sdo neces-
sérias para estimular efeitos considerados positivos e para despis-
tar os que se considerarem negativos?

Reacgdo dos intervenientes as medidas propostas

As reacgbes (e. g., percepgdes, atitudes, motivagdes, opinides) das
pessoas envolvidas no processo educativo e, em particular, dos profes-
sores e responsaveis das escolas, sdo elementos fundamentais para se
proceder a uma avaliagdo responsavel acerca do que esta, de facto, a
acontecer. S6 conhecendo o sentido dessas reacgdes se poderdo prever
e planear com alguma seguranca necessidades de formagao, necessida-
des materiais, apoios a conceder ou concursos de projectos que ajudem
a minimizar caréncias detectadas. Ou seja, os processos de decisdo a
varios niveis poderdo ser substancialmente melhorados pois podem
responder mais eficazmente as necessidades percepcionadas pelos par-
ticipantes e, consequentemente, melhorar as condigdes objectivas e sub-
jectivas conducentes a aprendizagem.

A avaliagdo das reacgbes dos intervenientes a uma politica educativa
e ao conjunto de medidas que lhe sdo inerentes deve basear-se numa
descrigdo detalhada dos contextos e processos envolvidos para que
melhor se possa interpretar o que estd a acontecer.

Nestas condigbes, devem procurar-se respostas para questdes tais
como:

¢ Como € que as pessoas envolvidas (e. g., professores, directores
de escolas, presidentes e elementos de conselhos directivos) estdo



a reagir as mudangas propostas nos documentos da reforma? Que
solucdes tém encontrado? Que dificuldades mais os afectam?

e Quais as principais vantagens e desvantagens que diferentes inter-
venientes no processo educativo (e. g., professores, alunos, pais,
autarcas) véem nas medidas que a reforma pressupde? Qual é a
sua percepgdo das mudangas que sdo necessdrias e das condigdes
que existem para as por em préatica?

e Qual a natureza dos processos que se desenvolvem e qual a
influéncia que os diferentes contextos exercem sobre eles?

¢ Qual é o valor que os diversos intervenientes atribuem a reforma
educativa?

Resultados da aprendizagem

Saber o que os alunos estdo, de facto, a aprender é talvez a respon-
sabilidade dos avaliadores que mais directamente interessa a um maior
ntimero de audiéncias. Os pais querem saber se os seus filhos estdo a
aprender, como estdo a aprender e o que estdo a aprender. Os profes-
sores querem e precisam de saber se os seus conhecimentos, os seus
métodos e, em geral, a forma como desenvolvem o curriculo, estdo
devidamente ajustados aos seus estudantes. As escolas e, em particular,
os seus gestores administrativos e pedagégicos querem e precisam de
saber até que ponto os seus planos de formacdo e o ambiente pedagé-
gico existente estia a responder as necessidades dos seus alunos. Os
especialistas em educagéo (e. g., os autores dos curriculos) querem e
precisam de saber se o curriculo proposto estd a ser apreendido por
professores e alunos conforme o previsto, para poderem investigar e
propdr eventuais remodela¢des ou correcgdes. A administragdo central
precisa de conhecer o que os alunos estdo de facto a aprender pois trata-
se de um importante indicador do funcionamento do sistema. Mais
particularmente, a administragio precisa de saber se o que os alunos
estdo a aprender serve as finalidades delineadas para o desenvolvimento
social, econémico e cultural da sociedade portuguesa.

E a lista poderia prosseguir citando mais interessados nos resultados
da aprendizagem dos alunos. Por isso, um sistema de avaliagdo ndo
pode deixar de prever um conjunto de procedimentos (e. g., a aplicagdo
de testes, observagdes formais e informais, entrevistas) destinados a
obter dados referentes a4 aprendizagem. Tais procedimentos deverdo
constituir um dos contributos importantes para dar resposta a questoes
tais como:

e Tendo como referéncia o curriculo proposto, o que é que os estu-
dantes estdo de facto a aprender através desse curriculo? Que
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conhecimentos, competéncias, capacidades, atitudes e valores
estdo a ser desenvolvidos?

® Quais as principais dificuldades no desenvolvimento do curri-
culo? Quais os seus pontos fortes? Quais os seus pontos fracos?

* Havera grandes discrepancias no desempenho dos estudantes ao
longo das diferentes regides do pafs? Nas diferentes classes
sociais? Nas diferentes escolas? Qual a natureza dessas discrepan-
cias?

* Até que ponto os instrumentos e procedimentos utilizados
influenciam, positiva ou negativamente, o desenvolvimento do
curriculo nas escolas e, consequentemente, a aprendizagem?

Participagdo dos intervenientes

A experiéncia de avaliagdo do IIE em 1990-1993 mostrou que, em
muitos casos, e independentemente da intervengio directa da adminis-
tracdo central, ha dificuldades e problemas que séo resolvidos localmen-
te, nas escolas e nas salas de aula. Por vezes as solucbes encontradas
revestem-se de originalidade e de inovagdo, mobilizando recursos que
nem sempre tinham sido previstos. Os exemplos que a este respeito sdo
mais elucidativos surgem no ambito da Area-Escola em que os profes-
sores, embora referindo ndo possuir condigdes materiais para desenvol-
ver aquela area, acabaram por encontrar solugdes que permitiram ultra-
passar, ou pelo menos minimizar, aquela dificuldade.

Desta forma, a avaliacio deverd ter em conta a participagdo dos
intervenientes na procura de solugdes para resolver problemas existen-
tes nas escolas e que, aparentemente, poderdo estar a ser induzidas pela
reforma educativa. A caracterizagio dessas solugdes poderd constituir
uma referéncia importante para ajudar a concretizar os objectivos pre-
vistos. Assim, os estudos de avaliacdo a desenvolver deverdo ter em
conta questdes tais como:

* Que tipo de solugdes sdo encontradas pelas escolas e pelos profes-
sores para resolver os problemas com que se confrontam? Qual é
a natureza desses mesmos problemas? As solugdes sdo encontra-
das no seio da escola (e. g., Conselho Directivo, Conselho de
Grupo, Conselho Pedagégico?) ou com ajuda externa (e. g., Outras
escolas, especialistas, autarquias, empresas comerciais e indus-
triais)?

* Até que ponto é que as solugdes eventualmente encontradas nas
escolas, e que por isso devem em si mesmas reflectir o que é
desejével e/ou o que é possivel, podem contribuir para funda-
mentar decisdes por parte da administragio?



e Em que medida se tem estimulado a participagdo dos diversos
intervenientes na procura de solugdes para os problemas existen-
tes? Qual é a natureza dessa eventual participagéo?

e Que tipo de motivagdes e que tipo de expectativas sdo inerentes
a procura de solugdes para os problemas postos pelo desenvolvi-
mento da reforma?

Sintese

Em suma, de forma esquematica, enunciaram-se os grandes objecti-
vos para a avaliagdo do processo de desenvolvimento da reforma
educativa formulados em 1992. A formulagdo daqueles objectivos
baseou-se no pressuposto de que é necessario emitir juizos acerca dum
vasto conjunto de elementos ou componentes que integram o sistema
(a reforma) tais como as medidas propostas, os curriculos, as activida-
des pedagoégicas que se desenvolvem, os contextos de realizagdo, o grau
de participagdo e as reacgdes dos principais intervenientes e os resulta-
dos da aprendizagem dos alunos.

Tradicionalmente, questdes daquela importancia tém sido apenas
abordadas superficialmente. O trabalho que se desenvolveu teve como
principal desafio estabelecer um plano global, tanto quanto possivel
integrado, de avaliagio do sistema (da reforma) que, genericamente,
identificasse:

a) as necessidades de informagdo;

b) as fontes onde obter essa informagéo;
¢) os contextos e processos a avaliar;

d) os principais intervenientes;

e) produtos a avaliar.

A Figura 2 organiza e sintetiza as ideias atrés explicitadas. Trata-se
de uma forma esquemética de apresentar uma abordagem que se julgou
dever ser posta em pratica depois de dois anos de experiéncia na con-
cepcio e desenvolvimento de mais de uma dezena de estudos de ava-
liacao.

Estudos de Avaliagdo

Ap6s a identificagdo das questdes da avaliacdo a realizar, tornou-se
necessario desenvolver um plano que permitisse encontrar as respecti-
vas respostas e que fosse coerente com os principios enunciados e com
o quadro organizador dos objectivos, dos processos e produtos a ava-

liar. Tal plano baseou-se essencialmente na enumeragéo do tipo de estu-
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Figura 2 — Avaliagdo educacional no contexto da reforma educativa?

dos e de metodologias de recolha de informagdo que melhor pudessem
contribuir para responder as questdes de avaliacdo. Foram definidos os
seguintes:

a) Estudos de tipo sondagem;

b) Estudos de caso;

¢) Estudos de avaliagdo da aprendizagem;

d) Estudos de avaliagdo participada;

e) Estudos baseados no conhecimento e critica de especialistas.

Estudos de Tipo Sondagem
Uma vez que um dos objectivos gerais da avaliagdo era o de conhecer

a reacgdo geral dos participantes as medidas educativas em execugao, os
7y estudos de tipo sondagem constituiram uma base segura para a obten-



cdo dessa informacdo. Na verdade, o estudo, ainda que intenso, de
apenas alguns casos, ndo permite o conhecimento do que é mais rele-
vante na maioria das escolas, a ndo ser que deliberadamente se aceitem
margens de erro muito considerdveis.

Na realizacio destes estudos analisaram-se as opinides emitidas por
mais de 2000 professores experimentadores dos novos programas e por
vérias dezenas de conselhos pedagégicos, conselhos escolares, presiden-
tes de conselhos directivos e directores de escolas. Desta forma acom-
panhou-se o processo de experimentagdo dos novos programas de todas
as disciplinas do 1.° ao 9.° ano de escolaridade (Fernandes et al 1994a,
1994b; IIE, 1990, 1991a, 1991b, 1991c, 1992a, 1992b, 1992¢) e dos 10.° e
11.° anos de escolaridade (Serafini, Magalhdes e Castro, 1991 e Castro et
al, 1993).

Foi também através de um estudo do tipo das sondagens desenvol-
vido por Fernandes et al (1991) que se investigaram as opinides dos
professores dos ensinos basico e secundério acerca das medidas propos-
tas no primeiro projecto do novo sistema de avaliagdo dos alunos.

Os estudos de tipo sondagem, no entanto, nédo permitiram a obtengdo
de dados referentes a estrutura légica de um processo de mudanga
como é o da experimentagiio dos novos programas; sio em geral pouco
interpretativos e iluminativos pois ndo fornecem dados substanciais
acerca da forma como esses processos se desenvolvem no terreno. Por
isso mesmo se decidiu que, em simultineo com as sondagens, seria
importante investigar as «particularidades» do processo de experimen-
tacdo dos novos programas através de estudos de caso realizados em
algumas escolas do pais.

Estudos de Caso

A realizacdo de estudos de caso revelou-se imprescindivel pois per-
mitiu obter dados que doutra forma néo teria sido possivel obter. De
facto, os estudos de caso tém potencialidades para relatar de forma
exaustiva o que se estd, de facto, a passar no terreno, ao nivel, por
exemplo, das necessidades de formacgéo, das necessidades de recursos,
do desenvolvimento do curriculo, da aprendizagem dos alunos, da
motivagio dos professores, das resisténcias aos processos de mudanga
ou da identificagiao de solugdes e inovagdes.

Nestas condicbes, os estudos de caso tornaram-se um instrumento
determinante na consecugio dos objectivos preconizados no plano de
avaliagdo que acima se sintetizou.

Ponte et al (1991) e Matos et al (1993) investigaram como decorreu o
processo de experimentagdo dos novos programas de Matematica dos
72, 10° e 11.° anos de escolaridade através de dois estudos de caso
realizados em duas escolas de Lisboa e da Grande Lisboa.
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A forma como decorreram quer a generalizagio do novo programa
do 1.° ano de escolaridade numa escola de Lisboa (Fernandes et al, 1993;
IIE, 1992e) quer o desenvolvimento e a aplicagdo da Area-Escola numa
escola C + 5 do Alentejo (IIE, 1992d) também foram investigadas através
de estudos qualitativos de caso.

Finalmente, foi ainda sob a forma de estudos de caso que Arroteia ef
al (no prelo) investigaram, numa escola secundéria da cidade do Porto,

- dindmicas suscitadas por medidas propostas na reforma do sistema

educativo e que Canério ef al (1994) analisaram a problemética do desen-
volvimento de mediatecas escolares em quatro escolas do litoral-centro
do pais.

Estudos de Avaliacio da Aprendizagem

Avaliar o desenvolvimento das capacidades, competéncias, atitudes,
valores e conhecimentos dos estudantes é uma componente fundamental
da avaliagdo de qualquer programa. De facto, permite a obtengio de
indicadores importantes relativos a forma como se desenvolve o curri-
culo e ao que os estudantes aprendem desse mesmo curriculo. Em
tltima analise, o desempenho dos estudantes constitui um importante
indicador da qualidade da educagdo que lhes é oferecida pelo sistema
educativo.

Um dos dilemas mais discutidos em avaliagdo educacional é o da
credibilidade e da necessidade da avaliacdo externa, normalmente
desenvolvida pela administragdo central, face a existéncia da avaliagio
interna que se desenvolve nas escolas. Se, por um lado, os professores
e as escolas estdo em melhores condigdes do que ninguém para avaliar
os seus alunos, o sistema sente dificuldade em interpretar os dados
dessa mesma avaliagdo porque os critérios e os instrumentos em que os
professores se baseiam, variam significativamente de escola para escola.
Talvez por esta razdo esteja prevista a chamada avaliagio aferida como
um dos instrumentos de avaliagdo do préprio sistema. Na verdade, a
avaliagdo externa baseia-se num conjunto de critérios pré-definidos,
normalmente com base nos objectivos previstos no curriculo, para
desenvolver instrumentos que avaliem o desempenho dos estudantes.
Tais critérios e instrumentos, sendo os mesmos para todos os estudan-
tes, permitem a uniformidade de que o sistema necessita para funda-
mentar as suas analises.

A avaliagdo externa pode também contribuir para o desenvolvi-
mento, nas escolas, de metodologias mais adaptadas aos curriculos pro-
postos pela reforma e para sensibilizar os professores para o tipo de
questoes que tais metodologias devem sugerir. Resnick e Resnick (1992),
por exemplo, consideram que a avaliagdo externa pode constituir um
importante meio para desenvolver as capacidades de resolugio de



problemas e os processos mais complexos de pensamento dos estudan-

tes. Esta posigdo é baseada no pressuposto, geralmente aceite, de que a
avalia¢do externa pode induzir a forma como se ensina.

Em suma, importa contribuir para que a avaliagio externa (aferida)
venha a constituir um instrumento de avaliagio do curriculo, da quali-
dade de ensino e da aprendizagem dos estudantes assim como um
vefculo que pode induzir, nas escolas, novas formas de ensinar e de
avaliar. Por estas razdes se torna necessario investir na investigagao de
novas formas de avaliar tal como as que nos sdo relatadas em Berk
(1986), Biggs e Collis (1982), Gifford e O’Connor (1992), Jzn (1987), Kulm
(1990), Kulm e Malcom (1991), Mitchell (1992), Nutall (1986), Romberg
e Stewart (1987) e Webb (1992). Estes trabalhos deverdo constituir um
dos pontos de partida para o estabelecimento, ou consolidagao, de linhas
de investigagdo na area da avaliagio da aprendizagem dos alunos que
respondam a necessidades relacionadas com:

a) o desenvolvimento da avaliagdo aferida;

b) o desenvolvimento de instrumentos de diagnostico da aprendiza-
gem;

o) a utilizagio de instrumentos de avaliagdo da aprendizagem nas
salas de aula.

Foi tendo em conta tais preocupagdes que Oliveira et al (1993, 1994)
desenvolveram instrumentos de avaliagdo da aprendizagem em Mate-
matica para o 6.° ano de escolaridade e que Bentes (1993) e Cristo e
Bentes (1993) investigaram formas de avaliar, e avaliaram, a aprendiza-
gem em Lingua Portuguesa no 1.° e no 2.° ciclos do ensino basico,
respectivamente.

Na area da avaliacio das aprendizagens deve ainda assinalar-se a
produgio de um estudo em que se compararam os sistemas de quatro
paises europeus (IIE 1992f) e de um trabalho de natureza tedrica em que,
essencialmente, se fundamenta a necessidade de mudar as formas de
avaliar e de ensinar (IIE, 1992g).

Estudos de Avaliagdo Participada

A experiéncia tem demonstrado que o envolvimento mais profundo
dos participantes (e.g., professores, elementos da gestdo das escolas) no
desenvolvimento dos estudos de avaliagéo é vantajosa por varias razoes:

1) Facilita 0 acesso a fontes primérias de informagdo que doutro
modo nem sempre estdo acessiveis;
2) Ajuda a clarificar e a precisar os objectivos da avaliagdo;
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3) Proporciona uma visdo mais diversificada das questdes em an4-
lise;

4) Tem um elevado poder mobilizador de meios humanos e mate-
riais que interessam ao processo de avaliagio;

5) Aumenta a credibilidade da avaliagdo junto dos professores e das
escolas;

6) Facilita a geracéo de solugdes para resolver os problemas encon-
trados.

Tendo também em conta que, nos préximos anos, se vio iniciar os
processos de experimentagdo de medidas tais como o novo sistema de
gestdo e da autonomia das escolas, parece ser relevante a integracio de
professores e elementos da gestdo das escolas nas equipas de avaliagio.
De facto, este tipo de procedimento podera contribuir para aumentar o
empenho das escolas e dos professores na criagio de melhores condigbes
e na procura de solugdes para ultrapassar os problemas. Ao mesmo
tempo, pode reduzir a intervengio dos organismos centrais ou regionais
como protagonistas de solugdes e indutores de mudangas que, muitas
vezes, ndo tém condigdes para serem postas em prética.

No ambito destes estudos, que essencialmente seriam de natureza
qualitativa, deveriam estar envolvidas duas a trés escolas em que decor-
resse o processo de experimentagdo de uma ou mais das novas medidas.
Os avaliadores iriam confrontando-os participantes com os resultados
das suas observagdes e anélises e fomentariam a discussdo orientada
para a identificagdo das dificuldades, procura de solucdes e o desenvol-
vimento da inovaggo. Trata-se de um «modelo» que se inspira nas abor-
dagens de tipo naturalista e pluralista e que poder4 fornecer informagio
util para a tomada de decisdes.

Estudos Baseados no Conhecimento e na Critica de Especialistas

O julgamento de um programa feito por especialistas é talvez, como
ja foi dito atrds, um dos métodos mais antigos de avaliacio e talvez um
dos mais utilizados. E muito comum, por parte da administragio, soli-
citar pareceres a reputados especialistas sobre aspectos particulares de
um programa ou sobre os possiveis efeitos praticos de uma dada
medida de politica educativa. Outra pratica comum entre nds é a desig-
nacdo de grupos de trabalho para estudar determinado assunto. Nor-
malmente é escrito um relatério ou feito um relato oral em que se
expdem os aspectos essenciais para responder as necessidades da admi-
nistracio.

Este método tem riscos relacionados com a dependéncia exclusiva
nos presumiveis conhecimentos e experiéncia dos «juizes» e com a forte
possibilidade de existéncia de conflitos de interesses, mas tem a vanta-
gem de, com base nas capacidades de julgamento e apreciagio humanas,



tal como o que sucede nos meios forenses, produzir avaliagdo com
meijos relativamente escassos. Por outro lado, utilizados com outros
estudos, as opinides e julgamentos de especialistas podem trazer mais
profundidade, esclarecimento e enquadramento teérico a avaliagéo.

A avaliagdo a desenvolver nos préximos anos deveria contar com
este tipo de contribuigdo, muito especialmente no que respeita a analise
dos objectivos relacionados com a integridade e coeréncia do conjunto
de novas medidas que estdo a ser introduzidas.

A contribuigao de painéis de especialistas que se reuniriam por um
periodo limitado de tempo (um a dois dias) para analisar aspectos pre-
viamente identificados e que se obrigariam a produzir um documento
escrito de apreciagdo, € uma das formas que se podera utilizar. Outra
poderéd ser a consulta directa, individual, a especialistas a quem se
podem solicitar opinides e/ou pareceres acerca do processo de desen-
volvimento de um dado aspecto do curriculo ou de uma medida pro-
posta pela administragdo.

Promover o confronto formal de opiniGes acerca de aspectos mais
criticos do processo educativo, é também uma metodologia que podera
contribuir para uma avaliagdo mais credivel, ttil e responsavel.

Na Figura 3 estdo organizadas as finalidades da avaliagdo para os
préximos anos, o tipo de estudos a desenvolver e as audiéncias que,
preferencialmente, os seus resultados devem servir.

Nota Final

George Pélya, educador e matemético eminente, dizia que se aprende
a resolver problemas, resolvendo problemas. Em 1990, quando se iniciou
o trabalho de avaliagio que aqui se descreveu, afirmava-se, parafra-
seando aquele matemético, que se aprenderia a avaliar, avaliando... Se
é certo que muito hé ainda a aprender, ndo é menos certo que o trabalho
que se desenvolveu nos ensinou pelo menos uma coisa: € possivel ava-
liar e contribuir para que a avaliagdo faca parte integrante da cultura
educacional portuguesa.

Tal como no inicio deste trabalho referi, avaliar é, em si mesmo, um
processo complexo, que exige uma grande diversidade de saberes e de

competéncias e um trabalho de investigacdo sistematico e coerente. A

experiéncia demonstrou claramente que havia ainda muitos saberes e
muitas competéncias a desenvolver. No entanto, creio que o trabalho
realizado no Departamento de Avaliagdo Pedagégica do Instituto de
Inovagao Educacional em 1990-1993 constitui uma base para que, sem
improvisagdes e sem devaneios, se possa prosseguir e, naturalmente,
melhorar o que ja se conseguiu fazer. Na verdade, apds toda a experién-
cia que aqui sinteticamente descrevi, estou convencido de que a conti-
nuagdo do trabalho na 4rea da avaliagdo educacional é uma exigéncia
real da melhoria da qualidade do sistema educativo portugués. S6 por
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AUDIENCIAS
FINALIDADES TIPO DE ESTUDOS PREFERENCIAIS
l | [
Estudos baseados
Integridade e Coeréncia no conhecimento Administragdo
e critica de especialistas
Sondagens
Adequagdo Estudos de caso i
e Exequibilidade Estudos de avaliagio AcEtniahachy
participada
Sondagens
Reacgéo Estudos de caso Administraca
dos Intervenientes Estudos de avaliagao Hisiragac
participada
Estudos de avaliagdo Adinmintrechy
Resultados ; Escolas
: de aprendizagem
da Aprendizagem Professores
Estudos de caso ;
Sociedade em geral
Sondagens i
Participagéo Estudos de caso AdnE‘umsltraqﬁo
dos Intervenientes Estudos de avaliagdo AR
L Professores
participada

Figura 3 — Finalidades da avaliagdo, estudos a desenvolver e audiéncias preferénciais

razoes estranhas aos interesses da educagdo ou por pura irresponsabi-
lidade se poderia ignorar tal exigéncia.

Notas

! Todos esses trabalhos foram concebidos e integralmente realizados naquele periodo.
No entanto, muitos deles s6 muito recentemente foram publicados como é, por exemplo, o
caso de Bentes (1993), Cristo e Bentes (1993), Castro, Afonso, Pacheco e Magalhaes (1993),
Fernandes, Géis e Cortez (1993), Fernandes, Assungio, Faria, Gil e Mesquita (1994a, 1994b),
Matos, Ponte, Guimaraes e Leal (1993), Oliveira, Pereira e Fernandes (1993, 1994). OQutros
trabalhos desse periodo ainda estdo no prelo.

*Hoje trata-se da Direcgdo de Servigos de Avaliagdo do Sistema Educativo (DASE),
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