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Resumo: Este artigo incide na tematica da avaliag@o institucional de escolas do ensino ndo
superior, no contexto da globalizagdo, do neoliberalismo e das politicas de accountability, com
foco para os resultados escolares e para as praticas de inovacdo curricular. A metodologia do
estudo ¢ de natureza qualitativa, com recurso a pesquisa documental, tendo como corpus
documental os referenciais da avaliagdo institucional adotados em Portugal e no Brasil. Este
estudo possibilita uma discussao sustentada sobre a qualidade da escola, com foco para as agendas
educativas centradas em resultados e para as praticas de inovagdo curricular orientadas para o
sucesso dos alunos, a partir de referenciais de avaliagdo institucional.

Palavras-chave: Accountability. Avaliacdo Institucional. Globalizag¢do. Inovacdo Curricular.
Resultados escolares.

Institutional evaluation referential in Portugal and Brazil: an approach in the context of
globalization and accountability policies

Abstract: This article focuses on the theme of institutional evaluation of non-higher education
schools, in the context of globalization, neoliberalism and accountability policies, focusing on
school results and curricular innovation practices. The methodology is based on a qualitative
study, using documentary research, analyzing the institutional evaluation referential adopted in
Portugal and Brazil. This study enables a sustained discussion about school’s quality, with a focus
on educational agendas focused on results and curricular innovation practices oriented to student
success, based on institutional evaluation referential.
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INTRODUGAO

Ao considerar o cenario da globalizagdo, marcado pelo neoliberalismo no campo econdémico,
uma corrente de valorizagdo dos resultados numéricos, que legitima a accountability, ganha forga
no campo educacional. Assim, as politicas educativas sdo reconhecidas pela competitividade
econdmica, (BALL, 2004), originando alteracdes de modo a dar resposta aos desafios colocados
pelo desenvolvimento socioecondmico global, através de politicas de accountability, isto €, de
uma cultura de avaliacdo centrada na prestagdo de contas e na responsabilizacéo.

Neste trabalho sdo apresentados e analisados os referenciais de Avaliagio Institucional' (AI)
adotados em Portugal e no Brasil, através de uma metodologia de natureza qualitativa, com foco
para a analise documental, a fim de demonstrar que, embora os processos de Al sejam diferentes
nos dois paises, ambos sdo marcados por politicas de accountability, assumidas de acordo com a
realidade de cada contexto educativo. Esta investigagdo insere-se numa pesquisa de
doutoramento, que tem como objeto de estudo os referenciais de Al adotados nos dois paises,
através do estudo empirico documental e das perspectivas de professores sobre como esses
referenciais podem ser utilizados, ou ndo, como mecanismos de mudanga em torno dos resultados
escolares e das praticas de inovagéo curricular.

1 GLOBALIZAGAO, NEOLIBERALISMO E POLITICAS DE ACCOUNTABILITY

Num debate sobre o Estado, em que apresenta tanto a teoria funcionalista que preza pela
conservagao social, quanto a teoria marxista que defende uma mudanga social, isto ¢, a ruptura
da ordem, Bobbio (2014) demonstra que a representagdo do Estado se modificou com o tempo,
derivando da teoria dos sistemas, isto €, baseia-se numa relagdo entre o conjunto das institui¢des
politicas e o sistema social, através de uma relacdo demanda-resposta (input-output). A
representagdo sistémica do Estado € compativel com a teoria marxista € com a teoria funcionalista,
pressupondo um esquema conceitual capaz de analisar como € que as institui¢des politicas
funcionam e, também, de que forma exercem a sua fungéo, independentemente das interpretagdes
que sobre elas sejam feitas. Dai que a fungdo das institui¢des politicas seja a de dar respostas as
demandas provenientes do ambiente social, pois, “as respostas das institui¢cdes politicas sdo dadas
sob a forma de decisdes coletivas vinculatorias para toda a sociedade. Por sua vez, estas respostas
retroagem sobre a transformacdo do ambiente social, do qual, em sequéncia ao modo como sdo
dadas as respostas, nascem novas demandas” (/bid., p.60).

Nas ultimas décadas verifica-se uma mudanga significativa no papel do Estado, pautada pela
emergéncia de um novo conjunto de relagdes sociais de governanga, do Estado-provedor para o
Estado-regulador (BALL, 2004). O Estado passa a assumir os mecanismos de avaliago a fim de
conduzir as atividades do setor publico de forma distanciada, essa mudanga provoca
transformacdes nas institui¢des publicas, bem como nos proprios cidaddos. Ball defende ainda
que essa transicao so acontece devido a privatizacdo e a performatividade, provocando efeitos em
diversos setores, inclusive nos sistemas educativos, que deixam de ser um assunto apenas do
interesse do Estado-Nagdo e passa a interessar questdes de politica global.

Esse é o cenario propicio que faz emergir os ideais da globalizago, que proporcionou uma
maior interconectividade de pessoas, incluindo lideres e decisores politicos, bem como
investigadores, propagando ideias politicas e conceitos, como economia do conhecimento, capital
humano, accountability, por exemplo, que marcam o cenario educativo global (LINGARD;
MARTINO; REZAI-RASHTT; SELLAR, 2016). Neste sentido, a educag¢do ndo esta imune ao
processo da globalizagdo, ja que as politicas e as praticas educativas sfo intersetadas pelos
principios da globalizagdo (DALE, 2004), provocando a uniformidade crescente da educagdo a
escala global (SPRING, 2012). Assim, “no campo da educag@o, internacionalizaggo significa a
modelacdo dos sistemas e instituigdes educacionais conforme expectativas supranacionais
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definidas pelos organismos internacionais ligados as grandes poténcias econdmicas mundiais,
com base em uma agenda globalmente estruturada para a educagdo” (LIBANEO, 2016, p. 43).

As politicas e as praticas educativas nacionais e locais sdo forte e amplamente afetadas por
institui¢Ges transnacionais, continuando os Estados-Nagdo a controlar o sistema educativo,
embora sejam influenciados por uma superestrutura de processos para uma educagdo global,
sendo que, muitas das vezes, essas politicas sdo adotadas com o intuito de facilitar a competigdo
no mercado global (SPRING, 2015). Assim, “face a existéncia de modelos transnacionais de
educago e formagdo, e face a processos amplos de convergéncia, a globalizagdo tem um rosto
que se identifica com a uniformizagdo e com a ideia de que tudo se torna igual, independentemente
dos contextos nacionais” (PACHECO, 2009, p. 108)

Na perspectiva de Dale (2004), a abordagem da Cultura Educacional Mundial Comum assume
que o desenvolvimento dos sistemas educativos nacionais, bem como de seus curriculos, sdo
transpassados por modelos universais de educagdo, de Estado e de sociedade, sendo que os
diversos fatores nacionais ndo sdo fortes o suficiente para romper esses padrdes impostos
supranacionalmente. Nesse sentido, “as politicas nacionais sdo em esséncia pouco mais do que
interpretagdes de guides que sdo informados por, e recebem a sua legitimagdo de ideologias,
valores e culturas de nivel mundial” (/bid., p. 429). As principais instituicdes que afetam,
atualmente, as politicas educativas sdo a OCDE, o Banco Mundial, a UNESCO, entre outras.

Nesta logica, o neoliberalismo ¢ assumido como o ideal econdomico no contexto da
globalizacdo. As ideias de uma minima intervengdo do Estado nascem com a emancipacdo da
sociedade civil-burguesa, isto é, o Estado opressivo d4 lugar a uma sociedade libertada,
legitimando a imagem da extin¢do do Estado ou sua reducdo aos minimos termos, segundo
Bobbio (2014). Deste modo, o neoliberalismo surgiu como uma derivagdo do liberalismo, na sua
esséncia, assume a necessidade de uma intervengdo do Estado, — uma das principais diferengas
em comparacdo com o liberalismo, que afastou totalmente esta ideia — porém, opde-se a qualquer
tipo de agdo que dificulte a concorréncia entre os setores privados, isto ¢, alia o restabelecimento
da intervengdo estatal a ideia de mercado centrada na concorréncia (DARDOT; LAVAL, 2016).

Assim, a corrente da globaliza¢do marcada pelo viés econdmico, o neoliberalismo, espalhou-
se pelo mundo e gerou impacto diretamente na concegdo e implementagdo de politicas a nivel
transnacional. As mudangas nos processos de politicas educativas devem ser atribuidas,
essencialmente, a influéncia dos discursos de globalizagdo nos proprios textos politicos, como
efeito do surgimento de novas logicas socioecondmicas, no final da década de 1970, em
consequéncia de uma crise que ocasionou a reestruturagdo do sistema capitalista internacional, a
globalizacdo, segundo Charlot (2013).

Tais mudangas nas politicas provocaram, diretamente, mudancas na escola que, de acordo com
Laval (2004), a partir da década de 1980, foi consolidada uma concepgdo cada vez mais
individualista e mercantil da escola. Relativamente as politicas oficiais dos Estados, Libaneo
(2016, p. 40) refere que “a pesquisa tem mostrado que as politicas educacionais aplicadas a escola
nas ultimas décadas tém sido influenciadas por orientagdes dos organismos internacionais, as
quais produzem um impacto consideravel nas concepgdes de escola e conhecimento escolar e na
formagao de curriculos”.

E neste cenario que a linguagem da accountability ganha forga, assente em principios de
competitividade e qualidade, considerando que “qualidade, igualdade e eficiéncia constituem os
trés vértices constitutivos de um tridngulo de competitividade que funciona tanto para a logica
individualista pés-moderna, quanto para a logica de controlo social neoliberal” (PACHECO,
2014, p. 368), confirmando uma grande tendéncia baseada na competi¢do direta dos sistemas
educativos nacionais em um mercado global (LAVAL, 2004).

O conceito de accountability € polissémico e denso (AFONSO, 2009), porque pode assumir
diferentes significados e ¢ dificil de ser reduzido a apenas um. Ao mesmo tempo em que a
accountability é compreendida como um conceito que transmite a ideia de confiabilidade e
transparéncia (BOVENS, 2007), nos discursos politicos, por exemplo, também ¢ encarada pela
otica do controle, como um conjunto de mecanismos e processos que se transformam em politicas
de accountability (AUCOIN; HEINTZMAN, 2000) que servem para controlar o exercicio do
poder, inclusive em relagdo aos sistemas educativos e dentro da propria escola. Logo, as politicas
de accountability sdo legitimadas pelos Estados avaliadores que “implantam sistemas de
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indicadores nacionais que lhes permitem “dirigir” o sistema, “controlar” melhor o processo e o
funcionamento das escolas ou dos 6rgdos de gestdo escolar de nivel intermediario” (MAROY;
VOISIN, 2013, p. 882).

Assim, as dimensdes que sustentam e se articulam em prol da densidade da accountability sdo
a avaliacdo, a prestacdo de contas e a responsabilizacdo, segundo Afonso (2009). Para Maroy e
Voisin (2013), os mecanismos de prestagdo de contas sdo aplicados para avaliar o resultado das
escolas e, consequentemente, o trabalho dos professores, neste sentido, a accountability escolar
pode ser explorada através de dois elementos principais: a centralidade dos resultados ¢ a
responsabilizagdo dos professores (MAIA, 2019). No entanto, as politicas de accountability
podem assumir diferentes formas de acordo com o contexto em que sdo aplicadas e a finalidade
a que se propdem.

Com efeito, a accountability pode ser considerada como um dos pilares da gestdo publica e
governanga “porque constitui o principio que informa o processo pelo qual aqueles que detém e
exercem autoridade publica sdo responsabilizados” (AUCOIN; HEINTZMAN, 2000, p. 45). As
logicas de accountability provocam alteragdes no modo de governar dos Estados, principalmente
em termos de administragdo publica, refletindo diretamente nos sistemas educativos, com o
intuito de atender as novas demandas e aos imperativos das atuais formas de organizacdo da
sociedade, como efeito da globalizagdo.

As politicas transnacionais delineiam politicas de accountability, considerando que a
interferéncia dos organismos internacionais no exercicio de poder dos Estados tem crescido cada
vez mais. Nesse sentido, essas politicas acabam por legitimar a isengdo de responsabilidade do
Estado, fazendo com que assuma o papel de gerenciador e regulador, isto é, transfere o foco para
o gerenciamento dos resultados, no contexto educativo, por exemplo. Por conta disso, os
resultados padronizados e baseados em processos prescritos sdo considerados os mais fidveis para
que o Estado exerca sua funcdo reguladora (AUCOIN; HEINTZMAN, 2000), transformando-se,
posteriormente, no Estado-avaliador (AFONSO, 2012), isto é, os Estados passaram a contribuir
significativamente para a constru¢do de um sistema internacional de avaliacio comparada, através
do uso de modelos de gestio privada no dominio ptblico com foco para os resultados dos sistemas
educativos.

Libaneo (2016, p. 42) ressalta, ainda, que a internacionalizagdo das politicas educacionais é
considerada como um movimento no contexto da globalizagdo, ja que “agéncias internacionais
multilaterais de tipo monetario, comercial, financeiro e crediticio formulam recomendagdes sobre
politicas publicas para paises emergentes ou em desenvolvimento”. No entanto, tais
recomendagdes sdo tao alargadas que ndo se verificam apenas para os paises emergentes ou em
desenvolvimento, como diz o autor; os paises mais desenvolvidos também sdo, de certa forma,
‘geridos’ por politicas transnacionais que sdo delineadas pela linguagem de accountability.

A emergéncia do Estado-avaliador valida a centralidade da accountability escolar nos sistemas
educativos, inclusive dentro das proprias escolas, instaurando uma cultura numérica baseada em
rankings de escolas que sdo elaborados a partir dos resultados de testes em larga escala e de
exames nacionais. Espera-se, entdo, que alunos e professores estejam de acordo com um curriculo
preestabelecido, que também ¢ definido pelos testes padronizados, refor¢ando a relevancia dos
resultados e a responsabilizagdo dos professores; em outras palavras, “o professor serd alguém
mais preocupado com a implementacdo das politicas governamentais do que com as respostas que
se torna premente dar as necessidades dos alunos (PACHECO, 2019, p. 25). Assim, sdo
legitimados mecanismos de Al e de avaliagdo em larga escala com o objetivo de avaliar escolas,
gestores e professores a partir dos resultados escolares dos alunos.

2 AVALIAGAO INSTITUCIONAL DE ESCOLAS E INOVAGAO

Considerando que a “avaliagdo institucional em educacao busca se tornar um instrumento para
o aprimoramento da gestio pedagdgica e administrativa, tanto das escolas quanto dos sistemas
educacionais, no ambito da melhoria da qualidade” (BELLONI, 1999, p. 32), nos ultimos anos,
a avaliagdo das escolas tem sido frequentemente “associada a politicas de descentralizacéo, e de
concessdo de autonomia escolar, tem sido apontada como meio de prestacdo de contas e,
simultaneamente, como um processo de melhoria da qualidade da educag¢do” (GONCALVES;
FERNANDES; LEITE, 2014, p. 73). Por isso, a sociedade e as relagdes sociais ndo podem ser
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pensadas sem considerar quer as caracteristicas da globalizagdo, quer o pressuposto de que o
motor central da globalizagdo é o mercado global (SOBRINHO, 2009).

Os caminhos percorridos pelos discursos sobre a globalizagdo no campo das politicas
educativas sdo fortemente marcados por politicas de accountability, reconhecidas na realidade
escolar, estabelecendo as ideias de participagdo e de qualidade como palavras de ordem para as
institui¢des educativas, independentemente do nivel de ensino e do carater formal ou ndo da
instituicdo (LEITE, 2009). Desta forma, “o interesse politico sobre a avaliagdo centra-se, assim,
num exercicio contabil de evidenciar o que realmente se trabalha na escola, tanto a nivel
institucional quanto no plano das aprendizagens” (SOUSA; PACHECO, 2019, p. 540).

Num cenério de globalizagdo de standards que atinge toda a conjuntura educacional, a Al
promove uma discussdo baseada por diferentes abordagens sobre sua natureza transdisciplinar e
o impacto e os efeitos que produz (PACHECO; SEABRA; MORGADO, 2014). Admitindo que
a avaliacfo s6 existe através de processos que sdo reconhecidos a nivel de politicas “é neste aspeto
que a avaliacdo desempenha, hoje em dia, sobretudo em tempos marcados pelas politicas de
accountability, um papel central numa politica baseada na evidéncia” (Ibid., p. 18). Dessa forma,
a Al transforma-se “num processo regulado transnacionalmente” (SOUSA; PACHECO, 2019, p.
541), sendo que para implementa-lo os governos nacionais assumem uma autonomia controlada,
j& que as regras sdo definidas externamente e o processo de implementagdo determina uma logica
quantitativa de avaliacdo. Assim, “a partir do inicio da década de 90 do século passado, (...) a
agenda da avaliacdo educacional, com destaque para a avaliacdo institucional das escolas,
irrompeu com particular centralidade e vigor, assumindo-se como componente nuclear das
politicas de accountability” (SA, 2018, p. 801).

De acordo com Bauer, Alavarse e Oliveira (2015), as reformas educativas que tém sido
implementadas, nas Gltimas décadas, sdo identificadas por determinados aspectos, por exemplo:
a centralidade dos sistemas de avaliacdo, que alimentam politicas de responsabilizagdo baseadas
em modelos de avaliag@o externa; o fortalecimento do discurso de uma gestdo democratica da
escola, sob o pretexto da melhoria de resultados, legitimando a busca por outras fontes de recurso,
sem ser a publica; o estimulo aos mecanismos de competicao entre escolas, através da justificativa
de melhoria da qualidade; a valorizagdo dos resultados. Aliado a isso, “o peso da accountability
nos processos e praticas de avaliagdo tem como tela de fundo modelos de politicas baseadas em
evidéncias, em testes a larga escala e em resultados externos” (SOUSA; PACHECO, 2019, p.
540).

Nesse sentido, para Laval (2004), as reformas orientadas pela competitividade t€m como
finalidade, em primeiro lugar, a melhoria da produtividade econdmica através da melhoria da
qualidade do trabalho. Por conta disso, a estandardizac@o dos objetivos e dos controles, bem como
a descentralizagdo, a mutacdo da gestdo empresarial educativa e a formagdo dos docentes podem
ser consideradas reformas centradas na produtividade.

No entanto, ao corroborar a ideia de que se vive, atualmente, um terceiro momento das
reformas educativas, a partir da década de 1990, Morgado (2018) defende que essas mudangas na
educacdo estdo centradas nas aprendizagens dos alunos e sua melhoria, isto ¢, esta fase das
reformas estd orientada para as salas de aula, através de estratégias capazes de promover a
melhoria das aprendizagens dos alunos, articulando-se com a mudanga da prépria escola e do
desempenho profissional dos professores, isto é, capaz de mobilizar as capacidades e
competéncias da propria instituicdo para a mudanga. A Al, nesse sentido, pode ser usada como
um mecanismo para potenciar esse processo centrado na aprendizagem dos alunos e na melhoria
da escola, isto ¢, um instrumento de melhoria da educagdo que provoca impacto no processo de
transformacdo social, através da qualidade e democratizacdo (BELLONI, 1999).

Através dessa logica, esta mesma autora identifica uma tendéncia de Al voltada para a
efetividade cientifica e social da instituicdo — referindo-se ao ensino superior, mas que também
pode ser aplicada as escolas —, orientada por uma légica de transformacdo baseada na
identificacdo dos acertos e dificuldades a fim de promover a melhoria institucional e a “construgéo
de uma educagdo comprometida com o desenvolvimento social” (/bid., p. 37). Numa perspectiva
complementar, Leite (2009) defende uma Al através de uma perspectiva emancipatoria, capaz de
desenvolver a participagdo, a solidariedade e o prazer, isto ¢, “diz respeito a participagdo da
comunidade, com sujeitos de diferentes saberes, capazes de reciprocidade, para produzir através
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da avaliagdo um conhecimento-emancipacdo, ndo colonialista” (/bid., p. 110), reforcando uma
ideia de avaliacdo como possibilidade de melhoria da qualidade da educacdo que remete “para
um processo ao servico da comunidade em que se insere a escola, e dos seus atores (alunos,
professores e comunidade em geral), visando o alcance de mudangas significativas, a diferentes
niveis” (GONCALVES et al., 2014, p. 74).

Contudo, o que se tem verificado é que “os sistemas de desempenho da escola consistem na
valorizagdo de suas caracteristicas organizacionais e nos efeitos observaveis nos resultados das
aprendizagens, camuflando as questdes curriculares e pedagogicas” (SOUSA; PACHECO, 2019,
p- 540), mesmo que as avaliagdes e a prestacdo de contas sejam reconhecidas como mecanismos
de validagdo para inovagdes educativas, no nivel interno e externo (HENRIQUES; ABELHA;
SEABRA; MOURAZ, 2020). Assumindo a inovagdo educativa como “aquela que efetivamente
se centra no desenvolvimento de novas estratégias e solu¢des de ensino-aprendizagem” (/bid., p.
145), a inovacdo também serve aos ideais do mercado, através de uma linguagem de
accountability, vinculada por agendas transnacionais, em que a mensuracdo é tida como uma
estratégia de inovacdo (PACHECO, 2019). Além disso, Pacheco (2019, p. 94) chama atengdo
para a teoria normativa da mudanga em que predomina uma “perspetiva instrumental, técnica e
burocratica” em que a inovagdo ¢ definida num contexto politico-administrativo e, depois, deve
‘materializar-se’ através da implementagdo nas salas de aula e nas praticas da escola.

Nesse sentido, mesmo que a inovagdo educativa assuma um papel de destaque nos discursos
sobre educagdo, constata-se que também pode se tornar um artificio que serve aos ideais de uma
cultura de avaliag@o, prestacdo de contas e responsabilizacdo. Por conta disso, relativamente ao
campo da Al, o papel dos organismos transnacionais e supranacionais tem sido o de “definir
orientagdes e delimitar procedimentos técnicos que traduzem um referencial técnico global”
(PACHECO; MORGADO; SOUSA; MAIA, 2020, p. 21). Assim, os referenciais de Al que sdo
adotados por diferentes paises acabam por coincidir em muitos aspectos, ja que, constantemente,
tém sido utilizados como mecanismos de promog¢do da competitividade, quando o ideal seria que
promovessem a melhoria da aprendizagem dos alunos, bem como da qualidade da escola, tendo
a inovagdo, principalmente curricular, como um fator potenciador neste processo.

3 METODOLOGIA

A importancia do procedimento cientifico da investigacdo deve ser reconhecida, ja que € o
ponto de partida que inclui a elucidacdo de um objeto de pesquisa, a formulagdo do problema ou
das questdes de investigagdo, a elaboracdo dos objetivos e a escolha rigorosa dos métodos. A
opgao pela metodologia de natureza qualitativa ¢ justificada pelo fato de valorizar a “construcao
de representacdes precisas dos fendomenos sociais” (CARDANO, 2017, p. 15).

E neste sentido que a opgdo pela pesquisa qualitativa se verifica nesta investigagdo, a escolha
por um estudo de natureza qualitativa possibilita a compreensdo da natureza do fendmeno, em
que se situa a problematica de pesquisa, baseada nos referenciais de Al adotados em Portugal e
no Brasil. Por isso, admite-se que a natureza do problema acaba por determinar o método, em
outras palavras, “a escolha do método se faz em funcio do tipo de problema estudado” (LUDKE;
ANDRE, 2007, p. 15).

Para além da pesquisa bibliografica aprofundada sobre a tematica da investigag@o, a analise
documental (BOGDAN; BIKLEN, 1994) dos referenciais de Al adotados em Portugal e no Brasil
¢ a principal técnica de recolha de dados. Os dados s@o analisados através da analise de contetido
(BARDIN, 1977; ESTEVES, 2006), sendo de realgar que os dados apresentados neste texto fazem
parte de um estudo mais abrangente, que adota as metodologias qualitativa e quantitativa.

A andlise documental e a pesquisa bibliografica sdo muito parecidas, no entanto, as fontes
analisadas em cada uma sdo diferentes, ou seja, “a ideia de que dados e teoria se encontram em
afloramentos disponiveis é uma clara justificagdo para o uso de multiplas fontes de dados. O
argumento ¢ que os resultados obtidos numa pesquisa sdo sempre em algum grau um artefacto do
método usado para a recolha de dados” (LEE, 2003, p. 22-23). Assim, os documentos analisados
ndo receberam nenhum tratamento analitico, enquanto a analise bibliografica estd baseada na
visdo de inumeros autores sobre uma determinada tematica. Neste estudo, além das fontes
bibliograficas que apresentam e discutem os referenciais de Al adotados no Brasil e em Portugal,
também foram analisados os documentos oficiais sobre a Al no caso dos dois paises. No caso de
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Portugal, os relatorios globais referentes ao 1° € 2° ciclos de Avaliacdo Externa das Escolas (AEE)
(PORTUGAL, 2009; 2011; 2013) e o referencial do 3° ciclo de AEE (ABRANTES, 2018),
explorando aspectos centrais desses documentos. No Brasil, o Sistema de Avaliacdo da Educacao
Brasileira (SAEB) foi o ponto de partida para a analise sobre os referenciais de Al

4 REFERENCIAIS DE AVALIAGAO INSTITUCIONAL EM PORTUGAL E NO BRASIL
4.1 PORTUGAL

No contexto portugués, e no que diz respeito a Al das escolas do ensino néo superior, a AEE
resulta de um longo histdrico de politicas educativas orientadas para a avaliagdo da qualidade das
escolas, através de uma trajetoria marcada por concecdes de autoavaliagdo, avaliagdo integrada e
pela relacdo entre avaliagdo externa e autoavaliagdo (GONCALVES et al., 2014). Assim, a lei n°.
31/2002, de 20 de dezembro, instituiu a avaliagdo externa (Artigo 5°) que se realiza por ciclos,
bem como deu inicio a obrigatoriedade de as escolas de ensino ndo superior realizarem a
autoavaliagdo, que consta no Artigo 6° (FIALHO; SARAGOCA; CORREIA; GOMES;
SILVESTRE, 2020). Nesse sentido, a AEE tem sido consolidada ao longo dos anos, sempre
organizada a partir de referenciais, com dominios, campos de analise e indicadores. Dessa forma,
“(...) rege-se por um referencial padronizado, organizado pela IGEC num modelo ciclico, em que
todas as escolas sdo avaliadas em intervalos regulares pela IGEC, a luz do que vem sendo
realizado nos restantes paises da Europa” (SOUSA; PACHECO, 2018, p. 242).

No 1° ciclo de AEE (2006-2011), foram avaliados 1131 agrupamentos de escolas/escolas ndo
agrupadas, privilegiando cinco dominios de avaliagdo (Resultados; Prestagdo do Servigo
Educativo; Organizacdo e Gestdo Escolar; Lideranga; Capacidade de Autorregulagdo e Melhoria
da Escola) através de uma escala de classificagdo com quatro niveis (Muito Bom; Bom;
Suficiente; Insuficiente). A metodologia de avaliagdo consistiu na analise documental e em
registros estatisticos e de uma visita da equipe de avaliadores — constituida por dois inspetores e
um docente/investigador do ensino superior — com uma duracdo de dois a trés dias, em que foram
realizadas entrevistas em painel a varios membros da comunidade educativa, por exemplo,
diretores, professores, pais, alunos e trabalhadores ndo docentes, bem como a observagdo das
instalagdes e dos equipamentos, isto é, do ambiente educativo (PORTUGAL, 2009).

Assim, o 1° ciclo de AEE foi fundamental para instituir a relevancia da Al das escolas do
ensino ndo superior na realidade portuguesa, por isso, “o registo de descontinuidade que
caracterizou a avaliag@o de escolas em Portugal, durante varios anos, parece ter dado lugar a uma
politica de maior sustentabilidade com a implementagdo do modelo de AEE, em 2006
(GONCALVES et al.,, 2014, p. 85). No entanto, Barreira, Bidarra, Vaz-Rebelo e Alferes (2020)
referem um estudo analitico das classificagdes que foram atribuidas no dmbito do 1° ciclo de AEE
que identificou que os cinco dominios de analise poderiam ter sido reduzidos a dois componentes
predominantes, revelando uma redundancia entre os dominios: i) os aspectos pedagogicos e
funcionais, que se referiam aos Resultados e a Prestagcdo do Servigo educativo; ii) os aspectos
estruturais ou organizacionais da escola, relacionados aos dominios Organizacdo e¢ Gestdo
Escolar, Lideranca e Capacidade de Autorregulacdo e Melhoria da Escola. Além disso, outras
conclusdes do estudo citado foram convergentes com as alteragdes introduzidas no 2° ciclo de
AEE, constatando que a avaliagdo externa produz impacto a nivel das politicas educativas, do
proprio modelo de avaliagdo e dos procedimentos, isto €, nas praticas do ambiente escolar
(PACHECO et al., 2014).

O 2° ciclo de AEE (2011-2017), implementado com a finalidade de reforgar a credibilidade do
processo de avaliacdo externa, bem como para a consolidagdo do modelo, promovendo a sua
sustentabilidade (GUERREIRO, 2015), abrangeu a avaliagdo de 812 agrupamentos de
escolas/escolas ndo agrupadas. Nesse sentido, como garantia da qualidade das escolas, a AEE
permanece no cenario das politicas educativas com foco para trés objetivos primordiais:
capacitagdo, regulacdo e participacdo (PORTUGAL, 2011). Do referencial sdo identificados trés
dominios de avaliacdo (Resultados; Prestacdo do Servigo Educativo; Lideranga e Gestdo), através
de uma escala de classifica¢do que incluiu mais um nivel, o Excelente, além dos niveis que ja
constavam no 1° ciclo. A equipe de avaliacdo seguiu a mesma formulagdo do ciclo anterior e a
metodologia de avaliagdo seguiu, basicamente, os mesmos procedimentos de recolha de dados,
além da introducdo de questionarios de satisfagdo aplicados aos alunos, pais e trabalhadores
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docentes e ndo docentes (PORTUGAL, 2013). Portanto, o 2° ciclo de AEE foi assumido através
de uma perspectiva de continuidade, estabilidade ¢ melhoria do ciclo anterior, consolidando os
fatores de sustentabilidade assinalados no 1° ciclo (GUERREIRO, 2015).

O 3° ciclo de AEE foi iniciado em 2018, tendo sido divulgados, até fevereiro de 2021, 81
relatorios de avaliagdo, seguindo uma logica de continuidade em relagdo aos ciclos anteriores.
Embora mudangas consideraveis tivessem sido introduzidas no processo de avaliagdo externa.
Sobre os dominios deste ciclo, um fator diferenciador consiste em definir a autoavaliagdo como
um dominio autdnomo de avaliagdo, afirmando, assim, a relevancia da rela¢do entre a avaliagdo
externa e a autoavaliag@o, além de manter os dominios do 2° ciclo. Por isso, os dominios do 3°
ciclo de AEE sdo os seguintes: Autoavaliacdo; Lideranca e Gestdo; Prestacdo do Servico
Educativo; Resultados. Estes abrangem um total de 12 campos de analise, explicitados em 40
referentes e 127 indicadores, respetivamente. A metodologia conta com as mesmas técnicas de
recolha de dados do ciclo anterior, no entanto, introduz a observagéo da pratica educativa e letiva,
isto €, a observacdo de aulas. A equipe de avaliagdo passou a contar com dois inspetores e dois
peritos externos, sendo um docente/investigador do ensino superior ¢ um especialista da
comunidade educativa (ABRANTES, 2018).

Relativamente ao dominio Prestacdo do Servico Educativo, o campo de analise Oferta
Educativa e Gestdo Escolar tem como um de seus referentes a Inovacdo Curricular e Pedagogica.
Os indicadores desse referente voltam-se para a avaliagdo das iniciativas de inovagdo curricular e
inovacdo pedagdgica, bem como, para a defini¢do de medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusdo que promovam a igualdade de oportunidades de acesso ao curriculo. Demonstrando a
importancia das praticas de inovagdo curricular e pedagogica como pilar para a promogdo da
qualidade da escola. Assim, as praticas de inovagdo nas escolas sdo valorizadas e avaliadas,
considerando os novos quadros normativos que orientam o curriculo e que assumem a inovagao
educativa como um elemento fundamental do desenvolvimento curricular (HENRIQUES et al.,
2020). Desse modo, sobre os fatores de sustentabilidade que o 3° ciclo deveria gerar para
promover a consolidagdo de um modelo mais eficiente de avaliagdo externa, de acordo com
Guerreiro (2015), é possivel salientar que as oportunidades assinaladas consistem,
principalmente, no enfoque para a sala de aula, isto €, os projetos e estratégias precisam refletir
no ensino e aprendizagem dos alunos.

Considerando que, “o facto de o modelo de avaliacdo externa das escolas, quer no primeiro,
quer no segundo ciclos, ndo incorporar a observagdo de aulas tem sido interpretado em alguns
estudos e andlises como um fator limitador do impacto da avaliacdo na mudanca das praticas
pedagodgicas e na melhoria dos resultados escolares” (SA, 2018, p. 813), a sala de aula, no
referencial de 3° ciclo de AEE, é reconhecida como o espaco por exceléncia da prestacdo do
servico educativo, pelo que a autoavaliagdo, a prestacdo do servigo educativo, a lideranca e gestao
devem estar orientados para ela, porque também ¢é o espaco em que os resultados escolares,
também, sdo ‘moldados’.

Em suma, muitos sdo os fatores que diferenciam o 3° ciclo de AEE dos ciclos anteriores,
porém, a valorizagdo da autoavaliagdo, principalmente pelo fato de ser assumida como um
dominio auténomo de avaliag@o, e o foco para o interior da sala de aula sdo dois dos fatores que
diferenciam o atual ciclo de AEE, promovendo uma avaliagdo que, embora valorize os resultados
escolares, esta atenta as praticas de autoavaliagdo e ao processo de ensino-aprendizagem,
assumindo-os como o pilar para a promog¢ao da melhoria da qualidade das escolas.

4.2 BRASIL

No Brasil, a Al incide mais no ensino superior, pois nos ensinos fundamental e médio ¢é
realizada por intermédio de testes em larga escala. Seguindo o mesmo caminho da implementagéo
da avaliacdo do ensino superior, observa-se que, a partir do final da década de 1980, a avaliacdo
comecou a integrar as politicas e praticas governamentais direcionadas para a educacdo basica
(BONAMINO; SOUSA, 2012). Em 1991, foi criado o SAEB, pelo MEC, como primeira
resoluc@o de uma organizagdo de avaliacdo dos ensinos fundamental e médio. O SAEB continua
sendo o “principal sistema de avaliacdo da qualidade da educacdo basica” (/bid., p. 376), € um
exame realizado a cada dois anos e aplicado a uma amostragem de alunos matriculados
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regularmente no 6° e 9° ano do ensino fundamental, bem como no 3° ano do ensino médio de
escolas publicas e privadas, situadas em zonas urbanas e rurais.

Em 2019, foi anunciado, pelo MEC, que testes de ci€ncias da natureza e ciéncias humanas
para os alunos do 9° ano do ensino fundamental passariam a compor o SAEB (BRASIL, 2019),
equiparando-se ao teste PISA. Além disso, “os testes de desempenho aplicados aos alunos sdo
conjugados com questionarios sobre fatores associados a esses resultados, tendo por foco a escola
e seus diferentes agentes” (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 376). Assim, a Al configura-se como
um instrumento de pressdo em termos de accountability, pelo que os resultados escolares tém um
peso significativo na agenda das escolas, invisibilizando a participagdo dos alunos no processo de
aprendizagem (WELTER, 2016). Logo, os testes em larga escala tém promovido a
responsabilizagdo dos profissionais da escola pelos resultados, expressos por indicadores restritos
a mensuragdo da dimensdo cognitiva, promovendo o treinamento dos alunos para os testes, bem
como a exclusdo de alunos com dificuldades de aprendizagem (GOMES, 2019).

Nesse sentido, além do SAEB, a politica de avaliagdo educacional engloba diferentes testes
em larga escala a nivel nacional, por exemplo, a Prova Brasil e 0o ENEM, mas também a nivel
estadual e municipal dado que “paralelamente aos sistemas nacionais, varios estados e municipios
também organizaram sistemas locais e regionais de avaliacdo das aprendizagens” (CASTRO,
2009a, p. 273). De fato, “as reformas educativas implantadas nas tltimas décadas caracterizam-
se, entre outros tragos, pela utilizagdo de avaliagdes em larga escala como instrumento de gestdo
de redes de ensino e de responsabilizagdo de profissionais da educagdo” (BAUER et al., 2015, p.
1367). Por isso, as avaliagdes em larga escala convertem-se em instrumentos de mensuragéo do
desempenho escolar dos alunos, através de parametros curriculares que sdo considerados como o
curriculo que todos os estudantes deveriam ter acesso.

Bonamino e Sousa (2012) identificam trés geracoes de avaliagdes da educacao em larga escala
no Brasil, a primeira geragdo corresponde a avaliacdo diagnostica, isto é, a avaliagdo capaz de
aferir a qualidade da educacdo brasileira, sem nenhum tipo de implicagdo direta nas escolas e no
curriculo, como é o caso do SAEB. A segunda geragdo promove a divulgagdo publica dos
resultados das avaliagdes, no entanto, essa divulgacdo ndo produz algum tipo de beneficio
material para as escolas, por exemplo, a Prova Brasil, porém “esse tipo de mecanismo de
responsabilizacdo tem como pressuposto que o conhecimento dos resultados favorece a
mobilizacdo das equipes escolares para a melhoria da educagdo, bem como a pressdo dos pais e
da comunidade sobre a escola” (/bid., p. 375). Relativamente a influéncia da Prova Brasil no
curriculo, Becker (2012, p. 41) salienta que “algumas redes tém feito alteragdes em seus curriculos
€ na sua organizagdo escolar como se a aquisi¢ao do entdo considerado basico fosse sindnimo de
qualidade da educag@o”. Por fim, as avaliagdes de terceira geracdo fazem referéncia as politicas
de responsabilizacdo, assegurando sangdes ou recompensas em fungio dos resultados dos alunos
e das escolas, € o caso de sistemas de Al que ocorrem a nivel estadual.

Nesse sentido, a valorizagdo das provas acaba por fortalecer uma cultura enraizada na escola,
isto é, a avaliag@o serve como um instrumento de classificacdo ¢ selecdo dos alunos através do
mérito que reduz, ou quase impossibilita, a afirmagdo da avaliagdo formativa nas praticas
escolares. Assim, “resultados obtidos pelos alunos em exames ndo podem ser tomados como
indicadores absolutos da saude de uma instituicdo escolar. Menos ainda devem ser tomados
isoladamente como retrato fiel e autoexplicativo da realidade da escola” (SORDI; LUDKE, 2009,
p. 155).

Contudo, no Brasil, a avaliacdo tem sido encarada como sinénimo de politica educativa, sendo
que, para Neto (2018), ndo passa de um instrumento que deve servir para aprimorar 0 processo
educativo e, consequentemente, as politicas educativas. Por isso, a difusdo dos testes em larga
escala demonstra que “a progressiva institucionalizagdo da avaliagdo como mecanismo
importante para subsidiar o processo de formulagdo e monitoramento de politicas publicas
responsaveis e transparentes devem nortear o aprimoramento de ag¢des de melhoria da
aprendizagem” (CASTRO, 2009b, p. 6). Considerando, no contexto brasileiro, que as avaliagdes
externas também funcionam como “ponto de apoio para o acompanhamento do desenvolvimento
de alunos e escola e a tomada de decisoes” (MACHADO; ALAVARSE, 2014, p. 431), defende-
se, nesse caso, que os testes em larga escala deveriam ser substituidos por um processo de Al
mais amplo, com informag¢ao sobre a realidade das escolas (ESTEBAN, 2012), com vista a uma
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Al participada e emancipatoria (LEITE, 2009) e ao envolvimento ndo s6 de diretores, como de
professores.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho a Al foi analisada através dos referenciais adotados em Portugal e no Brasil. E
certo que a globalizagdo e o neoliberalismo provocam impacto ao nivel das politicas educativas,
imprimindo uma linguagem de accountability, que é veiculada por organismos transnacionais.
Este é o aspecto comum entre os referenciais de Al de Portugal e do Brasil, pois ambos sdo
marcados por politicas de accountability, que promovem a valorizagdo dos resultados e dos
rankings, por exemplo. Comumente, muitos paises implementam sistemas de avaliagdo
institucional de escolas baseados em ‘recomendagdes’ e modelos internacionais, adaptando-os
aos respetivos sistemas educativos e aos contextos nacionais.

No entanto, enquanto no Brasil a Al se verifica através de resultados de testes e exames
nacionais, que sdo utilizados para construir indices de qualidade da educagdo, em Portugal o 3°
ciclo de AEE reconhece a centralidade da sala de aula e promove a articulagio entre autoavaliaggo
e avaliacdo externa. Os resultados apresentados sobre Al em Portugal e no Brasil indicam que tais
processos mobilizam sobremaneira o campo das politicas publicas em educagdo de modo
diferente: em Portugal € possivel perceber um impacto mais direto sobre a experiéncia na
avaliagdo interna e na avaliagdo externa da escola, através do modelo de AEE que inclui a visita
as escolas e a auscultacdo da comunidade educativa local e, recentemente, a observagio da pratica
letiva, fato que ndo € tio evidenciado no Brasil, em que a Al se da através dos resultados dos
alunos em testes em larga escala e exames nacionais, constituindo um retrato, que ndo pode ser
considerado fiel, das instituigdes educativas. Independente da natureza do referencial de Al, nota-
se que, em diferentes escalas, sdo marcados pela logica da accountability, tanto pela centralidade
dos resultados, quanto pela responsabilizacdo dos professores.

Simultaneamente, no mesmo cenario marcado pela homogeneizagdo e estandardizagdo de
processos ¢ praticas, a inovacdo educativa, com foco para a inovagdo curricular, pode ser
compreendida como forma de promogdo da melhoria das aprendizagens e fortalecimento de
praticas autonomas. Assim, em Portugal, a AEE deve constituir-se enquanto um mecanismo de
defesa das praticas de inovag@o curricular, promovendo a melhoria no processo de ensino-
aprendizagem. No Brasil, embora os testes e exames nacionais provoquem certa delimitagdo do
curriculo, a inovagdo curricular ¢ um caminho capaz de apoiar a melhoria do ensino e das
aprendizagens, através de um processo de Al mais democratico e participativo, com o
envolvimento de toda a comunidade educativa.
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NOTA EXPLICATIVA

! Embora seja no &mbito da Avaliagdo Institucional, este artigo ndo incide numa perspectiva de avaliagdo
de desempenho, tal como ¢ proposto pelo New Public Management, que valoriza a responsabiliza¢ao dos
servicos publicos.
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