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| - APRESENTAGCAO

O presente relatério foi elaborado para dar cumprimento ao disposto
no Estatuto de Carreira Docente Universitaria (Decreto-l.ei n°448/79 de 13
de Novembro), que estabelece, no n° 2 do artigo 44° a obrigatoriedade da
apresentagdo de um relatério de uma das disciplinas do grupo a que respeita
0 concurso, “contendo o programa, os conteddos e os métodos de ensino

tedrico e pratico das matérias da disciplina”.

O sentido que, pessoalmente, & construido para esta determinagéao
legal, permite-nos rentabilizar esta directiva como uma oportunidade para
aprofundar a reflexo sobre o exercicic da docéncia no ensino superior que
vimos desempenhando, especialmente em cursos de pos-graduagéo’. A
opgéo pela incidéncia do contetGido do relatério numa disciplina de um curso
de pos-graduagio justifica-se pelo facto de, desde a publicag&o, em 1992,
do Decreto-Lei n° 216/92 de 13 de Outubro, do quadro juridico da atribuigdo
dos graus de mestre e de doutor pelas instituices de ensino universitario,
este tipo de cursos se ter constituido numa aposta evidente da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educagéo, designadamente por parte do Grupo
de Ciéncias da Educagdo, ndo s6 como modo de afirmagéo da sua
pertinéncia especifica, mas também como forma de promogédo do
desenvolvimento e de aprofundamento do campo das Ciéncias da

Educagao.

' E oportuno realgar que concebemos a disciplina que € objecto deste Relatorio e
leccionamo-la uma Unica vez, no ambito da especializagdo de “Avaliagdo em Educagao”,
do Mestrado em Ciéncias de Educagdo que coordenamos, juntamente com os
professores doutores Manuel Matos e Rui Trindade. Actualmente, decorre o 2° ano do
curso.
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O presente relatéric diz respeito as actividades desenvolvidas no
ambito da disciplina “Questoes Aprofundadas de Avaliagdo em
Educagao’, inscrita no 1° semestre do plano de estudos do curso de
Mestrado em Ciéncias da Educagdo, especializacdo de Avaliagcdo em
Educagao, correspondendo a quatro unidades de crédito. A referéncia a
"Questbes Aprofundadas de Avaliagdo em Educag@o” como sendo uma
disciplina tem a ver com o facto de ser esta a designa¢do constante nos
textos legais e que esta tambem presente nos planos de estudos dos cursos
de Mestrado (cf. Figura 1, p:14), a par das “areas cientificas”. No caso do
presente relatério, importa salientar que ele ndo se debruga sobre uma
disciplina entendida no sentido de um campo de saber auténomo especifico,
ja& que corroboramos inteiramente o ponto de vista de Afonso (1998: 25)
quando afirma que a avaliagdo &, “ndo uma disciplina, mas sim um objecto
de investigagdo aberto a diferentes abordagens disciplinares e

interdisciplinares”.

Ndo se considerando a avaliagdo como uma disciplina especifica,
ela torna-se, por esta mesma razdo, um objecto particularmente interessante
cuja abordagem se abre a contributos de diferentes disciplinas, situando-se
na sua interface. Por outro lado, as Ciéncias da Educagio nasceram numa
relagdo muito estreita com o campo escolar, para cujo estudo tém vindo a
fornecer reflexdes e coniributos inestimaveis. Contudo, actualmente, assiste-
se a uma tendéncia crescente no sentido de nédo reduzir o educativo ao
escolar. Neste contexto, a actual abrangéncia dos estudos de avaliagdo —
que se estendem aos sistemas de formagdo mais diversos, a projectos de
natureza muito variada, bem como a programas € a desempenhos
individuais — colabora neste trabalho de procurar descentrar as Ciéncias da
Educacéo do escolar, ao mesmo tempo que faculta uma compreensdo mais
global dos objectos educativos, amplia o sentido como se olha hoje para o
campo da educagdo e contribui para produzir um novo olhar sobre as

Ciéncias da Educacdo. Neste sentido, parece-nos ser de especial relevancia
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a aposta feita no desenvolvimento de estudos em avaliagdo, nomeadamente

a nivel da realizag&o de cursos pos-graduados.

Este Relatdrio estrutura-se em cinco partes. A primeira
consubstancia-se neste breve capitulo de Apresentagdo que situa o contexto
em que o Relatorio emerge e explicita, brevemente, o seu objecto. A
segunda parte apresenta o Mestrado em Ciéncias da Educagdo e,
particularmente, a especializagdo em "Avallagao em Educagao" na qual se

m-,,.‘“-——

integra a disciplina Queatoes Aprofundadas de Avahagao em Educagao

expondo o0s pressupostos justificativos da sua criagdo. Na terceira parte,

apresentam-se oS prlnmplos enquadradores das opgoes programatlcas com

ey R e

referéncia aos objectivos gerals e especn‘" icos tragados e aos conteudos
‘-——-“"""""

programaticos. "Nesta terceira parté, ‘ganha especial centralidade a

explicitaggdo e argumentagdo acerca das caracteristicas do trabalho

pedagdgice "desenvoNidd, bem ‘como dos modos como & construida a

articulagdo entre este trabalho pedagogico e a avaltagao no interior da

disciplina. A quarta parte ¢ dedicada a apresentagio mais detalhada das

5 o St e

aulas, na sua sequenma temporal € na_sua- mterhgagao especmca Nesta
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parte sdo apresentados de forma detalhada 0s conteudos abordados e 08
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materiais pedagdgicos dlsponlblllzados para o seu estudo e
aprofunaérﬁénto Por flm numa qulnta parte apresenta-se a bibliografia
geral do relatdrio e da disciplina, e os critérios basicos subjacentes a sua

organizagao.
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Il - O MESTRADO EM CIENCIAS DA EDUCAGAO

O primeiro Mestrado em Ciéncias da Educagédo realizado na
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do
Porto teve inicio em 1992, na sequéncia de uma deliberagéo, aprovada em
1991, pelo Senado desta Universidade e da publicagdo, em 1992, do
Decreto-Lei n® 216/92 que veio estabelecer o quadro juridico da atribuigdo
dos graus de mestre e de doutor. Esta primeira edigdo do mestrado
desenvolveu-se em duas areas de especializagéo: “Educagdo da Crianga” e

“Educagdo, Desenvolvimento e Mudanga Social”.

O reconhecimento da relevancia social, educativa e cultural das
formacgdes pds-graduadas, promoveu o desenvolvimento, na Universidade
do Porto, de reflexdo e produgdo de regulamentagdes relativas ao
funcionamento deste tipo de formac&o, que se consubstanciou na publicagéao
da Resolugdo n° 9/SC/93, referente ao Regulamento dos Mestrados na
Universidade do Porto, mais tarde revisto através da Resolugéo n°® 105/2000.
Nos termos do artigo 8° do Decreto-Lei acima referido, que prevé que cada
instituicdo de ensino superior, em concordancia com o0s respectivos
estatutos, elabore um regulamento para os seus mestrados, foi publicada a
Deliberagdo n® 365/2003 que regulamenta o Curso de Mestrado em Ciéncias
da Educacgdo, da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagédo da
Universidade do Porto, aprovado pela secgdo permanente do senado, em

reunido de 5 de Fevereiro de 2003.

Desde 1992 até a actualidade, tem-se vindo a aprofundar a reflex&o
em torno dos cursos de Mestrado, no que respeita as suas finalidades e

repercussfes em termos quer dos seus modos de organizagdo, quer das
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areas de especializagdo privilegiadas e a privilegiar. De realgar que o
regulamento dos Mestrados na Universidade do Porto, ao fazer depender a
criagdo de especializages para os mestrados, da apresentagdo de
propostas pelas ComissGes de Grupo, e aprovagdo pelos Conselhos
Cientificos das respectivas Faculdades, permitiu que se flexibilizassem as
areas de especializagdo e, consequentemente, se alargassem as
possibilidades de formagdo pds-graduada, dando assim resposta a natural
evolugdo quer do Grupo de Docentes das Ciéncias de Educag¢do quer,
principalmente, de expanséo das areas de investigagdo e de intervengao.
Testemunho desta expansdo das areas de investigagéo e de intervengéo, na
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educac¢do do Porto é, ndo so a
existéncia de multiplas especializagbes do Mestrado, que a seguir se
enunciam, mas também a existéncia de diversos nlcleos de investigagdo no
ClIE — Centro de Investigagdo e de Intervengdo Educativas, desta
Faculdade®.

Deste modo, desde o primeiro momento (1992), ja foram realizadas,
nesta Faculdade, as seguintes especializa¢des, muitas delas com mais do
que uma edigdo: Educacdo da Crianga, Educagdo, Desenvolvimento e
Mudanca Social, Educagdo e Diversidade Cultural, Educacdo e Musica
(realizado através da celebragdo de um protocolo com a Escola Superior de
Educagdo do Porto); Educagdo, Género e Cidadanias, Educacdo e
Curriculo; Formacdo, Profissées e ldentidades;, Docéncia, ldentidades e
Formacgédo; Educacdo e Expressbes Arlisticas; Infancia, Saberes e
Profissdes, Educacdo, Desenvolvimento Local e Mudanca Social (tendo, na
sua edigdo mais recente, contado com uma turma no Porto e uma outra na
escola Superior de Educacgao de Portalegre); Educacgéo, Politicas Educativas
e Ensino Superior. Actualmente, estdo em curso as seguintes
especializagdes: Avaliagdo em Educacdo (2° ano);, Educacdo e Expressbes

Artisticas (2° ano); Infdncia, Saberes e Profissdes (2° ano); Educacédo e

2Cf. www.fpce.up.pticiie.
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Heranca Cultural, Educacdo, Género e Cidadanias; e Educagdo e
Diversidade Culfural (com uma turma a decorrer na escola Superior de

Educacio de Leiria)®.

Para o ano lectivo que se inicia em Setembro do presente ano, esta
prevista a abertura de diversas especializagfes, obedecendo ao mesmo
plano de estudos e aoc mesmo regulamento dos Mestrados em Ciéncias da
Educacdo ja desenvolvidos na Faculdade. Este novo mestrado que
funcionara a partir da realizacdo de oito especializacbes®, desenvolve-se
“através de um ‘tronco comum’ de disciplinas situadas no ambito cientifico
da Epistemologia e Metodologia de Investigagdo em Educagdo {como
Anélise Critica das Teorias em Educacdo e Metodologia de Investigagdo em
Educagdo) sendo as especializagbes garantidas atraves das,
disciplinas/médulos na area cientifica das Ciéncias da Educagio (como |
Questoes Aprofundadas em...) e outras Ciéncias Sociais e Humanas

"5 A novidade deste Mestrado, em

(nomeadamente as disciplinas opcionais)
relagdo as edicbes anteriores, reside no facto de, quer as disciplinas do
‘tronco comum’ quer as que se afirmam como sendo as poriadoras de
especificidade a cada uma das especializagfes, se desenvolverem através
da realizacdo de mdédulos de formagdo “que os estudantes combinaréo, por
um lado, de acordo com o seu préprio percurso de formagéo e, por outro, de
acordo com a especializagdo que pretendam desenvolver” (idem). O tronco

comum € constituido pelas disciplinas “Analise Critica das Teorias em

® Na Faculdade desenvolve-se, também, o Mestrado Europeu de Estudos e

Desenvolvimento em Ciéncias Sociais e Educacionais, que ndo foi objecto de referéncia
especifica, por ndo se incluir sob a designagdo de Mestrado em Ciéncias da Educagao,
nem se submeter aos mesmos regulamentos, ja que tem um regulamento especifico. No
entanto, ele é co-coordenado por um docente da Faculdade e desenvolve-se com a
colaboragéo de diversos docentes do Grupo das Ciéncias da Educagéo.

4 Avaliagdo Institucional; Comunicagéo, Linguagem e Educagao Intercultural; Educagao de
Aduitos e Animagio Comunitaria, Formag&o Clvica; Infancia, Educagio e Sociedade;
Juventudes e Cidadanias; Mediag&o e Desenvolvimento Local; Politicas Educativas.

5 Texto retirado da pagina da Internet onde se apresentam informagdes sabre a abertura do
novo Cursc de Mestrado em Ciéncias da Educagdo a realizar na FPCE:
www.fpce.up.pt/fpceup/noticias_geral.ver notictas?P NR=50.
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Educagdo” “Metodologias da Investigagdo em Educagéo”, que oferecem uma
formacgdo aprofundada em epistemologia e metodologias de investigagéo,
cabendo as disciplinas de Questées Aprofundadas em... propiciar uma
formagdo aprofundada no dominio de cada uma das especializagtes

previstas para o Mestrado.

Quer estas especializagdes, quer as anteriormente realizadas, se
regem pelo plano de estudos patenteado no Anexo a Deliberagdo n°
365/2003 da secgdo permanente do senado da Universidade do Porto,
publicada no Diério da Republica, Il Série, n® 53 de 04.03.2003, mantendo,
quer as areas cientificas, quer as disciplinas correspondentes, quer as
respectivas unidades de crédito, que ja vigoravam por for¢a de deliberacéo

anterior (cf. Figura 1).

Figura 1: Plano de estudos dos Mestrados em Ciéncias da Educagéao

Area Cientifica U.C. | Disciplinas
Epistemologia e Metodologia da 4 Analise Critica das Teorias em
Investigag@o em Educagéo Educagéo
[5]
|
0
b . = Questdes Aprofundadas de
§ Ciéncias da Educagéo 4 Ciéncias da Educagso
o
Eplste‘molqgla © Metodolggla da 2 | Seminario de Acompanhamenio
Investigagdo em Educagéo
Epistemologia e Metodologia da Metodo]ogia da |nvestigagéo em
Investigag&o em Educagéo 4 Educagao
Q
E Questdes Aprofundadas d
- = uestdes Aprofundadas de
§ Ciéncias da Educagio 4 Ciéncias da Educagdo
-]
o™
Ciéncias Sociais e Humanas 2 | Disciplina de opgao
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Este plano de estudos procura dar resposta as exigéncias colocadas
relativamente & obtengdo do grau de mestre pelo artigo 5° do Decreto-Lei
216/92 (que estabelece o quadro juridico da atribuigdo dos graus de mestre
e de doutor pelas instituiges de ensino universitario). Determina este artigo
do Decreto-Lei que o grau de mestre “comprova nivel aprofundado de
conhecimentos numa area cientifica especifica e capacidade para a pratica
da investigacdo”. No Grupo de Ciéncias da Educagdo, os Mestrados
respondem a esta exigéncia estabelecendo, como objectivos gerais da
aprendizagem, a aquisi¢do de conhecimentos cientificos aprofundados, quer
no dominio das Ciéncias da Educagéo, quer acerca de instrumentos tedricos
e metodologicos fundamentais ao desenvolvimento de projectos de
investigagdo. Um terceiro objectivo geral aponta para o desenvolvimento de
“competéncias de intervencdo nos diferentes campos do desenvolvimento
social e humano” (in Suplemento ao Diploma da UP, relativo aos Mestrados
em Ciéncias da Educagido). A formagdo aprofundada em epistemologia e
metodologias de investigagdo em educacéo articula-se, deste modo, com
uma formagdo considerada como particularmente relevante na area
especifica de especializagdo, no caso da especializagdo em aprego, em-‘

"Avaliagdo em Educacdo”.

15
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Motivos para uma especializagdo em “Avaliacdo em Educac¢do” do
Mestrado em Ciéncias da Educacgéao

A especializacdo do mestrado em Ciéncias da Educagéo “Avaliagdo
em Educacdo” é tributaria de uma primeira iniciativa que consistiu na
abertura, em 2003/2004, de um curso de Formagdo Especializada em
Avaliagdo, enquadrando-se, assim, perfeitamente, nos planos de
desenvolvimento das Ciéncias da Educacéo, na Faculdade, que definiram o
interesse de, em termos de realizagdo de estudos pds-graduados, se
organizarem cursos ndo conferentes de grau que se pudessem desenvolver,

posteriormente, em termos de cursos de Mestrado.

E pretensdo desta especializagdo oferecer uma formagéo
aprofundada na area da Avaliagdo em Educagédo, preparando os mestrandos
p-ara uma reflexdo critica no que diz respeito as questdes relacionadas com
a avaliagdo, tendo em conta, por um lado, a riqueza seméantica e flexibilidade
conceptual que a avaliagdo comporta, e por outro, a atribuigdo de um
conjunto de propriedades que a constroem como uma nogdo extremamente
complexa, dificil de delinear, analisar e compreender, e por isso merecedora
de estudo aprofundado. Sendo reconhecido que o incremento do recurso a
avaliagdo esta muito mais associado a crises de legitimidade da acgdo dos
poderes plblicos (Cochart, 1993), e néo tanto a tentativas de esclarecer uma
suposta menor transparéncia dessas acgles ou, sequer, a sua
complexidade, a avaliagdo ocupa, assim, um lugar onde se dirimem poderes
diversos, pelo que o aprofundamento do seu estudo pode e deve configurar
um modo de resisténcia quer & sua instrumentalizag&o quer & sua redugéo a

uma tecnicidade supostamente neutra.
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A avaliagdo preenche, cada vez mais, um amplo espago € uma
importancia assinalavel no campo das praticas sociais. Esta relevancia que a
avaliagdo assume, em todos os planos da vida actual - e ja ndo apenas nos
relativos a educagao escolar, onde parecia estar instalada com caracter de
gquase exclusividade —, manifesta-se pela sua presenga em areas tido
diversas como a politica, a social, a econémica, a educativa, exercendo
nelas notdrias e influentes repercussbes, promovendo trocas de modos de
avaliar experimentados numas — eventualmente as consideradas mais
coincidentes com principios tradicionalmente defendidos por elites cujo
poder permite que exergam um papel influente na definigdo das relevancias
sociais e politicas — para outras areas — menos poderosas e por isso

assumindo-se como subsidiarias das primeiras.

E inegavel que avaliagdo exerce influéncias determinantes ao nivel
da vida e do futuro dos individuos e das instituigdes, influéncias essas cujo
campo de acgdo & ampliado pela actualmente enorme demanda publica em
termos de avaliagdo, no sentido de resolver e/ou criar um conjunto de
condigbes que é suposto a avaliagdo aclarar, justificar, solucionar, ainda que
estas possam ser as roupagens que justificam/legitimam essas mesmas
praticas avaliativas. Se por um lado, ¢ recurso a avaliagdo — que é tanto
mais evidente e premente quanto mais centralizado, burocratizado e
homogeneizado é o sistema — fornece aos poderes publicos uma estratégia
para poderem legitimar e sancionar as suas intervengdes, por outro lado, a
avaliagdo é, de igual modo, solicitada como uma exigéncia de democracia,
conferindo a cada “cidadéo o direito de ser informado sobre tudo o que o
concerne: aqueles a guem confiou um poder ou uma missdo devem prestar-
the contas precisas e inteligiveis” (De Landsheere, 1994: 12), requerendo,
assim, uma permanente monitorizagdo do sistema educativo, permitindo

assumir as melhores e mais favoraveis opgoes educativas.

Deste modo, através de pedidos de avaliagdo com interesses,

expectativas e sentidos antagonicos, isto &, tanto invocando a democracia
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para todos, quanto o controlo estrito de cada um, assiste-se, no quotidiano, a
uma proliferagdo de actos de avaliagdo que é traduzida por equivalente
proliferagdo de vocabulos que os dicionarios nos apresentam como
substitutos possiveis para o termo pesquisado, desde os que se aproximam
mais de uma ideia de precisdo mensuravel (determinar, medir, notar,
pesar...), aos que se revestem de um sentido mais impreciso e mais
indicativo (apreciar, arbitrar, conceituar, verificar...), passando pelos que,
dependendo do seu contexto de uso, tanto podem significar precisao quanto
indefinigdo no acto de avaliar (aquilatar, estimar, estipular...). A par desta
pluralidade de logicas para os “usos” da avaliagdo implicando diversos
actores e de uma muitiplicidade de processos e de procedimentos e fungdes
bem distintas, ha uma enorme inflagdo associada ao uso deste termo, e que,
atribuindo-lhe diversas acepgdes, ndo obstante, pouco tem contribuido para
clarificar os seus sentidos; antes os obscurece se ndo mesmo os oculta.’
Frequentemente, o debate que se trava em torno da avaliagéo, centra-se.
mais nos modos de a operacionalizar e de a instrumentar, do gque se
preocupa com a clarificagdo dos sentidos das suas fungbes e usos.
Semelhante proliferagdo, em vez de enriquecer este campo tedrico, corre o
risco de o tornar mais opaco e menos acessivel a uma compreensao

produtiva e que promova a inter-comunicagao.

Mialaret (1993), mostrando preocupagdo com esta extensédo da
avaliagdo a campos extremamente diversos, fala mesmo de «avaliacionite»,
uma espécie de doenga que terd até invadido dominios tidos como
refractarios a ideia de avaliagdo. Ainda que rejeitemos a visdo catastrofista

que, de certo modo, a metafora da patologia® da avaliagéo transporta, ndo

6 Esta ideia da patologizagdo da avaliagdo é também usada por Santos Guerra num
capitulo de um seu livro, onde inventaria vinte e duas patologias da avaliag&o, procurando
denunciar os abusos a que a avaliagdo pode estar sujeita: “la evaluacion (...) puede ser
manejada para servir los intereses del evaluador ya que este puede llamar “evaluacion” a
la operacion que desee, puede evaluar aquello que le interese, en las formas y
momentos que determine, con los instrumentos que considere oportunocs y desde luego
para utilizarla en los fines que su particular interpretacion aconseje. El poder que dimana
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negamos que existe, actualmente, uma certa tendéncia para mobilizar a
avaliagdo como recurso justificativo de tomadas de decis&o da mais variada
indole. Esta € uma das razbes pelas quais consideramos indispensavel
aprofundar os estudos em torno da avaliagdo e de todo o conjunto imbricado
das suas dependéncias, contribuindo para reconstruir um conceito de
avaliagdo em tudo contrério a «avaliocracia», sindnimo de dependéncia e de
manipulagdo em nome da exactiddo objectivista, mas estudando-a enquanto
contributo para a construgdo de sentido, considerando, entre outros
aspectos, modos de articulagdo com as especificidades das entidades que
avalia, intengées do acto avaliativo, estatuto dos actores envolvidos
(Terraséca, 2002).

Assim, a avaliagdo tem-se revelado enquanto uma questdo
mobilizadora de intensos debates, sem que, todavia, tenham conduzido a
uma produgdc capaz de mobilizar estratégias comunicacionais bem
sucedidas, entre investigagdo e produgio tedrica neste campo, por um lado,
e as praticas de avaliagdo, por outro, de tal modo que estas se tém mantido
muito aquém do progresso e vanguardismo demonstrado por aquelas
(Afonso, 1998). Considerando, ainda, que a avaliacdo tem uma t&o
acentuada e crescente relevancia no campo social, politico e educativo,
como ja acima afirmamos, e sendo um conceito complexo e irredutivel a
uma operacionalizagédo simples efou a uma reflexdo conclusiva e concluida,
cremos que se justifica plenamente a criagéo, na Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educagdo, de um curso de formagdo especializada e, depois,
a de um curso de Mestrado com esta especializagdo em “Avaliagdo em

Educagédo”.

Para esta especializagdo do Mestrado, concebemos um plano de

estudos organizado em respeito as areas cientificas consignadas pelo

del proceso evaluador es tan grande que permite atribuir causalidades arbitrariamente,
catalogar éticamente, justificar decisiones y clarificar realidades...” (Santos Guerra,
1993: 15).
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Senado da Universidade e exaradas em Diario da Repablica7. especificando
areas disciplinares que permitam uma abordagem aprofundada e inovadora

das questbes da avaliagdo (Cf. Figura 2).

Figura 2: Plano de Estudos da Especializagdo “Avaliacdo em Educag¢do”, do
Mestrado em Ciéncias da Educagio

Area Cientifica U.C. | Disciplinas
Epistemologia e Metodologia da 4 Analise Critica das Teorias em
Investigagdo em Educagéo Educacgao

Questdes Aprofundadas de

(Ciéncias daBducagdo .| 4 | avaliagso em Educagas

Epistemologia e Metodologia da

Investigagdo em Educagdo 2 Semindrio de Acompanhamento

- . 1% Semestre .
- .(Margo a Setembro/2005)

Epistemologia e Metodologiada |, | Metodologia da Investigagao em
Investigagdo em Educagé&o Educagao

Questées Aprofundadas em

Ciéncias da Educagdo 4 Avaliagdo e Politicas de Formagéo

1° Semestre
{Outubro/2005 a Margo/2006)

Ciéncias Sociais e Humanas 2 | Disciplina optativa a) b) e ¢)

Deste modo, a par de uma formacgéo aprofundada em epistemologia
e metodologia de investigagdo em educagdo, surgem, inscritas na area
cientifica de “Ciéncias da Educagdo”, as disciplinas® de “Questfes
Aprofundadas de Avaliagdo em Educacgdo’, e de “"Questdes Aprofundadas
em Avaliacdo e Politicas de Formacgao”, procurando fundar o pensamento

7 Cf. Diario da Repiblica, Il Série, n° 53 de 04-03-2003.

8 Efectivamente, ndo se trata de disciplinas entendidas como campos auténomos do
saber, mas como sub-unidades de um plano de estudos, onde se aprofundam estudos e
se prepara para a realizagao de investigagdo em avaliagdo. (cf. pag. 8).
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sobre a avaliagdo, ndo s na discussdo dos seus fundamentos tedricos e
epistemoldgicos, mas também reflectir sobre razbes, implicagbes e
consequéncias da presenga da avaliagdo em areas tdo diversas como a

politica, a social, a econdmica, a educativa.
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A Disciplina Questées Aprofundadas de Avaliagdo em Educag¢éo

A disciplina Questdes Aprofundadas de Avaliagdo em Educagéo
sobre a qual versa este Relatorio, & constitutiva, como j& foi afirmado, do
plano de estudos deste Mestrado, localizando-se no seu primeiro semestre,
com uma carga horaria de 60 horas, correspondendo a 4 unidades de
crédito. A disciplina é criada em plena consonéncia com as questbes e as
preocupagbes presentes na criagdo do proprio mestrado e que foram ja

anteriormente explicitadas.

A concepgdo de um programa de uma disciplina integrante de um
curso de Mestrado ndo pode deixar de ter presente a esperada
heterogeneidade dos seus publicos, pois que, ainda que se atribua um
diminuto privilégio, no acesso aos mestrados, as pessoas detentoras de uma
formacdo em Ciéncias da Educagdo, este prerrogativa, incentivando a
possibilidade de licenciados nesta area cientifica aprofundarem a sua
formagao inicial, ndo tem sido impeditiva da frequéncia dos Mestrados em
Ciéncias da Educagdo por pessoas detentoras de licenciaturas noutras

Ciéncias Sociais e Humanas.

Esta opgéo tem permitido que os cursos de Mestrado na Faculdade
sejam matizados, em termos dos seus puUblicos, com a mesma riqueza e
diversidade que tem pontuado a licenciatura em Ciéncias da Educagio na
FPCE-UP, sobretudo nos seus primeiros cursos, e que foi contribuindo para
a construgdo da sua especificidade e da sua identidade em termos de
formagdo em Ciéncias da Educagdo, no ensino universitario em Portugal.
Por um lado, & verdade que as Licenciaturas em Ciéncias da Educag&o sdo
“[dirigidas para um publico socialmente heterogéneo, onde convivem

profissionais da educagdo com outros trabalhadores sociais e alunos que
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seguiram uma trajectoria escolar «normal»” (Correia, 1998: 22) e, por outro
lado, na Universidade do Porto, este curso foi criado, “com o fim de
proporcionar aos profissionais trabalhando no campo do ensino/educacéo,
acesso a uma licenciatura em Ciéncias da Educacgédo.” (Stoer, 1998: 281). Ao
longo do tempo, esta heterogeneidade dos seus publicos, enriquecida pela
propria heterogeneidade de formagdo académica inicial dos seus docentes,
foi sendo considerada como “um recurso imprescindivel ao trabalho de
formacgdo” (Correia, idem). Do mesmo modo, os cursos de mestrado,

beneficiam desta heterogeneidade de formagdes e de saberes profissionais.

De certa forma, a avaliacdo, pela sua polissemia e, sobremaneira,
pela diversidade de campos de uso, adequa-se, particularmente, a esta
pluralidade de publicos, potenciando, mesmo, o debate em tomo da sua
complexidade. Assim, para valorizar e beneficiar dos contributos de
diferentes olhares sobre a avaliagdo, se concebe a disciplina estruturada em
quatro modulos, tendo uma visivel articulagdo entre si, sendo o primeiro
dedicado a construgdo das bases da relagéo interpessoal e da relagdo com
os saberes. O segundo modulo destina-se a discutir de que forma as
transformacgdes politicas no campo da educagéo se repercutem no campo da
avaliagdo. O terceiro modulo equaciona a avaliagdo enquanto conceito
complexo, multiplo e ambiguo, sujeito a tensbes cuja discussédo tem
também, cabimento no decurso deste médulo. O quarto médulo, a partir da
discussdo de concepg¢des de avaliagdo interna e externa, apresenta e
problematiza um modelo de avaliagédo institucional. Neste ultimo modulo
ganha especial relevancia a perspectiva critica de avalia¢gdes desenvolvidas
em contexios educativos concretos, potenciando, de modo intenso, os
saberes académicos e profissionais de cada estudante, as representacgdes
que cada um tem e foi (re)construindo ao longo das aulas, sobre o objecto
avaliagdo, permitindo a construgdo de argumentos criticos sobre as

avaliagbes desenvolvidas.

24



Questdes Aprofundadas de Avaliagdo em Educagao
Manuela Terraséca

Deste modo, na disciplina Questdes Aprofundadas de Avaﬁagéo em
Educacgdo, procuramos promover o contacto com quadros tedricos diversos,
proporcionar o aprofundamento de conceitos, bem como promover a
possibilidade de debater/partilhar/confrontar quadros de leitura da realidade
em avaliagdo, através da construg@o e reconstru¢do argumentada de novos

discursos sobre a avaliagdo em educagéo.

A logica segundo a qual serdo abordados os conteudos
seleccionados como sendo os pertinentes na disciplina e no curso de
mestrado, subordinara a perspectiva cumulativa dos conhecimentos a uma
l6gica de construgdo de novos quadros de inteligibilidade em que eles se
articulem com os saberes da experiéncia dos mestrandos e se incorporem
nestes. A importancia dada ao trabalho de investigagdo em formagbes pos
graduadas, bem como esta disposi¢édo e esta intencionalidade atribuida ao
trabalho pedagdgico, constituem-se em condigdes facilitadoras da produgéo
do habitus cientifico, um “conhecimento adquirido e também um haver, um
capital’ e um “sentido do jogo que n&o tem necessidade de raciocinar para
se orientar e se situar de maneira racional num espago”, de que nos fala
Bourdieu (1989: 61 e 62).
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Il - PRINCiPIOS ENQUADRADORES DAS OPGOES PROGRAMATICAS

Caracteristicas do trabalho pedagégico desenvolvido na disciplina

Mireille Cifali (1996) considera que o ensino se situa entre o que
designa as profissGes do humano e acrescenta que, numa relagdo com outro
ser, ndo se pode ser exterior. Sem divida que a relagdo pedagogica é&,
eminentemente, uma relagdo interpessoal. No entanto, esta condigdo, que
valoriza a — e se alimenta e enriquece da — presenga humana em
simultaneidade, tem de valorizar esse lado humano, afectivo e relacional,
sem que tal signifique a desvalorizag&o do seu lado cognitivo e racional. A
construgdo de um saber estruturado, que a vivéncia escolar propicia, faz-se
com a conjungéo destas duas dimensdes. Deste modo, o ensino, sendo uma
profissdo do humano, depende da nossa propria implicagéo, dependendo,
do mesmo modo, da implicagdo do nosso interlocutor no trabalho,
considerado um outro sujeito, profundamente envolvido no processc e sem 0
qual nada pode ser feito (Cifali, 2000). Reconhecer as nossas implicagdes
na forma como se assume a nossa profissdo permite-nos dedicar uma
atengdo acrescida a prépria relagéo, evitar que desenvolvamos estratégias
de auto-protecgdo e de auto-defesa ocultadas por detrés de instrumentos
técnicos que laboram na construgdc de uma indiferenga aos outros, a sua

singularidade e & sua condigdo de sujeitos, reduzindo-os a figuras

tipificadas, despojadas de especificidade e de identidade.
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Tradicionalmente, a relagdo pedagdgica organiza-se em torno de

duas dimens&es que andam a par, ainda que sejam conflituantes:

» a singularidade das situacbes educativas e a sua
irrepetibilidade, que se conjuga com a impossibilidade de
intermutabilidade dos seus intervenientes mais directos, o

professor e 0 aluno;

» o caracter contingente e imprevisiviel deste tipo de situagdes,
investe a acgdo do professor da necessidade de um conjunto
de decistes e de gestos que lhe permitam lidar com o

inesperado e com o ocasional.

Assim, a acgdo docente corporiza-se de modo mais intensoc nos
momentos preparatorios, ocasifes em que se procura antecipar os
contornos da acgdo e se prepara, se prevé, se programa. Entre a seguranga
desta programacgdo e a intranquilidade do inesperado, o docente toma
constantemente decisdes. Ndo obstante, & necessario ter em consideragdo
que a acgdo frequentemente ultrapassa as nossas intengdes, pelo que é
necessario aceitar os efeitos ndo previstos e estar preparado para os

confrontar no decurso do desenvolvimento do que foi programado.

Na aceitagdo destes desafios assume uma grande relevancia a
presenga do outro, a consfrugdo da propria relagdo que &, assim, um
conceito marcado por forte dinamismo. De acordo com Cifali, a abordagem
clinica caracteriza-se por ser “uma abordagem que visa uma mudanca, se
mantém na singularidade, ndo teme nem o risco nem a complexidade e co-
produz um sentido do que se passa. Caracteriza-se por uma necessaria
implicacdo, um trabalho sobre a distancia certa, um inexoravel pedido, um
encontro intersubjectivo entre seres humanos que ndo estdo na mesma
posigdo, a complexidade do vivente e a mistura imparavel do psiquico e do
social.” (Cifali, 1996: 121). Neste tipo de abordagem, o outro nunca é uma
figura plana, tipificada; o outro € um aluno-pessoa, tem um nome, uma

singularidade, assim como “a situagdo que nos liga ndo é como nenhuma
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outra, mesmo que eu possa encontrar aspecltos dela descrifos

teoricamente.” (idem).

Uma das condigbes principais da relagdo pedagdgica,
consubstancia-se, precisamente, na troca e na reciprocidade. Nao obstante,
muito frequentemente acontece que ela se centra num dos seus polos,
aquele que detém, tradicionalmente, mais poder. Como resposta evitadora
ou que, peio menos, permita contornar esta polarizacdo do educativo na
transmissdo de um para outros, a abordagem clinica disponibiliza-se como
forma de superar o rigido da programacéao, para dar espago ao ocasional: as
tomadas de decisdo ndo se fazem, exclusivamente, por referéncia ao
normativo e ao programado, mas contemplam, também, o vivido e o

singular.

Num curso de mestrado - em que os esiudantes sdo adultos,
previsivelmente inseridos numa profissdo e, deste modo, ndo apenas em
razdo deste facto, mas também por causa dele, detentores de saberes e de
experiéncias ricas e variladas — importa que a relagdo pedagogica
proporcione ndo sé a rentabilizagdo da variedade e riqueza destes saberes e
experiéncias, como permita que a formagido decorra segundo uma
perspectiva de “desenvolvimento permanente” (Pineau, 1978), e que cada
aluno possa, de acordo com a sua especificidade, apropriar-se dos
elementos do processo de formagdo. Deste modo, o trabalho pedagoégico €
um trabalho de implicagéo que foca tanto quem se situa na postura instituida
de formando quanto na de formador. Max Pageés, ao reflectir sobre o seu
modo de implicagdo, enquanto professor, refere que esse trabalho ndo se
resume, de forma alguma, a uma mera «itransmissdo de conhecimentos»
aos estudantes: “nunca consegui ensinar um tema que ndo fosse para mim
objecto de uma interrogacdo pessoal e actual (...). Para além de qualquer
contetido, e da transmissdo de um «saber» constituido, trata-se, em primeiro
lugar, de partilhar um processo onde o desejo de compreender, o

reconhecimento de um ndo-saber fundamental e a luta conira os obstaculos
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externos e infernos a mudanca das representagbes (ignoréncia,
preconceitos, viés de ordem cultural, afectiva ou oufras...) desempenham
um papel essencial.” (Pagés, 1996: 196-197). O frabalho pedagdgico é,
assim, considerado como um processo pessoal, dizendo respeito a quem se
forma no papel de aluno e a guem se forma no papel de professor, sendo
entendido como um espago e um tempo de reflexdo sobre os saberes, mas
também sobre as condi¢des, os valores e 0s principios desses saberes. Esta
reflexividade, que implica uma mudanga e uma transformagéo de si, deve
tornar-se em caracteristica constitutiva dos «fazeres» profissionais,
contribuindo para a construgéo da identidade profissional. E neste sentido
que o trabalho pedagdgico, sobretudo se ele liga pessoas que se constituem
como diversas categorias de profissionais, ndo pode escamotear esta
circunstancia devendo, pelo contrario, assumi-la como uma das suas mais

importantes mais-valias.

Este conjunto de reflexdes sobre os papéis de professor e de aluno,
tem implicagdes dbvias em termos da forma como se assumem as relagGes
e as responsabilidades reciprocas, na organizagdo pedagogica do trabalho
de formagéo no curso de mestrado que, em principio, se dirige a um publico

cuja caracteristica mais previsivel reside na sua heterogeneidade®.

O ftrabalho pedagégico, assenta, em grande parte, em
compromissos mais ou menos tacitos e que decorrem quer do percurso de
formagdo de cada um, fortemente matizado pelas representacdes do mundo
academico, frequentemente construidas a partir de um ponto comum que
consiste na antevisdo formal das caracteristicas da relagdo, quer de

® No caso desta especializagio, o concurso foi aberto a licenciados em Ciéncias da
Educagdo e em outras Ciéncias Sociais € Humanas, com uma média de licenciatura
igual ou superior a 14, sendo factores de valorizacao tidas em consideraggo na anélise
curricular, a experiéncia de concepgao e animagéo da formagao em area pertinente para
a area de especializagdo do Mesfrado, bem como a participagdo em projectos de
investigagéio em avaliagdo e a autoria de publicagbes em avaliag@o. Foi igualmente
relevante, para a apreciacdo e valorizagdo da candidatura, a enunciagdo das razdes
para a candidatura & especializacdo do mestrado, em particular.
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vivéncias escolares, presentes efou anteriores, que o transformam num
trabalho desenvolvido sob uma relagdo estandardizada, onde os papéis de
cada um parecem estar previstos e pre-determinados. Estas circunstancias
que radicam, sobretudo, na cultura escolar comum que une os protagonistas
da relagdo pedagodgica, propiciam o estabelecimento & a manutengéo de
implicitos sobre ela mesma, inibidores do estabelecimento de uma relagéo
igualitaria € ou pelo menos negociada. Se é nossa opgéo participar de uma
relagdo pedagogica marcada, designadamente, pela participagdo (Pagés,
1996), proximidade e escuta sensivel (Barbier, 1997), torna-se imperativo
participar na desocultagdo destes implicitos, construindo pertinéncias e
argumentagdo para matizar diferentemente esta relagdo pedagogica que se

dirime entre adulfos.

Concordando que a aprendizagem consiste na construgdo de um
sentido para uma realidade concreta e que esta construgéo depende, em
larga medida, do contexto em que nos situamos, bem como da nossa
historia cognitiva, social, cultural e afectiva, entdo a transmissdo de uma
informagéo efou de um contelido, por si s, ndo cauciona a realizagéo da
aprendizagem, sendo esta garantida, em grande parte, pelo contexto em gque
se aprende e que vai suscitar o processo de interpretagdo e de
compreenséo {Barth, 1996). As questdes em torno do aprender e dos modos
como a aprendizagem se efectiva, tém relevancia, mesmo quando se trata
de pensar acerca de adultos cujos niveis de escolarizag8o séo elevados,
como é o caso dos estudantes de mestrado. Também eles se apresentam,
numa situagio de aprendizagem escolar e formal, com a sua historia
cognitiva, com os seus afectos e com a sua cultura. Ladriére, citado por
Barth (idem: 26) sobre a questdo da interpretagdo e compreensdo do
mundo, a partir das experiéncias préprias, refere que "ndo é o recurso a
experiéncia que da sentido ao conceito; é, pelo contrario, o conceito que da
sentido & experiéncia, que a torna acessivel ao espirito, que a abre a uma
verdadeira compreensdo. E armados do conceito que vamos até a

experiéncia, é através dele que a esclarecemos’.
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Toda a argumentacéo até aqui apresentada serve para fundamentar
a importancia conferida ao processo de ensino-aprendizagem, no decurso
das aulas de “Questdes Aprofundades de Avaliagdo em Educagdo”. Sem
davida que tomamos como relevantes todas as experiéncias de formagéo e
de avaliagdo em que os estudantes foram parte interessada e activa, fudo o
que cada um sabe ou julga saber sobre avaliagéo. A presenca constante da
avaliagdo nos nossos quotidianos n&o permitiria que o trabalho de formagéo
fizesse tabua rasa desses adquiridos, ndo os explicitasse para possibilitar a

sua desconstrugio e promover a sua reconstrugao.

Uma das preocupagfes principais dos modos de trabalho
pedagdgico, nesta disciplina, consiste, precisamente, em constituir-se num
espago de reflexdo sobre os conteldos de formagédo seleccionados,
procurando que a estrutura das aulas, ainda que contemple momentos de
apresentagdo expaositiva de contelidos, se centre sobremaneira no debate de
perspectivas diversas sobre as matérias em discuss&o. No entanto, procura-
se que este debate seja informado. Para tal, ndo so6 se distribuem
previamente as abordagens de determinados conteldos listas bibliograficas
para consulta pessoal e individual de cada aluno, como se distribuem,
antecipadamente, textos de autor no sentido de serem discutidos nas aulas,
a partir dos tdpicos de leitura seleccionados por cada um e partilhados e
debatidos entre todos.

O que estd na base deste procedimento é a ideia de que um dos
objectivos gerais mais importantes num curso de mestrado consiste na
formacéo e auto-formagao para a investigagdo. Na construgéo de um objecto
de investigagdo — passo complexo e exigente com que muitos dos
estudantes se vao defrontar na fase de preparagdo da dissertagdo — &
crucial, para a passagem do tema de investigagdo para a constru¢éo da
problematica, a confrontagdo com a teoria, que fundara e fundamentara os

processos complexos, longos e iterativos de construgdo do objecto de

34

3



Questdes Aprofundadas de Avaliacdo em Educagdo
Manuela Terraséca

investigagdo. E nossa convicgdo que num curso de mestrado, é crucial que o
espago das aulas ndo so se constitua num espago-tempo de apropriagédo
das situagbes de formagdo, como ndo se distinga de modo nitido e
peremptério, do espago de investigagio ja que o que se pretende, de forma
global, é incentivar uma atitude critica e reflexiva, incentivando o
pensamento divergente, promovendo uma formag&o para a realizagéo de
investigacdo cientifica, quer ela se consubstancie na preparagdo da
dissertagdo, quer no desenvolvimento de projectos de investigagdo que

formem e informem novos modos de se ser um profissional auténomo.
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A avaliagdo - indissociavel do modo de trabalho pedagégico
desenvolvido na disciplina

O regulamento dos Mestrados em Ciéncias da Educagéo, aprovado
pelo Conselho Cientifico da Faculdade e pela Reitoria da Universidade do
Porto, que o fez publicar (Deliberagdo n® 365/2003), contém algumas
exigéncias, no que respeita a avaliagdo nas disciplinas da parte curricular do
mestrado. O artigo 99, relativo ao «Regime de frequéncia e de avaliagio»
estabelece, na sua alinea a), que “... o regime de faltas, de avaliagédo de
conhecimentos e de classificagdo para as disciplinas que integram o curso,
sd0 as previstas na lei para os cursos da Faculdade, excepto no que forem
contrariadas pelo disposto no presente Regulamento e pela natureza do
curso”, estabelecendo a alinea b) que a obtengdo de frequéncia em cada
disciplina obriga a presenga em, pelo menos, dois tergos do namerc de
horas definido para cada disciplina. Por fim, a alinea c) fixa as condigdes
necessarias para a passagem & fase de elaboragdo da dissertagéo de
mestrado, determinando que “o aluno precisa de obter aproveitamento em
fodas as disciplinas da parte curricular do mestrado e média igual ou

superior a 14 valores™.

Nos mestrados da Faculdade, a avaliagdo das disciplinas faz-se em
respeito a estas normas, ainda que elas tenham sido reinterpretadas para
proporcionarem perspectivas mais integradoras e disponibilizadoras de
debates aprofundados e intensos, conduzindo a escrita, pelos estudantes do
mestrado, de trabalhos individuais capazes de serem avaliados e
classificados, balizando, deste modo, a passagem para a fase de

preparagédo da dissertagdo de mestrado. Assim, no mestrado de “Avaliagéo

37




Questdes Aprofundadas de Avaliagdo em Educacgao
Manuela Terraséca

em Educacao”, os trabalhos elaborados podem contemplar a avaliagéb em
mais do que uma disciplina sendo que, neste caso, o frabalho em guestéo
pode conduzir a classificagbes diferenciadas. Real¢a-se que os trabalhos
sdo, obrigatoriamente, individuais, ainda que possam ter passado por uma
fase de reflexdo e de debate realizados em grupo. Também se destaca o
interesse em que os trabalhos desenvolvidos no a&mbitc das diversas
disciplinas possam constituir contributos para a dissertagdo final de

mestrado.

A avaliagdo no interior da disciplina de “Quest6es Aprofundadas de
Avaliagdo em Educagdo” contempla, evidentemente, o estabelecido no
Regulamento dos Mestrados acima referido, acolhendo, de igual modo, as
deliberagbes aprovadas para os Mestrados, na Faculdade, e que
apresentamos, ainda que de forma breve. Na verdade, num contexto
institucional e universitario, “parece dificil fransgredir a previsibilidade
mecédnica do instituido. Esta fransgressdo assume-se com aguda
importdncia quando a instituicdo universitaria foi concebida em fung&o de um
modelo universalista, a que os discursos das Ciéncias da Educaggo nhéo
podem conformar-se sem questionar 0s seus argumentos e fundamentos. A
reafirmacdo destes confronta-se constantemente com o0s contornos
limitadores e conflituais impostos as préticas”. (Pacheco; Terraséca;
Caramelo, 2000: 12). No entanto, necessario se torna evidenciar que nesta
disciplina, muito especificamente, a avaliagdo tem um lugar de consideragéo
muito especial, jA que ela tem de ser pensada e desenvolvida de modo
consonante com os principios defendidos na disciplina, quer no que respeita
aos seus fundamentos e bases tedricas, quer no que respeita aos modos de
organizacdo do trabalho pedagégico. Sem desrespeitar o legislado, o valor
da avaliagdo no interior da disciplina assume, peremptoriamente, a
prevaléncia do seu valor formativo sobre o seu valor meramente

sancionatério. Deste modo, a avaliagdo nem se destaca de modo evidente
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do préprio processo formativo, em si mesmo, nem se atribui um momento
efou um espaco especifico, desenrolando-se numa profunda articulagéo com
o curso do trabalho de formagdo e de auto-formagdc’. Sabendo que as
dimensdes formativa e certificativa da avaliagdo se situam em niveis
paradigmaticos diferentes, procuramos, contudo, que n&o conflituem de
modo irreconcilidvel, ou seja, procuramos, por um lado, ‘retirar” ao
certificativo o seu caracter mais sancionatério, através de uma avaliagdo que
ndo se esgote no seu proprio produto, isto €, através da construgéo de uma
avaliagdo "com sentido”; por outro lado, procura-se colher todos os
beneficios possiveis do facto de a formagéo se realizar entre adultos, cujas
experiéncias de vida e profissionais sdo importantes e cuja formagéo (formal

ou ndo) anterior & relevante e significativa.

O que atras ficou dito ndo pode, no entanto, ignorar as exigéncias
que o Regulamento dos mestrados coloca, em termos de resposta social
exigida pela forma institucional como a formagdo decorre. Deste modo, e
ainda que a avaliagdo, tal como o processo de ensino-aprendizagem, se
insira na temporalidade da propria formagéo, inscrevendo-se ambas, assim,
na flecha do tempo, necessario se torna suspender esse continuum temporal
para proceder a classificagdo, para a qual a avaliag&o contribui. A atribui¢do
de uma classificagdo ao trabalho individual desenvolvido valoriza-o de
acordo com a tabela classificatoria em uso e permite tomar decisGes sobre o
futuro préximo do estudante: a concluséo, ou ndo, do curso de estudos
especializados, efou, ainda, a possibilidade de prosseguir para a etapa dé

elaboracdo da dissertagdo de mestrado.

A avaliagdo ¢, sem duavida, um processo de uma enorme

complexidade que, constantemente equaciona as legitimidades das

' A apresentag@o verbal do processo de avaliagdo contempla dificuldades que tém a ver
com o facto de se estar a verbalizar um continuo, inscrito na flecha do tempo, que é onde
ganha o seu valor. O pdr em palavras, designadamente, na forma escrita exige trazer as
reflexdes e os conhecimentos para a esfera da cronologia, controlada, linear e sequencial.
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escolhas, problematiza as opgbes e questiona as tomadas de decisao. Deste
modo, o equilibrio entre as imposi¢cbes externas e a coeréncia dos
fundamentos dos acios e das decisGes que eles implicam, pode ir sendo
encontrado a partir da racionalidade comunicacional e de confronto
intersubjectivo no interior da formagéo. O que isto significa € que os modos
de trabalho adoptados, ao perspectivarem os estudantes como co-
construtores da propria relacdo educativa estabelecida, os colocam numa
posicdo de maior responsabilizacdo quer a propédsito dos caminhos da
formacgao, em si mesma, quer da configuragéo do dispositivo de formagéao
assumido como dispositivo de avaliagdo. No trabalho desenvolvido,
privilegiamos uma abordagem institucional da avaliagdo (Terraséca, 2002),
isto é, caracterizada por realizar uma abordagem sistémica e holistica do
processo em avaliagdo, que implica uma determinada visdo do mundo e
procura compreender o processo de formagdo a partir da restituigdo das
subjectividades e da reconstrugdo de sentido realizada pelos diversos
actores. O modelo de avaliagdo institucional que defendemos valoriza os
processos de comunicagdo, de negociagdo e de relagdo democratica,
entendendo-se como um processo de auto-analise que permite recuperar,
pelos proprios actores, a sua qualidade de autores das suas praticas
(Terraséca e Caramelo, 2005), processo onde o avaliador, no caso a
docente da disciplina, desempenha um papel de mediagdo, contribuindo
para contrariar, deste modo, a dicotomizagdo entre avaliadora e
avaliados/as, promovendo a articulagdo dos seus olhares e a construgéo de
um debate intersubjectivo que funcionara, também, como garante de

exigéncia e de rigor.

A avaliagdo nao se dissocia, assim, do seu valor formativo, ac
mesmo tempo que colabora na valorizagdo de um processo de formagéo
segundo uma légica de integragdo de saberes em vez de uma logica de
colecgdo. Neste pressuposto, o texto/trabalho que vai polarizar todas estas
concepgdes de formagéo e de avaliagdo, tera de ser capaz de dar conta

dessa mesma integragdo. Faz sentido, entdo, que os contributos da
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disciplina sejam mobilizados e rentabilizados ao nivel da construgéo do
projecto de dissertacdo, permitindo fundamentar o problema de investigagéo,
promovendo a explicitacdo das referéncias tedricas e conceptuais que o
fundamentam, viabilizando a passagem a problematica. Deste modo, o
produto formal e concreto sujeito a classificagdo e que fornecera a base
legal para a transicdo para a fase da elaboragdo da dissertagéo,
consubstancia-se no projecto de investigagdo a propor para o
desenvolvimento da investigagdo. A co-participagdo na reflexdo promovida
na disciplina concretiza-se, assim, num texto pessoal, critico e
fundamentado, realgando as suas potencialidades de intervengdo efou de
investigagdo, contribuindo para a identificagdo de um problema relevante de

investigagéao.

Esta formalizagdo da substancia do trabalho para avaliagdo e
classificagdo radica no desejo, transformado em pressuposto, de que todos
os estudantes prossigam para a fase de elaboragdo da pesquisa e da
dissertagdo. No entanto, ndo é retirada a possibilidade a quem opte por
obter aprovag¢do nas unidades curriculares correspondentes a um “Curso de
Especializac@o”. Estes estudantes tém a possibilidade de realizar um
trabalho que ndo se esgote em si mesmo enguanto produto final e que va
buscar a sua pertinéncia principal a uma integracéo curricular, isto &, o seu
produto escrito pode assumir a forma de um projecto de intervengéo. Deste
modo, procura-se que a avaliagdo ndo se assuma meramente como um
momento final do processo de formagdo, um produto que com ele pode
assumir relagées de ligagdo relativamente externas e desligadas,
assumindo, assim, uma visdo e uma fungdo sobretudo técnica e
sancionatoria. Procuramos, pelo contrério, que a avaliagdo seja assumida
como um conjunto de praticas sociais “isto &, praticas que ndo se reduzem
nem ao seu aspecto puramente técnico nem ao seu aspecto puramente
social, mas que representam, em qualquer grau, um processo de
transformacgédo resultando num determinado produto e implicando agentes

sociais concretos mantendo entre eles relages especificas” (Barbier, 1993:
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10). Deste modo, € na fundamentagdo do projecto e na articulagdo ldgica,
legitima e argumentada entre as suas partes que vai radicar a produgdo de
um juizo de valor para o trabalho realizado individualmente por cada

estudante.

Como fica evidente no acima exposto, este modo de avaliar, bem
como o seu “produto” esta profundamente articulado com o processo de
formacgdo e de auto-formacéo, e inter-relaciona-se, também, com o modo de
trabalho pedagdgico desenvolvide na disciplina: na construgdo de saberes,
uma relagdo pedagégica assente na abordagem clinica tem de,
obrigatoriamente, questionar a escrita e o seu estilo, isto & interrogar-se
(interrogar-nos) sobre os modos como a subjectividade do investigador se
inscreve no estilo de produgdo do seu préprio texto (Cifali, 1996). Esta
abordagem clinica ndo dispensa, por um lado, um trabalho de elucidagéo e,
por outro lado, uma abordagem praxeolégica de acompanhamento e de
resolugdo de problemas. Esta tensdo subjacente ao trabalho pedagdgico
desenvolvido na disciplina repercute-se, também, nos modos de produgéo
do trabalho pessoal testemunho da reflexdo individua! que cada um vai

produzindo ao longo do tempo de desenvolvimento das aulas.

Na verdade, a promogdo, no interior da formag&o, de produgéo de
reflexdo, consubstanciada em textos escritos, apresentados oralmente, para
debate nas aulas, permite um trabalho de construgdo de dupla vertente: um
trabalho de andlise e de recomposigdo conceptual, que implica a
desconstrugdo de ideias prévias e a sua recomposi¢do a luz das teorias
consultadas em textos de autor disponibilizados efou recomendados. Como
nos diz Vermersch (1989) a producdo de um texto escrito constitui-se num
poderoso motor de reflexdo. Deste modo, fica claro que a disposigéo, no
interior da disciplina é a da rejeitar procedimentos de inculcagéo, centrando-
se, pelo contrario, na promogdo do desenvolvimento de cada um,

valorizando os processos subjectivos e intersubjectivos.
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Cremos ter deixado evidenciado que este modo de articular
formagdo e avaliagdo prescinde da consideragdo de parémeiros de
avaliagdo analisados e valorizados/desvalorizados através de procedimentos
cumulativos. Deste modo, “participagdo e qualidade da participac&o”, para
apenas referir um caso, ndo intervém no processo de avaliagdo como
entidade autdnoma, susceptivel de ser contabilizada cumulativamente com
outras entidades. A “participagdo” participa da/na construgdo da reflex&o e
da originalidade pessoal da perspectiva. E na participagdo e através dos
debates intersubjectivos de perspectivas tedricas diversas que se elabora a
originalidade e a qualidade da reflexdo pessoal e individual. Da mesma
forma, o acompanhamento tutorial, que pode ocorrer em espagos/iempos
extra aulas, tém nelas o seu espago/tempo privilegiado, ja que ele n&o
incumbe exclusivamente & docente, mas é mobilizado pelo grupo, no modo

como assume o desenvolvimento do seu processo de formagéo.
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Os objectivos gerais e especificos

Na concepgéo de trabalho de formagéo que defendemos, nédo existe
a visivel segmentacgédo entre as suas partes constitutivas que a organizagéo
deste Relatdrio, em capitulos € em sub-capitulos, aparenta defender. Esta
divisdo resulta da dificuldade, no nosso caso ndo ultrapassada, de linearizar
nas fiadas do expresso e do escrito a complexidade do vivido. A
simultaneidade espacial e temporal de muitas das ocorréncias do quotidiano
é apresentada, aqui, numa sequéncia temporal e numa diferenga espacial
que ndo corresponde a formagdo tal como ela se desenvolveu. Estas
reflexdes tém a ver com o facto de estarmos a separar o indivisivel, ou seja,
estarmos a referirmo-nos a enunciagdo de objectivos gerais separadamente
da apresentagdo das caracteristicas atribuidas ao trabalho de formagao ou
da forma como concebemos a relagdo com o saber ou mesmo, as
caracteristicas imputadas aos proprios saberes que estdo na base da
disciplina que aqui se apresenta e discute. O que queremos ressalvar é que
a apresentagdo e organizagdo escolhidas para este Relatdrio terem sido as
respostas possiveis enconfradas para ordenar o complexo, néo espelhando,

em si mesmas, o fluir dos acontecimentos.

O trabalho pedagégico desenvolvido em “Questbes Aprofundadas de
Avaliagdo em Educagdo”, assumindo a sua condicdo de disciplina
enquadrada num curso de pas-graduacao, atribui-se, como objectivos gerais
a promogdo de contactos com quadros teéricos diversos procurando
proporcionar o aprofundamento de conceitos, fomentar a possibilidade de
debater, partilhar e confrontar quadros de leitura da realidade, tendo como

quadro de fundo organizador as questdes da avaliagéo. Pretende-se, assim,
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promover a construgdo e reconstrugdo argumentada de novos discursos

sobre a avaliagdo em educacgédo.

Como acima quisemos explicar, a enunciagio de objectivos ndo se
desliga, de forma evidente, da concepgdo dos modos de trabalho
pedagdgico a desenvolver. Assim, a forma de cumprir estes objectivos
assenta na ideia de constru¢éo conjunta — através de estudo aprofundado,
de partilha de saberes — através de analise critica, de debates informados —

através do contacto com perspectivas e quadros tedricos diversos...

No decurso das diversas aulas, procura-se problematizar a avaliagéo
enquanto conceito polarizador de algumas ambiguidades e tensbes, pelo
que — sem destacar nitidamente a formulagdo dos objectivos e os modos de
os pdr em acgdo — se elegeram como objectivos especificos os seguintes:

- discutir o estatuto de cientificidade da avaliagéo;

- reflectir sobre a complexidade e ambiguidade do conceito de

avaliagdo enquanto lugar de contradi¢des e iensdes; 7

- problematizar a avaliagdo enquanto processo capaz de contribuir
para a construgéo/atribuigdo de sentido relativamente ao objecto
avaliado;

- analisar a pertinéncia de diversos modelos de avaliagdo —
designadamente o modelo de avaliagdo institucional — face ao que
se avalia;

- reflectir em torno do eixo técnico e do eixo ético da avaliagéo,
designadamente através do contacto com modos e tipos de

avaliagdo diversos.
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Os conteldos da disciplina

A avaliagdo, gragas a sua propria natureza, bem como as fungées
da mais diversa espécie que, hoje em dia, lhe sdo consignadas, situa-se no
centro de numerosos e intensos debates sobre os seus usos, 0s seus
sentidos e os seus modos de se operacionalizar. Contudo, a sua
complexidade, bem como as relevantes e influentes consequéncias
possiveis dos seus modos de uso, sendo algumas das raz8es explicativas
da sua permanéncia em debate, justificam, também, a pertinéncia do seu

estudo aprofundado na disciplina em causa.

Serve esta brevissima introdugdo para justificar a selecgdo de
contelidos feita, bem como a sua articulagdo. Torna-se também crucial
afirmar que a sequéncia aqui apresentada & apenas uma entre varias
igualmente possiveis, tendo apenas por fungéo servir de base de apoio para
o estabelecimento de re-organizagdes posteriores, a partir da propria
dinadmica promovida pelo trabalho de formagdo. A sequéncia real sera a que
decorre das linhas de articulagGes estabelecidas pela natureza, intensidade
e especificidade do estudo desenvolvido ao longo das diversas aulas.
Explicando melhor, devemos dizer que estes s8o os conteudos
seleccionados e esta é a sequéncia prevista. A melhor forma de sequenciar
os contedidos em estudo serd permitir que a comunicagdo entre estudantes e
professora e que o debate e a propria negociagdo no interior da relagéo
pedagdgica interfiram. E no seio desta comunicagdo que se pode ajustar
uma dada sequéncia de contelidos como a mais harmoniosa, segundo o
critério supremo do sentido conjuntamente construido para a formagédo. S6
neste pressuposto ganha valor e relevncia a existéncia de um contrato

pedagdgico, estabelecido entre todos e todas que estipula a importancia
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relativa dos objectivos de formagéo formulados, a sucesséo/articulagdo dos

contelidos a abordar e os modos de avaliagéo'".

Tendo por base estes pressupostos, apresentam-se, seguidamente,
os contelidos propostos para serem estudados, tendo optado por os
apresentar agrupados em quatro modulos teméticos, de acordo com o
nimero de aulas disponiveis, considerando as 60 horas de trabalho
presencial conjunto. Como ja foi referido, no capitulo de apresentagio da
disciplina, a organizagdo em modulos submeteu-se, ndo a uma légica de
divisdo, mas a uma légica de agregacgdo, permitindo estabelecer ligagGes
flexiveis enire modulos, garantindo, desta forma, ndo s6 uma intima
articulagdo tematica, bem como beneficiar das dindmicas formativas
proporcionadas pelos modos de trabalho pedagogico instituidos. Deste
modo, esta organizacdo em moddulos & apenas proposicional, sendo que
qualquer alteragdo necessaria ndo é lida como desruptiva nem indesejavel,
mas como um contributo positivo, resultado esperado do encontro de

diversas pessoas em formagéo.

O primeiro € um mddulo introdutério, constituido por duas aulas
(num total de oito horas), dedicado exclusivamente & construgéo dos modos
de trabalho pedagégico, os quais respeitam as relagSes entre as pessoas,
mas também as suas relagbes com o0s saberes. Pretende-se que se
estabelega um “contrato pedagogico” explicito, ainda que néo
necessariamente sob forma escrita. Secundando Pagés (1996: 188), com
este contrato “[NJdo se trata de negar de forma demagdgica a assimetria
entre professores e alunos. Assimetria de informagdo disponivel, alias

assimetria relativa e em mudanga, ou seja, reversivel e ndo absoluta.” E

" Como ja haviamos afirmado num outro texto, a propasito de modelos de formagéo, numa
disciplina de opgao da licenciatura, “ndo € no espaco de uma disciplina que se decidem
questbes da ordem do macro-sistema {...] refomar, com maior acuidade, a consciéncia da
necessidade de nos situarmos num mundo social que nao existe no reino da utopia, o que
ndo implica que o trabalho de formagdo/auto-formagdo seja negado na sua esséncia.”
(Pacheco; Terraséca; Caramelo, 2003: 43).
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nesta linha de pensamento que interessa incluir neste médule introdutdrio
uma primeira abordagem do conceito “avaliagdo”, procurando romper com
representagdes construidas a partir das vivéncias escolares e dos
quotidianos profissionais, entre outras.

No segundo modulo, cuja duragdo previsivel & de quatro aulas (num
total de 16 horas), pretende-se discutir de que forma as fransformacfes
politicas do campo educativo se repercutem no campo da avaliagdo. Assim,
perspectiva-se discutir a avaliagdo a partir de olhares que ndo séo
exclusivos do campo da avaliagdo mas referidos a epistemologia da
investigacdo em educagao, procurando reflectir quer o percurse das ciéncias
da educacéo, quer o da propria avaliagéo, situando do ponto de vista socio-

histérico a avaliag@o no proprio desenvolvimento das ciéncias da educagéo.

O terceiro médulo ocupa quatro aulas (num total de 16 horas) e &
dedicado a uma abordagem da avaliagdo enquanto conceito complexo,
multiplo e ambiguo, sujeito a tensdes que asseguram, por um lado a sua
permanente revitalizagdo enquanto modo de se pensar, por outro lado,
tornam-na num conceito irredutivel a uma operacionalizagéo simples efou a
uma reflexdo conclusiva e concluida. Assim, torna-se pertinenie, neste
modulo, problematizar a questdo do valor na sua relagdo com 0s processos

avaliativos e com a questéo da atribuigdo/construgéo de sentido.

No seguimento destas questfes, surge o quarto médule um pouco
mais extenso do que os anteriores, para permitir, de modo mais intenso, 0
trabalho sobre modos de avaliar a partir de intervengbes avaliativas
efectivamente realizadas ou em realizagdo. Este modulo ocupara cinco aulas
(num total de 20 horas). O desenvolvimento deste médulo vai incidir nas
distingbes entre avaliagdo interna e externa, equacionadas a partir das
repercussées que estes tipos de avaliagdo assumem em relagdo aos
processos de avaliagdo desenvolvidos, discutindo-se, em sequéncia, a

proposta de um modelo de avaliagdo, a “avaliag@o institucional”. Neste
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modulo, ganha particular pertinéncia o debate acerca de modos de avaliar
concretos, potenciando, de forma intensa, os saberes academicos e
profissionais de cada estudante, as representa¢des que cada um tem e foi
(re)construindo ao longo das aulas, sobre o objecto avaliagdo, permitindo a

construgdo de argumentos criticos sobre as avaliagdes desenvolvidas.
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IV — APRESENTAGAO DETALHADA DOS CONTEUDOS TRABALHADOS
NA DISCIPLINA

Modulo |

Em coeréncia com a forma como esta disciplina esta concebida, o
primeiro médulo é crucial: localizando-se a disciplina no primeiro semestre
do mestrado, e considerando que &, também, a primeira vez que as pessoas
concernidas se encontram num mesmo espago-aula, este momento é
imprescindivel para dar inicio a uma formagdo pautada por uma relagéd
pedagégica que se deseja intensamente participada. E nesta ocasido que,
para além da apresentagdo pessoal, se estabelece, de modo explicito, uma
espécie de contrato pedagégico estabelecendo os modos de trabalho a
desenvolver e que papéis incumbem a cada um, num processo de formagéo
individual vivido colectivamente. As questSes relacionais, como ja
afirmamos, ndo respeitam, exclusivamente, ao interpessoal, tém a ver,
também com a relagéo estabelecida com os saberes. Todos os participantes
na formagdo tém ou tiveram uma qualquer experiéncia relacionada com a
avaliacdo, pelo que o seu estudo tende a ser um “frabalho de reelaboragao,
de reinterpretagdo de fenémenos de que temos uma experiéncia”, como nos
diz G. Berger (1992: 24), a propésito das ciéncias sociais. E tendo em
atencdo esta referéncia ao trabalho a partir dos saberes de que as pessoas
sdo portadoras que, neste primeiro médulo introdutério, se prevé uma

abordagem geral do conceito “avaliagéo”.

A estruturagdo deste primeiro modulo prescinde de uma previs&o em
termos de contelidos a abordar, pelo que se centra na apresentagéo dos

objectivos especificos que se intenta alcangar:
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OBJECTIVOS ESPECIFICOS:

» promover o inter conhecimento que facilite e impulsione uma

relagéo pedagogica participada, reflectida e implicada;

» analisar e discutir disposi¢des individuais em relagéo ao trabalho

de formacgéo a desenvolver;
» debater representagdes pessoais sobre avaliagéo;

» equacionar a avaliagdo a partir de pontos de vista diversos.

DESENVOLVIMENTO DO MODULO:

O que se pretende &, por um lado explicitar, pondo em comum, as
representagcdes de avaliagdo, procurando romper com representagdes
construidas, designadamente, a partir das vivéncias escolares e dos
quotidianos profissionais dos estudantes. Considerando que a avaliagéo
implica uma determinada visdo do mundo, procura-se suscitar as
intervengdes dos estudantes, a propésito das representagdes que cada um
constroi sobre a avaliagio, a partir da projecgdo do esquema “Avaliagdo —
Visdo do Mundo” (cf. Figura 3). O recurso a um esquema como 0O presente
na pagina 57, para induzir uma discussdo sobre avaliacdo e as
representages pessoais que cada um/a sobre ela construiu, tem a
vantagem de estabelecer um quadro alargado a partir do qual se pode
equacionar a avaliagdo segundo perspectivas muito dispares, para além de
exigir que se pense a avaliagdo ndo exclusivamenie a partir das suas
dimensées mais técnicas, mas fundamentando-a numa relagdo com uma

determinada visdo do mundo.
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Figura 3: Avaliagdo — Visdo do Mundo
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mais necessario do que reflecti-la

enquanto operagéo cujos preceitos técnicos hdo-de, indubitavelmente, ser

dominados por quem os utiliza, urge aprofundar uma reflexdo em torno dos

sentidos e significados da avaliagdo num contexto politico-educativo onde,

concomitantemente com o incentivo a

democracia e a auionomia dos

individuos e das instituigdes, também se assiste a um acréscimo de controlo

e de tentativa de "domesticagéio” das suas opgdes e das suas fomadas de
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decisdo. Estas sdo algumas das questdes cuja discussdo pode ser suscitada
pela analise do esquema presente na figura 3, o qual equaciona, num dos
eixos as fun¢des sociais que a avaliagdo pode-assumir, sendo que no outro
eixo equaciona o tipo de “produtc”, por assim dizer, que a avaliagdo pode
gerar, segundo a conotagdo atribuida a operagéo de atribuigdo/construgéo
de valor — valor/qualidade ou valor/quantidade. No processo de avaliagéo, a
atribuigdo de importancia a subjectividade, a singularidade das acgbes, ou a
atengao especifica a realidades matizadas pela heterogeneidade, induz uma
localizagdo da avaliagdo no quadrante marcado pelo polo
deliberagdo/avaliagdo e sentido. Deste modo, se estabelece a articulagédo

intima entre modos de avaliar e visdo do mundo.

Sublinhe-se que a principal raz8o justificativa da existéncia do
modulo introdutdrio, para além das questdes relacionais que sdo muito
importantes, reside na partilha e confrontacdo das representagdes que cada
um constroi sobre a avaliagédo, como ja foi referido. Nesta primeira fase, o
que se pretende é estabelecer uma primeira base alargada de debate, pelo
que seria extemporaneo avangar, neste primeiro médulo, com questGes
tedricas, que seriam sempre as resultantes do seu equacionamento a partir
do lugar da docéncia. Pelo contrario, este modo de abordagem permitira
uma posterior tematizagédo das questbes que decorrerem destas duas aulas

e que serd realizada no decurso dos mddulos subsequentes.
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Organizagdao do trabalho pedagégico partindo da anélise de
projectos de avaliagao

O estudo das questées de avaliagdo equacionadas ao longo das
diversas aulas e sujeitas a discussdes suscitadas pelo proprio modo de
trabalho pedagégico adoptado, adquire uma maior coeréncia interna e ganha
maior significado se estas concepgdes e questdes mais tedricas puderem ir
sendo confrontadas com a sua expressdo concreta e real. Estas primeiras
aulas constituem-se no momento mais apropriado para solicitar a
apresentagdo/partitha de documentos reais atinentes com a tematica da
avaliagdo em educagdo. Deste modo, a partir quer de documentos propostos
pelos estudantes, quer de materiais auténticos propostos pela docente, ao
longo das aulas e em espagos e tempos para além delas, com ou sem apoio
de tipo tutorial, é possivel ir realizando trabalhos de pequenos grupos,
debatidos depois no grupo alargado da turma. A partir destes trabalhos foi
sendo oportuno actualizar as discussGes a propésito da avaliagdo que se
discutia. Considerando a diversidade de tipos de avaliagdo e de objectos
possiveis de avaliagdo, esta forma de ftrabalho, ao quebrar a
homogeneizagéo e colectivizagdo do trabalho pedagégico, permite abrir o
leque de discussio, bem como ser mais abrangente, permitindo equacionar

e comparar avaliagbes que, de outra forma ndo seria possivel abranger.

A disponibilizagdo de materiais de apoio para a realizagdo destes
trabalhos em grupo, acompanhando o desenvolvimento tedrico das aulas,
ndo pode ser prevista com antecedéncia, pois resultard das propostas e das
escolhas realizadas no seio da turma. N3o obstante, e na eventualidade de
ndo surgir outro tipo de propostas, podem ser trabalhados documentos
relativos a: um projecto de desenvolvimento local; um projecto de
investigacdo-acgdo desenvolvido em estabelecimentos de ensino basico; um
programa, de ambito regional, de formagdo profissional; a avaliagé@o

integrada de escolas.
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Maodulo il

Ao longo deste segundo médulo pretende-se discutir a avaliagéo a
partir de olhares que ndo sdo do seu campo, exclusivamente, mas referidos
a epistemologia da investigacdo em educagio. Procura-se reflectir quer o
percurso das ciéncias da educagéo, quer o da prépria avaliagdo, situando-a
do ponto de vista do proprio desenvolvimento das ciéncias da educag&o.
Propomo-nos, também, reflectir sobre a existéncia de modelos de avaliagéo,
mobilizando a discussdo em torno da sua pertinéncia e das implicagdes gue
tém ou podem ter, em termos de constituirem bases de reflexdo legitimas a
proposito da andlise de trabalhos de avaliagdo que os estudantes véo
realizar, em pequenos grupos, no decurso das aulas desta disciplina e em
momentos extra-aulas com apoio tutorial, sempre que requerido. A reflexdo
acerca dos modelos e das suas implicagbes mobiliza a discussdo em torno
de aspectos do eixo ético e do eixo técnico da avaliagdo, evitando uma
abordagem tecnicizante e meramente instrumental. No entanto, esta
abordagem néo se pretende acritica ou prescritiva, risco que poderia correr
este trabalho, se entendéssemos esta abordagem como a possibilidade de
um contacto préximo com modos de agir. O que se pretende é que a analise
dos modelos propicie instrumentos tedricos e cognitivos de apreender o real

e de o pensar aprofundadamente.

OBJECTIVOS ESPECIFICOS:

» reflectir em torno do percurso de desenvolvimento das ciéncias da
educacido e o da avaliagéo;

» discutir critérios de cientificidade da avaliagéo,
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» analisar aspectos do eixo ético e do eixo técnico da avaliagéo,
confrontando consequéncias em relagédo a modos de avaliar;

» problematizar relagdes e articulagSes entre o referido e o referente

da avaliag&o;

» debater diversos modelos de avaliagéo

» confrontar modelos de avaliagéo e avaliagdes concretizadas.

CONTEUDOS NUCLEARES DO SEGUNDO MODULO:
» Avaliagdo e o0 seu estatuto de cientificidade.
= Eixo ético e eixo técnico da avaliagéo.

» O referido e o referente da avaliagéo.

» Modelos de avaliagao:
avaliagdo como medida;
avaliagdo como gestao,

. avaliagdo como problematica do sentido.

DESENVOLVIMENTO DO MoDuULO:

Avaliacéo e estatuto de cientificidade

Para além das ambiguidades que o préprio termo contempla, a

avaliagéo é invocada de forma muito contraditéria e levantando questdes de
coeréncia de enorme relevancia. Tanto se convoca a necessidade de
avaliar, no sentido de permitir operar a regulagdo de uma determinada acgéo
(Rouban, 1993), quanto para permitir que um dado projecto de intervengéo
decorra dentro dos principios que esse mesmo projecto ditou. Também os
poderes politicos requisitam a avaliag&o para dar consisténcia e legitimidade
as suas decisGes, a0 mesmo tempo que se invoca a avaliagdo enquanto
espécie de consciéncia critica de uma sociedade complexa que tem deixado

de se questionar. Estas questSes sdo tdo mais importantes quanio se
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inscrevem num contexto onde se conjuga a banalizagdo da exigéncia de
avaliar com a sua procura acrescida. Tal como sugere Matos (2001), a
procura e exigéncia de avaliagdo séo constantes, entram no quotidiano dos
discursos, designadamente dos discursos sobre educagao, de tal modo que
se pode afirmar a sua indispensabilidade “pela sua presenga em todas as
situagbes de formacgdo: a avaliagdo estéd em todo o lado, é uma prética
universal.” (idem: 6). E por isso que este autor, ao destringar entre o discurso
sobre e o discurso da indispensabilidade da avaliagdo, evidencia que,
enquanto este Ultimo afirma a avaliagdo como elemento de pertenga,
portanto natural, ou melhor, naturalizado, nos sistemas de formagé&o,
cumprindo a fungéio atribuida de verificagdo da legitimidade da formagéo,
aquele outro permite discutir a pertinéncia da avaliaggo, o que “desencadeia
a necessidade de avaliar os paradigmas que suportam a argumentacéo no

plano teérico e justificam a intervengéo no plano prético.” (ibidem).

Torna-se, pois, urgente reflectir sobre a avaliagéo, as suas fungdes,
as exigéncias que lhe sdo colocadas, os pedidos antagénicos a que &
submetida, ndo s6 para problematizar a sua coeréncia dentro dos processos
em que se situa mas, fundamentalmente, para impedir que a avaliagéo se
insinue como modo de gestdo, de legitimagdo e de sancionamento,
passando a ser apresentados como sendo de ‘avalia¢éo’ procedimentos que
sdo de controlo e de verificagdo, por se supor poderem desencadear
reacgbes de ndo-aceitagdo, se fossem apresentados na sua real fungdo de
controlo e de verificagdo. Referimo-nos, nomeadamente, a procedimentos
que se definem como sendo de avaliagdo mas cuja instrumentag&o procura
cumprir, obsessivamente, um conjunto de ‘gestos’ ritualizados que possam
ser invocados como garantias de validade e de objectividade que se
confunde com imparcialidade, associando-0s a uma concepgéo de ciéncia e
de investigacdo que lhes conferem um estatuto de cientificidade dita

inatacavel.
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Com efeito, quanto mais se repute a avaliagdo de «cientifica», de
«inatacavel» e de «impermeavel a davida», tanto mais ela parece ser capaz
de gerar a confianga social no seu discurso de avaliagdo. Perrenoud (1994:
95) contudo, referindo-se a avaliagdo de escolas, afirma que ndo ha
avaliagdo puramente cientifica, ainda que ela possa «pedir emprestados»
alguns procedimentos ao método cientifico, munindo-se, entdo, de uma
“racionalidade e de uma legitimidade que, na aparéncia, aumentam a sua
neutralidade”. Neste sentido, a avaliagdo torna-se mais «inatacavel»,
passando a emitir juizos de valor que, suposta e aparentemente, se tornam
mais proximos da «verdade» que permite decretar o certo e o errado e,
nessa medida, a avaliagdo torna-se mais capaz de decretar/gerar
sucesso/insucesso, exceléncia/exclusdo. O autor considera, assim, existir
alguma ingenuidade na crenga de que a avaliagdo, sO porque utiliza
procedimentos cientificos ou os invoca, possa escapar aos jogos de poder
aos interesses dos diversos actores nela envolvidos ou por ela abrangidos.
Cremos que o que esta aqui em causa ndo € a cientificidade, em si mesma,

mas quais os critérios a que se recorre para a definir.

Segundo Afonso (1998), a legitimidade cientifica da avaliagéo tera
de decorrer de uma articulagdo com o campo cientifico, isto &, a sua
cientificidade ndo se define a partir de qualquer tipo de dependéncia ou de
independéncia face ao campo da investigagdo, mas por articulagdo com ele,
num processo de interdeterminagdo. A questdo que, entdo, se pode colocar
é se a legitimagao cientifica da avaliagdo tem de, forgosamente, recorrer a
critérios de cientificidade, que a reduzam a dimensfes explicativas,
objectivas, circunscrevendo-se ao mensurdvel e ao comprovavel
hipostasiando o seu eixo técnico. Com efeito, frequentemente, a excessiva
preocupagdo com o apuramento técnico dos instrumentos usados na
avaliagdo, faz esquecer ou oculta questdes tdo ou mais importantes do que
ele proprio. Nomeadamente, para além destas questdes de ordem técnica
que, frequentemente, ocupam grande parte das preocupagdes dos

avaliadores e também dos avaliados, a avaliagdo coloca tambem questes
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de ordem ética, tanto no sentido em que Edgar Morin (1994) adverte para o
perigo da disjungdo entre problemas éticos e problemas cientificos, quanto
no sentido em que afirma que “o problema ético é um problema de conflito
de valores.” (idem: 100). Todavia, muito frequentemente, o eixo técnico da
avaliagdo oculta o seu eixo ético (Ardoino e Berger, 1989; Lecointe, 1996). A
avaliacdo ndo pode ser uma ciéncia no sentido ‘canonico’ do termo, dizem
Ardoino e Berger, ndo querendo com isto dizer que ela ndo tenha de ter
preocupagbes de rigor nem que tenha de dispensar procedimentos
verificaveis. No entanto, advertem contra o facto de a sacralizagdo de um
modelo de cientificidade assente na distanciagdo e na objectividade poder

conduzir a produgéo de uma avaliagdo sem autor.

Pensar o estatuto de cientificidade da avaliagdo implica que se entre
em consideragdo, quer com as transformagdes internas ao campo da
cientificidade, quer com o papel deste na estruturagdo do campo do politico
em educagéo (Correia, 2001). Actualmente, o modo de a ciéncia encarar o
real é completamente diverso, assistindo-se, hoje, a um enfraquecimento
das fronteiras entre o real e o irreal. E neste sentido que se pode falar de
uma crise de valores, de uma perda de referéncias para a ac¢gdo humana e
para a interveng&o da ciéncia, levando a recolocar o problema dos principios
que determinam as nossas acgbes. Esta questdo da perda de referéncias
coloca-se ao mesmo tempo que as reformas dos sistemas educativos,
influenciadas pelos movimentos de globalizagdo, colocam na ordem da
normalidade, em educagdo, a exigéncia de obtencdo de resultados,
exigéncia que se inscreve no mais profundo de um movimento que atribui
uma importancia crescente ao papel desempenhado pela educagéo escolar
na formagdo dos individuos (Lenoir, 2000, on-fine). Esta tendéncia é
acompanhada por uma “revolugdo seméntica no campo educativo, resultante
da emergéncia de novas representa¢es da educacdo, de novas formas de
a justificar como bem comum” (Correia, 2001: 26) que, nas décadas de 80 e
sobretudo de 90, tem expressdo na definicdo de novas modalidades de

assinalar os éxitos e os fracassos resultantes da escolarizagdo. Com efeito,
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num contexio onde se assiste, segundo este autor, a uma
hiperescolarizagéo que compreende “uma intensa pedagogizacéo do social’,
a responsabilidade pelo agravamento da crise da escola enquanto uma
responsabilidade que tende a ser acometida, por inteiro, a insuficiente
escolarizagdo dos seres que a habitam, deixando isento de qualquer
questionamento o proprio processo de escolarizagdo. Por outro lado, a
escola assume um papel importante na “gestdo da chamada questdo sociafl’
(ibidem), onde o apelo a tolerancia e & consensualidade, ate pela conotagao
moralizante que assume o discurso que as defende, inibem qualquer papel
problematizador que os individuos efou os grupos pudessem adoptar,
funcionando como uma espécie de substancia anestesiante do exercicio de

uma critica capaz de questionar os fundamentos da acgéo.

De acordo com Correia (2001), estas transformacgdes sé&o
acompanhadas, no campo da investiga¢do, a partir dos anos 80, pela
particular atengdo ao micro-social e pela tendéncia para a “mitificagéo do
«ofhar proximo»" em contraposigdo com a “politica dos grandes numeros” e
a separagao sujeito/objecto com correspondéncia na “epistemologia do olhar
distante” dominante até aos finais da década de 70. O paradigma da
complexidade, caracterizado por Correia, permite compreender as
concepgdes de avaliagdo defendidas por Ardoino e Berger (e desenvolvidas
nesta disciplina, designadamente ac realgar as tensdes existentes entre
avaliagdo/controlo, que sdo tematizadas no terceiro modulo), para além de
se aproximar das correntes inspiradas por autores como Morin, Le Moigne,
Prigogine, entre outros, que Bonniol e Vial (1997) supdem poderem vir a
enformar um novo modelo de avaliagdo que designam como o da avaliagéo
complexa ou da avaliagdo como problematica do sentido e que sera

abordado de modo mais detalhado, ainda no ambito deste segundo médulo.

Defensores da relevancia dada a processos existenciais por
contraponto a légicas experimentais, Ardoino e Berger (1986: 124) advogam

que no mundo tecnocratico em que actualmente vivemos, “é um acto politico
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fundamental desenvolver formas de pensamento que déem rea!mente'lugar
& paradoxologia, e onde o principio do terceiro incluido substitua o do
terceiro excluido, ainda hoje dominante.”. No mundo ocidental, continua a
persistir a légica da identidade e da n&o-contradigdo, em que o saber €
segmentado e divisivel, segundo um pensamento disjuntive que concebe a
distingdo binaria entre opostos que se excluem mutuamente, tal como
acontece com a distingdo entre sujeito e objecto. Abraham Moles, quando
equaciona aspectos metodologicos das ciéncias do impreciso, refere que
ndo pretende reduzi-las a ciéncias precisas pois que “a vontade de precisar
abusivamente os conceitos fa-los entrar em séries de contradicGes ou de
ilogismos através dos quais eles perdem toda e qualquer virtude enquanto
instrumento do espirito” (Moles, 1990: 163). Este mesmo autor afirma
encontrar virtualidades na contradicdo, que € completamente oposta e
distinta da confusdo, pois é a contradigdo que permite ao investigador situar-
se dentro do que designa como o «campo dos possiveis» e chegar a uma

nova «paisagem mental», isto é, a perspectivas novas.

De certo modo, a avaliagdo pode inscrever-se entre estas ciéncias
do impreciso, afirmacgdo que comporta um risco consideravel, até porque a
ideia de avaliagdo, de um modo genérico, se liga bastante mais com a ideia
de exactiddo e de precisdo. Por outro lado, a atribuigdo de um estatuto de
cientificidade as ciéncias que se ocupam do que é vivo e complexo esta
longe de obter um reconhecimento generalizado, e ainda que persistam
inimeras criticas ao imperialismo das ciéncias que elegem como seus
problemas, exclusivamente, aqueles capazes de responderem a uma
aplicag&@o de métodos hipotético-dedutivos e a uma racionalidade explicativa,
continua a ser dificil admitir que um e outro tipo de ciéncias nem s&o
mutuamente exclusivas nem sequer apenas meramente complementares,
mas que umas e outras sdo diversas, olham a realidade a partir de
perspectivas distintas, produzindo discursos cientificos proprios, com
pertinéncias especificas, contribuindo para a construgdo de uma multi-

referencialidade extremamente enriquecedora. A avaliagdo tem, de facto,
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resistido as tentativas de ser transformada numa ciéncia precisa, entendida
como candnica e exacta, porque a exactiddo ndo e da natureza daquele tipo
de ciéncias nem tdo pouco da natureza da propria avaliagéo, a qual “escapa
ao desejo (...) de transformar a realidade fluida na rigida evidéncia do

classificavel’ (Carvalho, Terraséca, 1993: 45).

Estas questdes sobre a avaliagdo agudizam a discussdo em torno
do debate acerca do estatuto da sua cientificidade, debate n&o concluido,
porque a avaliagdo estd em permanente processo de transformagdo. A
avaliacdo nfo consiste numa nogdo homogénea, existindo diversas
avaliagdes, consoante os modelos defendidos e, também, dos critérios de
cientificidade preconizados. Podemos também dizer que a propria ciéncia
ndo é homogénea, isto é, admite-se a existéncia de critérios de cientificidade
de natureza muito diversa, segundo o tipo de investigacdo a que recorre. A.
Morin (1985) apresenta uma proposta de critérios de cientificidade da
investigagdo-acgédo, por contraponto com a investigagdo experimental e a
investigagdo etnografica. Usando o mesmo principio, podemos afirmar que a
avaliag@o realizada numa perspectiva de controlo e de verificagdo (avaliagéo
como medida) se reclama de critérios compativeis como a investigacdo
experimental: o seu fundamento tedrico é positivista, o seu objectivo é a
verificagdo, a realidade é encarada como Unica € homogénea (ou é
homogeneizada), os valores sdo neutros e recorre a uma abordagem
simplificada. A avaliagéo institucional, que entendemos como avaliagéo
enquanto problematica do sentido, reclama-se de critérios que Morin
reivindica como sendo caracteristicos da investigagdo-acgdo: o seu
fundamento tedrico é praxeologico, encara a realidade como sendo
heterogénea e dinamica, admite uma abordagem interactiva, assente num
processo de negociagdo e segundo um estilo participativo. Deste modo, nao
nos parece legitimo pér em causa a cientificidade da avaliagéo, sendo que o
que importa é discutir perspectivas diversas de avaliagdo e respectivos

critérios de cientificidade.
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A existéncia de visdes que designamos de ortopédicas da avaliragéo,
ja que se lhes atribui um uso profundamente instrumental, que esta nos
antipodas do sentido transportado pela etimologia de avaliagdo, coexiste
com outras perspectivas que, mais préximas do seu entendimento segundo
a sua raiz etimolégica, a concebem enquanto relagdo com os valores
(Lecointe, 1997). A avaliagdo ortopédica lida com regras do jogo muito
explicitas, e € em nome da visibilidade e clareza dessas regras que se
admite que a avaliagdo produza uma sentenga a propésito da exceléncia,
permitindo-se que afirme ou negue a sua existéncia, sentenga que concorre,
assim, para a atribuicdo de valor ou a sua negagéo. Deste ponto de vista, a
avaliagdo releva de uma axiomatica, guia-se por um conjunto de normas que
estabelece uma base racional, explicavel e evidente, para a sua realizagéo.
Assim compreendida, a avaliagdo consiste numa operagdo de
estabelecimento de relagédo entre um referente — construido a partir de uma
definicdo idealizada e, deste modo, articulada com um sistema de valores —
e de um referido — de avaliagéo. O referente é entendido como um conjunto
de normas ou de caracteristicas que descrevem a idealizagdo do que é
visado pela avaliagdo (Barbier, 1985; Hadji, 1994), sendo, assim, um
conceito ligado a ideia de norma, ao que é esperado e ao que é desejado. O
modo como essa relagéo entre referente e referido é estabelecida, muitas
vezes circunscreve-se ao calculo da distancia entre o produto final, que se

deseja atingir e o referido, consistindo na realidade que se avalia.

Hadji (1994) considera que a esséncia eminentemente polissémica e
multidimensional da avaliagdo dificulta a sua operacionalizagdo. Para este
autor, na avaliagdo cruzam-se significagdes de varios dominios, permitindo
assim, que pela avaliagdo se estabelegcam elos entre diferentes niveis de
realidade: aquela a partir da qual se constréi o principio de valor, e a
realidade sobre a qual incide o juizo de valor. Por isso, para Hadji a
avaliagdo implica um afastamento do sujeito face ao objecto que avalia,
tornando-se, assim, o avaliador externo a esse processo, conseguindo a

distancia que [he vai permitir a emisséo do juizo de valor: “Distancio-me e
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constituo-me como um sujeifo exterior as coisas avaliadas enquanto
produtor de um discurso que julga essas «coisas».” (idem: 29). Nesta linha
de pensamento, avaliar implica a existéncia ou a criagdo de uma relagéo
entre o que existe e 0 que se espera, entre um comportamento e um
comportamento visado, entre uma dada realidade e um modelo ideal. E com
base neste conjunto de pressupostos que esie autor considera a avaliagéo
enquanto uma operagdo de dupla articulagéo, isto &€, um processo em que,
por um lado, ha articulagdo entre o referido e o referente, ou seja ha
atribuicdo de valor a uma situagao real por referéncia a sua idealizagéo e,
por outro lado, se verifica a articulagdo entre referido e referente, e as
«realidades» de que eles constituem um modelo reduzido. Assim, avaiiar
consistiria nesse duplo processo intelectual em que se constitui um referente
— expresso através de normas, regras e critérios — se observa e analisa um
referido — com o auxilio de indicadores — e se mede o desvio existente.
Contudo, a medigdo deste desvio entre o referido e o referente, por muito
que se procure tornar normativa esta relagdo, estard sempre influenciada
pelo facto de o “olhar com que se foca o objecto esta [estar] em relagdo com

o que nele se procura.” (Hadji, 1994: 32).

Estes procedimentos de objectivagdo, que passam pela dupla
articulagdo e pela dupla distanciagéo do sujeito avaliador face ao objecto
avaliado, pretendem criar uma «grelha de leitura» que permita ao avaliador
pronunciar-se. Ndo obstante, o autor reconhece a impossibilidade dessa
distanciagdo que preconizara, jA que nédo se pode dissociar um sujeito de
aspectos fundamentais que o consiituem — a vontade, o pensamento, a
crenca, a construgéo cognitiva, a ligagdo com os vividos e com os afectos.
Apesar da sua férmula de distanciagédo, em que anulava a possibilidade de
implicagdo do avaliador, acaba por admilir essa implicagdo, ainda que
segundo uma férmula de certo modo conciliadora: “o avaliador esia,
iremediavelmente, em posigdo intermédia, entre o prescritor, que diz como
deveria ser o objecto avaliado (...) e o observador, que diz como é o objecto

na sua realidade concreta (...). O espacgo ideal da avaliagdo é um espacgo de
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mediagdo, um espaco aberto pela faculdade do Homem em n&o.se contentar
em viver num mundo de objectos (...) mas em operar numa ruptura com
esse mundo do imediato para o pensar, o «lers, o apreciar através das
ideias que forja da «esséncia» dos objectos, daquilo e por aquilo que
«valem» e merecem existir. O avaliador é um mediador (...) Avaliar é mesmo

tomar posigdo sobre o «valor» de qualquer coisa que existe.” (idem: 35).

Ainda que realce a dupla articulagdo do processo de avaliagdo, este
autor ndo escapa a esse processo que se pode designar como sendo um
processo ja classico e que consiste em pdr situagbes em relagéo — uma ideal
e outra real — medir o desvio, procurar explicar o sentido desse desvio e
produzir sobre ele um juizo de valor. Todo este conjunto de operagbes se
realizam no pressuposto da possibilidade de uma distancia que néo clarifica
o processo — como o proprio Hadji explicita — mas que defende o avaliador e

que, supostamente, atribui confianga social & avaliagao.

Aquela perspectiva de avaliagdo assente na dupla articulagdo, ou
seja, consistindo numa operagao racional que pode ser realizada de modo
tecnocratico, acaba por conduzir a um exercicio mais proximo das
caracteristicas da avaliagdo-controlo. Ora, a construgdo do referente é,
também, um acto de produgdo de valor (Lecointe, 1997, 2000, on-line), ja
que consiste em definir o que vale, 0 que se considera que tem valor, seja a
definigdo do «bom aluno», da «boa escola», do «bom projecto». Esta
operagdo de construgdo do referente, intelectual e racionalizada, é vivida
pelos avaliados, emocionalmente e com uma grande implicagédo. Assim, este
processo de articulagdo entre referido e referente ndo & meramente
intelectual, mas trata-se de um processo de tripla articulagdo, pois que tanto
o referido quanto o referente se reportam a sistemas de valores, fazendo
intervir, nesta operagdo, ¢ que Lecointe designa como a “referéncia da
avaliagdo”, que esquematiza através de um tridngulo, no centro do qual a
avaliagdo se define ao poér em relagdo os trés vértices — constituidos pelo

‘referido’, pelo ‘referente’ e pela ‘referéncia’ —, através da "sua inferacgéo,
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ndo de forma geométrica e regular, mas de forma iterativa e espiralada”
(idem, 1997: 130). A avaliacdo, enquanto se realiza, faz entrar em jogo os
sistemas de valores dos que nela estdo implicados, pelo que o préprio
processo de avaliagdo € produtor de valor, pelo que a avaliagéo coloca
questées de ordem epistemolégica, mas também de ordem axioldgica, de
escolha de valores e de posicionamento face aos valores. E colocando as
questbes éticas e as questbes dos valores no centro do debate da avaliag&o
que Lecointe (1997; 2000, on-line) afirma que, se a avaliagéo produz mais-
valia em termos da optimizagdo dos meios, conceito que pertence a esfera
econdmica, na sua perspectiva, produz também «mais-valor», querendo
significar "produgdo acrescentada em termos de sentido dado ou
apercebido, em termos de valores sociais, identitarios, morais, culturais.”
(Lecointe, 1997: 145), o que supde o envolvimento e implicagédo dos actores
na construgéo de sentido, e a sua participagdo na avaliagdo enquanto
avaliadores efou co-avaliadores. Deste modo, a avaliagdo, enguanto se

realiza, transforma a realidade que avalia, enquanto é avaliada.

Modelos de avaliagao

A actual predominancia da avaliagdo ndo tem contribuido para
aumentar a definigdo do campo da avaliagdo, bem pelo contrario, parece
que a sua ambiguidade tende a aumentar, j& que existem inimeras
actividades designadas como sendo de avaliagédo, mas cujas caracteristicas
as tornam bastante diversas, como alids ja foi referido. No entanto, avaliar
tem a ver, de modo muito profundo, com uma determinada visdo do mundo,
pelo que a questdo da proliferagdo de modelos avaliativos ndo é, de modo
algum, uma questdo de mera arrumagdo ou concatenagdo de modos de
avaliar, ela “reporta-se sempre a um conjunto de principios e pressupostos
sobre a natureza dos fenémenos a estudar’ (Rodrigues, 1993: 33). Torna-se
necessario esclarecer que entendemos «maodelo» enquanto conjunto de

principios e de postulados que, reconheciveis enquanto idealmente

74

|



Questdes Aprofundadas de Avaliagdo em Educacéo
Manuela Terraséca

agrupados, permitem a identificagcdo desse conjunto e dos membros qUe Ihe
pertencem ou podem vir a pertencer-lhe. Ndo tem, contudo, uma existéncia
concreta €, antes, uma idealizagdo. N&o obstante, o encaixe de
caracteristicas de avaliag&o dentro de uma classificagéo relativamente rigida
e até forgada, ndo deixa de se constituir numa simplifica¢&o, por vezes até
redutora, ja que a realidade raras vezes se compagina com estas
construgdes do espirito criadas para permitir encaixar a realidade em ceélulas

mais simples e mais facilmente apreensiveis e analisaveis.

A existéncia de uma pluralidade crescente de modelos de avaliacdo
cria a necessidade de os ter em consideragdo, equacionando os seus
principais pontos de convergéncia e de divergéncia, quais os pressupostos
que estdo na sua base, no sentido de se poder tomar posigdo em relagéo
aos modelos de avaliagdo disponiveis, as implicagdes das opgoes
assumidas. Suportando-nos numa obra de Bonniol e Vial (1997), propomos
para estudo, modelos de avaliagdo agrupados a partir da sua organizagao
em trés grandes grupos, correspondendo a trés concepgdes de avaliagéo,
demarcadas, entre si, pela respectiva matriz tedrica, ou seja, organizadas do
ponto de vista da enunciagdo dos seus fundamentos epistemologicos.
Assim, distingue-se entre a “avaliagdo como medida”, a “avaliagdo como

estdo” e a “avaliacdo como problematica do sentido”.
p

No caso da avaliagdo como medida, a prioridade € dada aos
produtos, pelo que os modelos de avaliagdo que decorrem deste campo de
estudo — o de explicagdo causal, da docimologia e da medida —, privilegiam
a normatividade, a explicagéo linear, causal e a procura da objectividade. Na
segunda concep¢do de avaliagdo em gue ela é entendida como gestéo, sdo
0os processos que sdo focalizados, emergindo a avaliagdo como
preocupagdo com a meihoria das acgdes, procurando, através da
racionalizagdo das praticas, encontrar os apoios para a resolugdo de
problemas e a tomada de decis&o racional. E neste campo de estudo que

emerge a avaliacdo formativa e a avaliagdo entendida como regulagdo dos
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processos. O terceiro caso configura a avaliagdo como problematica do
sentido, constifuindo-se num campo ainda poucc desenvolvido, e que,
afirmam os autores, ainda nédo pode ser considerada um novo campo de
estudos em avaliagdo, pois que, “a avaliagdo como problematizacédo do
sentido, na complexidade, estando em plena emergéncia, distingue-se ainda
mal da avaliagdo de sistemas complexos.” (Bonniol e Vial, 1997: 15). Ndo
obstante, e apesar de considerarem que se frata de um modelo em
construgdo e que, desta perspectiva, ndo pode ser apresentado de forma téo
nitida como outros modelos que descrevem na obra referida, enunciam
alguns dos desafios com que as ciéncias da natureza e humanas se
confrontam, actualmente: a) “o desafio da sinfese face a fragmentagédo dos
saberes especializados; b) o desafio das relagbes complexas que se tecem
entre o sujeito e o objecto de conhecimento; ¢) ¢ desafio do determinismo:
como integrar a desordem e 0 acaso no conhecimento do real?; d) o desafio
da emergéncia das formas organizadas (auto-organizacdo); e) o desafio da
articulagdo entre as diversas dimensdes (fisicas, bioldgicas, antropoldgica e

social) constitutivas da realidade humana.” (idem: 347-348).

O modelo de “avaliagdo institucional”, que é trabalhado na disciplina
objecto deste Relatério, de modo detalhado, no &mbito do seu dltimo

maodulo, inscreve-se neste grupo.

O modo como estes modelos de avaliagdo sédo abordados decorre
da sua mobilizagdo a partir do estudo e analise aprofundada de processos
de avaliagdo (em curso ou realizados) reais, na medida em que a avaliacao,
como qualquer pratica social, ndo existe nem se concretiza no vazio, isto &,
exclusivamente por relagdo a ideais mas, pelo contrario, se concretiza por
referéncia as “praticas que com ela se articulam ou encadeiam em termos
funcionais e que se realizam no mesmo contexto institucional, organizacional
e sécio-politico.” (Rodrigues, 1994:95), articulando a coeréncia entre as suas

proprias dimensdes e a coeréncia entre essas praticas. E neste sentido que
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o debate em torno dos modelos de avaliagdo n&o se pode circunscrever a
aspectos meramente técnicos ou exclusivamente em termos de uma
reflexdo acerca dos principios filosoficos que os fundamentam, mas e
imperativo procurar que esse debate contribua para esclarecer, néo so a
relagdo subjectiva com a “visdo do mundo” (objecto de reflexdo no primeiro
modulo), como também a natureza dos fenémenos a avaliar e 0os modos

como eles serdo apreendidos, trabalhados e comunicados.
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Maoduio I

Neste terceiro médulo abordamos, de forma mais detalhada, a
avaliagdo enquanto conceito complexo, multiplo e ambiguo, sujeifo a
tensbes que asseguram, por um lado a sua permanente revitalizagéo
enguanto modo de se pensar e, por outro lado, a tornam num conceito

dificilmente redutivel a uma operacionalizag&o simples.

OBJECTIVOS EsPECIFicOS:
» discutir principios subjacentes a ideia de avaliagéo;
» analisar tensdes existentes no conceito de avaliagéo;

» problematizar aspectos da tensdo controlo<—>avaliagéo e

objectividade <=2 subjectividade;

» analisar processos de exercicio de poder através da avaliagdo e

respectivas consequéncias;

» discutir implicagbes de processos de negociagdo sobre o desenho

da avaliagéo;

» confrontar avaliagbes concretas, a partir das questSes abordadas

ao longo do moédulo.
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CONTEUDOS NUCLEARES DO TERCEIRO MODULO:

» Avaliagdo como conceito polarizador de fensCes e de

contradigbes.
» Tens&o avaliagdo-controlo <= avaliagdo-sentido
* Tensdo objectividade <-> subjectividade

= Avaliagdo — entre o exercicio de poder e a negociagéo

DESENVOLVIMENTO DO MODULO:

Avaliagd@o — conceito polarizador de tensdes e de contradi¢bes

A avaliagdo, ainda que tenha vindo a sofrer um processo de
banaliza¢ao, pela vulgarizagéo do seu uso, exerce influéncias determinantes
ao nivel da vida e do futuro dos individuos e das instituigdes, influéncias
essas cujo campo de acgéo & ampliado pela actualmente enorme demanda
publica em termos de avaliagdo, no sentido de resolver efou criar um
conjunto de condigées que & suposto possa aclarar, justificar, solucionar,
decidir. A atribuicdo desta multiplicidade de usos a avaliagdo tem
contribuido, paradoxalmente, para que ela tenda a perder caracteristicas
distintivas e identificadoras, perda essa de algum modo fraduzida numa
intensa polissemia que aumenta a abrangéncia do seu campo na mesma
propor¢gdo em que lhe destr6i a sua natureza especifica. E isto,
contraditoriamente, a par de um aumento da sua importancia nos nossos
quotidianos, ja que este uso vulgarizado se transforma em argumento
permanentemente invocado para permitir assumir, propor, negociar ou impor
decisdes. Sdo estas ambiguidades que contribuem para construir a

avaliacdo enquanto foco permanente de tensdes e de contradiges, que ndo
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tém de ser entendidas, necessariamente, como obstaculos importahtes a
sua compreensdo, ja que a contradicdo tem um potencial accionador de
controvérsia e de discussdo, de argumentagdo e de contra-argumentagio
que s6 pode ser considerado Util, pelo debate estabelecido a partir da

divergéncia que suscita.

No desenvolvimento deste terceiro mddulo propomo-nos estudar, de
modo mais detalhado, as tensdes avaliagdo €- controlo e objectividade ¢->
subjectividade, cuja discussdo ja tinha sido brevemente suscitada no
primeiro moédulo. Estas tensdes resultam de ser a avaliagdo um conceito que
se discute, cada vez mais, em termos de dois pontos de vista que se
consubstanciam na avaliagdo enquanto processo que questiona e
problematiza o sentido da acgéo, ou enquanto controlo que procura, através
de dispositivos que tendem a medir € a explicar, “comparar o grau de
conformidade, sendo de identidade, entre um modelo de referéncia, e
fendmenos circunstanciais ou ocorrentes” (Ardoino e Berger 1986: 120).
Segundo a perspectiva destes dois autores, avaliagdo e controlo sao
conceitos que remetem para dois universos € para duas epistemologias que
se opdem e assim, “as nogdes de controlo e de avaliagdo correspondem-se
e opdem-se, numa relagdo de bipolaridade. Pertencem a dois universos,
duas ordens diferentes.” (idem: 120). Na sequéncia do trabalho desenvolvido
no médulo anterior, procura-se ac longo deste terceiro médulo fundamentar
uma argumentagado tendente a situar a avaliagédo-sentido, entre as ciéncias
do impreciso, ficando a avaliagdo-controlo e as suas preocupagfes de

verificagéo ligada as ciéncias exactas e positivistas.

Tendo por base uma investigacdo a proposito das implicagBes da
participagdo efectiva dos estudantes numa avaliagdo complexa do curso de
profissionalizagdo em que estavam envolvidos, Michel Vial procura encontrar
articulagbes entre controlo e avaliagdo. No texto em que apresenta essa
investigagéo, afirma que o termo «avaliagdo» abrange um ambito muitissimo

lato e se liga a posi¢des tedricas muito abrangentes e complexas, coisa que
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ndo acontece da mesma forma quando nos mantemos num registo de
avaliag&o-controlo: “sair do controlo é confrontar-se com um duplo risco. ou
deixar-se flutuar no indizivel do pressentido, na profunda (e imperceptivel)
singularidade do sujeito, ou tentar uma institucionalizagdo que corre o risco
de ser conduzida num desejo de dominio equivalente ao do controlo. A
avaliagdo, na logica de todo esse Resto que ndo é o controlo, evapora-se ou
solidifica-se...” (Vial, 2000, on-line: 2). Para este autor, a légica do Resto
consiste em tudo aquilo que subsiste quando a avaliagdo n&o se
circunscreve ao controlo e, assim, quando um sujeito avalia — cabe
relembrar que, no caso da investigagado referida se pretendia problematizar a
auto-avaliagdo de um curso de profissionalizagdo — avalia e avalia-se nédo
apenas em si mesmo, mas considerando-se como um ser que comunica.
Nas palavras de Vial, esse sujeifo considera-se ndo apenas um «infra» mas
um «inter», alguém que esta, portanto, inevitavelmente em relagdo
intersubjectiva com outros, estabelecendo redes de significagdes explicitas e
implicitas. O sentido destas redes é apreensivel através de um
questionamento que, ao interpelar as visdes pessoais do mundo,
necessariamente problematiza questGes éticas, particularmente relevantes
na formagdoc e na auto-formagdo, concebidas como espagos

comunicacionais, muito mais do como espagos de troca de informagdes.

Ao dicotomizar a avaliacdo em duas dimensdes, a do «controlo» € a
do «resto», Vial coloca em evidéncia a complexidade de que ela se reveste,
realcando que essa divisdo néao & simétrica, pelo que ndo da origem a duas

partes equivalentes: os aspectos que o «controlo» pode destacar, num dado
Afenc')meno, ndo sdo de modo algum equiparaveis aqueles que o «resto» €
capaz de revelar. Nesta linha de pensamento, a avaliagio é constituida, por
um lado, pelos procedimentos de controlo capazes de medirem e explicarem
as realidades e que delas apreendem aspectos objectivaveis e parcelares,
por outro lado, é constituida por processos de avaliagdo propriamente dita,
que tendem a apreender os fendmenos na sua complexidade, considerando

que ha neles um sentido a desvendar e também a (re)construir, pelo que a
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sua compreensdo ndo é passivel de se realizar a partir de procedimentos
exclusivamente mecéanicos, técnicos efou racionalizados, necessitando de
um conjunto de processos mais capazes de uma visdo holistica e de dar

conta da singularidade dos fenédmenos.

Todavia, parece fundamental relevar que, sendo indispensével
proceder a escolhas, tal ndo implica, necessariamente, ter de se renunciar a
alguma daquelas l6gicas. Alias, a dissociagdo de uma e outra perspectiva
acarretaria riscos néo despiciendos: a avaliagdo, s6 por si, ao equacionar as
particularidades do processo, as implicagbes dos sujeitos e a sua
singularidade, pode transformar-se num trabalho que, no seu essencial,
permanece intangivel e inatingivel, escapando sem cessar a qualquer
tentativa de apreensao Por sua vez, o controlo, operando através de
procedimentos quantificaveis, transforma os processos em trajectorlas
orientadas pela definigdo de objectivos, procede como se tudo pudesse ser
reduzido a obtencédo e verificagéo de “produtos calibrados” (Vial, 2000, on-
line: 3). Assim, o controlo opera através de procedimentos estruturados
segundo uma racionalidade técnica, tangivel e concreta, numa opgéo de
acordo com uma postura epistemolégica, que, do ponto de vista de Ardoino
e Berger, ndo é a da avaliagdo, propriamente dita, mas antes a do

quantificavel e do comprovavel.

Deste modo, a tensdo controlo € avaliagdo, que passaremos a
equacionar segundo a designagdo mais compreensivel de avaliagdo-controlo
&> avaliagdo-sentido, acaba por se transformar na face visivel de algo que
lhe estad subjacente, e que arrasta consigo a vinculagdo a posigdes que
decorrem de légicas bem distintas (Ardoino e Berger, 1986; 1989),
matriciada uma, na visdo do mundo que devemos a Parmenides e que nos
diz que no mundo nada de novo podera surgir, tudo é o que é, e o que
sempre foi. A esta ideia de perpétua estabilidade e visdo perfeitamente
expectavel do mundo, opde-se uma outra, que radica no pensamento de

Heraclito, e que concebe o universo como um continuo devir e, assim, em
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continua transformagéo, onde as coisas ndo sdo, mas estdo sendo. Ardoino
e Berger (1986) consideram que importa abandonar o pensamento dialectico
constituido por dois termos, que devemos a Platéo, para abragarmos o de
trés termos de Hegel e Marx, “isto €, um pensamento dialéctico que da um
estatuto e portanto uma legitimidade ao conflito.” (idem: 123). Do ponio de
vista destes autores, é fundamental, para a compreensédo dos fendmenos,
passarmos da perspectiva de Descartes “onde um ponto se situa em relagéo
a coordenadas, para entrar numa epistemologia einsteiniana e relativista
onde ndo existe referente prévio & identificagéo do referido” (ibidem). Este
pensamento é essencial, nos dias de hoje, designada e relevantemente,
para que se reflictam as questGes da avaliagdo-controlo e da avaliagéo-

sentido.

Conforme ja foi realgado, avaliagdo-controlo e avaliagdo-sentido néo
se substituem nem se excluem, mas podem ser mobilizadas de acordo com
realidades e em circunstancias diversas. Ao procederem de modos diversos,
implicarem actores diferentes e tendo fungbes e finalidades distintas,
avaliagéo-controlo e avaliagéo-sentido podem contribuir para restituir a quem
faz a encomenda, informagdes/imagens do objecto de avaliagdo com uma

grande importancia e pertinéncia.

Tal como Berger (1992) refere, na nogédo de avaliagédo explicitam-se
conceitos de dupla orientagdo:; por um lado, os que permitem conceber a
avaliagdio enquanto procedimento que se enquadra numa epistemologia da
objectividade, que se vai construindo e articulando através de processos de
decomposicdo e de simplificagdo progressiva, isto €, procedimentos que se
realizam por meio de complicados mecanismos e de elaborados artefactos
técnico-metodoldgicos, servindo para a realizagdo do conirolo, ou seja,
alimentando a prestacdo de contas, culminando processos de seriagdo, de
selecgdo e assim, de exclusdo, proporcionando, aos que realizam a
encomenda, uma justificagdo visivel e objectiva para os actos de gestao que

tenham de implementar. Por outro lado, encontramos uma epistemologia do
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sentido onde o enfoque é realizado a partir de situagbes, isto €, de “um
conjunto mais ou menos articulado de acontecimentos onde estdo sujeitos e
actores reagindo uns com os outros e que estabelecem interacgbes com
elementos contextuais” (Berger, 1992. 34), situagdo que se desenvolve
situada quer no tempo quer no espago, e que tem (ganha) sentido tanto para
os que nela estdo envolvidos quanto para os que a observam e analisam “...
entdo o sentido da situacdo é um dos elementos que devo apreender para

que eu proprio seja capaz de lhe dar sentido.” (ibidem).

Explicitando de forma mais detalhada um e outro conceito, temos
que a avaliagdo-controlo opera por relagdo a uma verdade pré-estabelecida,
a qual funciona como referente Unico, procedendo a uma homogeneizagao
da realidade por relagdo a esse referente. No controlo, os fendmenos séo
concebidos como portadores de caracteristicas permanentes e imutaveis,
pelo que aquilo que ocorre sem estar previsto € lido como ruido e como
efeito perverso. No que respeita as dimensdes de espago e de tempo, que
sdo centrais em avaliagdo, o controlo centra-se no espacgo, facilitando a
medida, enquanto que o tempo & sincronico e, também ele, mensuravel
porgue € um tempo “domesticado”, ou seja, susceptivel de ser fragmentado
e contabilizado. O controlo, seguindo uma logica analitica, de decomposigdo
de uma realidade em elementos distintos entre si, ndo tem em consideragéo
a duragéo como dimenséo de processo. A normatividade do controlo facilita
o recurso a técnicas que séo repetiveis e independentes dos actores que as
accionam. Assim, quem exerce o controlo, ndo sé se distingue, de forma
nitida, de quem & controlado, como é substituivel com uma certa facilidade,
funcionando o principio da inter-permutabilidade perfeita dos controladores.
E neste sentido que se pode afirmar que, numa operagdc de avaliagdo-
controlo a implicagdo aparece como contratempo perturbador. Por fim, o
controlo exclui a ideia de uma regulagdo de acompanhamento ja que néo
tem em linha de consideragédo a possibilidade nem sequer a necessidade de
imediata correcgéo do erro. A normatividade do controlo entende o referente

como uma constante, reforgada pelas préprias operages que possibilita, e
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cuja condigdo essencial de validade é a independéncia face as operagbes de

medida e de verificagéo.

A avaliagdo-sentido lida com o que é complexo e equivoco,
aceitando o principio de que nada é estavel mas, pelo contrario, efemero e
em permanente evolugio e transformacdo. A historicidade do vivido tem aqui
um papel importante, pelo que o tempo é assumido como uma
temporalidade que se manifesta num continuo. A avaliagéo-sentido procede
de modo sistémico, restitui e clarifica o sistema de inter-rela¢des de uma
realidade social e opera em multiplos niveis de compreens&o, sendo multi-
referencial. Neste caso, a implicagdo constitui matéria primeira, legitima e
praticamente indispensavel e inevitavel da avaliagéo, néo sendo entendida
como factor de desarranjo ou de perturbagédo. O processo de avaliagéo
constitui-se no duplo trabalho de construgdo de referentes e de produgéo de
indicadores. Esta construgdo do referente e, portanto do sentido, &€ um
processo infinito e parcial, pois que o sentido é incessantemente posto em
causa pela evolugéo de cada situagdo. Ao contrario do controlo, a avaliag&o-
sentido & instituinte, trabalhando sobre efeitos ndo esperados e lidando com
o que é complexo e equivoco. Este modo de conceber a avaliagéo exige ao
avaliador que elucide a sua posigdo institucional, o seu lugar de avaliador
em relagdo aos seus interesses e as suas implicagbes. A avaliagdo
concentra-se na expressado de todas as partes em presenga com as suas
diferencas, contradi¢des, conflitos, e aliangas. O avaliador exerce um acto
politico porque o acto de avaliar implica uma vis&o sobre o mundo, em torno
de valores e em termos de definicdo das suas posi¢des, pelo que deve
desenvolver capacidades de analise multi-referencial das situa¢des. Perque
a avaliagdo é portadora de sentido, o sujeito que a realiza ndo pode ser
substituido sem se modificar a avaliacdo a qual ndo pode, em caso algum,

tornar-se universali.

A partir desta caracterizagdo, podemos equacionar modos de avaliar

mais susceptiveis de se realizarem segundo uma tdnica predominante de
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controlo ou de avaliagdo, de acordo com as exigéncias especificas
colocadas pelas suas finalidades e pelos respectivos contextos em
avaliagdo. Contudo, esta tens&o entre avaliagdo-controlo e avaliagéo-sentido
nem sempre € encarada enquanto tal ja que, frequentemente, de modo
muito simplista ela é eliminada, se ndo mesmo mascarada. Quando nos
actos quotidianos se designa por avaliagdo o que tem as caracteristicas de
um acto de controlo, ou quando se considera que verificar é avaliar, de certo
modo esta-se a assumir uma identificagdo e uma sobreposi¢do entre algo
que é diverso, tem caracteristicas distintas, fungbes diferentes e pode
preencher usos e interesses antagoénicos, num exercicio de simplifica¢&o

abusiva que nem valoriza a avaliagédo nem beneficia o controlo.

Assim, no caso de alguns tipos de trabalho que tradicionalmente sé&o
imputados a servigos de inspecgdo, tais como a verificagéo das contas, ou
do modo como se usam o0s recursos, a verificagdo do funcionamento
meramente formal dos diversos orgdos de uma escola, parece evidente que
podem ser realizados através de procedimentos de avaliagdo-controlo, isto
&, admitindo o accionamento de instrumentos previamente construidos, a
serem aplicados por sujeitos que detém os saberes imprescindiveis a sua
aplicagédo, quer ao nivel do dominio da técnica de aplicagdo, quer da
capacidade de actuar de modo exacto e uniforme. Ja ndo parece que a
avaliacdo de instituices complexas, como sdo as de educagéo e de
formagdo (as escolas, os centros de formagdo, projectos de
desenvolvimento, programas de formagao profissional...) se compatibilizem
com uma definigdo prévia de referentes, ou elaboragdo antecipada e
homogénea de instrumentos de medigdo e de comparagio.

A avaliagdo de sistemas complexos reveste-se de uma concomitante
complexidade de fungdes, revestindo, assim, dimensdes diversas. No que
respeita & avaliagdo das politicas educativas, Barroso identifica trés
dimensdes, sendo que a primeira, que designa como sendo ‘politico-
simbalica’, se insere num processo de racionalizagdo da acgdo piblica e tem

por fungdo essencial julgar a adequagéo de uma medida politica face aos
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objectivos previstos. Na sua dimensdo ‘administrativa’, é-lhe atribuida a
fungéo de identificar os problemas e de propor solugdes ou de contribuir
para essas solugdes, enquanto que na sua dimenséo 'social’, “a avaliagéo &
vista como um processo social que engloba a informacéo e a participagdo de
diferentes actores, contribuindo frequentemente para dar um novo sentido as
politicas em avaliagdo e para legifimar processos de «racionalidade a
posteriori» que resultam da prépria acgdo.” (Barroso, 2000: 148). Ha actos
de avaliacdo que se articulam com formas de assumir, de modo visivel,
responsabilidades especificas do Estado. Tomando como exemplo a
avaliacdo integrada das escolas, protagonizada pela Inspecgdo Geral da
Educag&o, sem duvida que ela contribuiu para repor o Estado no centro da
responsabilidade do exercicio da regulagdo do Sistema, fungdo que néo
pode ser alienada, até pelas necessidade de se evitar a fragmentacéo do
Sistema Educativo e, mesmo, de conferir confianga aos diplomas a atribuir
(Barroso, 2001).

A avaliagcdo de organizagbes que promovem a formagéo de
professores, para referirmos outro caso especifico, tem de assumir a sua
inerente complexidade, quer pela importancia e diversidade de interpretagéo
da sua missdo, quer pela forma como estas organizagbes surgiram no
quadro da formagdo de professores no nosso pais, quer ainda, pela forma
como é encarada a profissdo docente e a formagao destes profissionais.
Estas questfes repercutem-se, necessariamente, nos modos como a
avaliagdo destas entidades sdo pensadas e implementadas. Entendemos
que a avaliagdo destes centros de formagdo deve ser perspectivada a partir
de um olhar multi-referencial e de uma problematizagdo que, mais do que
uma andalise funcional, propicie as diferentes figuras do campo da formacéao
a interrogagdo sobre o seu contributo para a estruturagio deste campo. Uma
avaliagdo assim matizada podera dar conta da riqueza e da diversidade dos
processos desencadeados em cada entidade de formagdo considerada, ja
que elas ndo constituem realidades estaticas nem ‘clonaveis’, mas séo

instituicGes Unicas e distintas entre si, distingdo essa que lhes advém mais
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do tipo de relagfes entretecidas com os respectivos contexios e dos modos
como gerem e organizam as respostas as suas condicionantes especificas,

entre as quais se conta © modo peculiar como foram legalmente construidas

E neste sentido que a avaliagdo destes centros de formagdo deve
preocupar-se em procurar apreender uma perspectiva global da actividade
do centro, enquadrando-a no contexic da sua emergéncia normativa,
procurando restituir-ihes o sentido da sua intervengdo formativa, para o que
se torna importante um intenso processo de negociagdo entre equipas (de
avaliagdo e de avaliados) que permita a construgdo conjunta do objecto de
avaliagdo. De acordo com Barbier (1990), algumas das confusfes que
atingem a avaliagdo fazem-se sentir ao nivel do processo de delinear o seu
objecto, 0 que faz com que o debate em torno desse objecto,
nomeadamente quando se trata da avaliagdo das actividades de formagéo‘,
resvale, frequentemente, para o “aspecto mais palpavel [que] parece ser o
dos instrumentos que escolhe.” (idem: 7-8). Neste sentido, o processo de
negociagdo entre as equipas das instituicbes a avaliar e equipas de
avaliagdo deve preocupar-se no sentido de evitar esse resvalar, centrando-
se nos aspectos cruciais ou tidos, por cada parte, como os mais pertinentes.
Este processo de negocfagéo apresenta dificuldades que tém a ver com as
caracteristicas proprias das interacgdes comunicativas, ou seja, pela
dificuldade experimentada pelas pessoas envolvidas nessas interacgbes no
sentido de se porem “de acordo para coordenar seus planos da agdo, o
acordo alcancado em cada caso medindo-se pelo reconhecimento
intersubjectivo das pretensGes de validez.” (Habermas, 1989: 79). Acresce
que as relagbes estabelecidas, sendo interpessoais, sd parcialmente o sao,
jAa que as pessoas envolvidas no processo de negociagdo ndoc podem
assumir-se exclusivamente enquanto tal, mas respondem pela instituigéo
que as mandatou; as negociagGes sdo, entdo, também estratégicas e inter-
institucionais. Realce-se que a importancia da negociagdo ndo reside tanto
no seu produto, mas no processo, em si mesmo, que exige uma mobilizagdo

de reflexdo e de debate relevante para a implicagéo dos intervenientes,
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para além de propiciar um tipo de interacgdo em que as partes envolvidas
tém a oportunidade de trocarem enfre si informagbes pertinentes e
conquistarem, assim, um plano de maior igualdade entre si.

Tendo em consideragdo as questdes que a tensdo entre avaliagio-
controlo e avaliagcdo-sentido coloca, e que dizem respeito a aspectos téo
diversos como papéis de avaliadores e avaliados, tipo de relagbes entre si
estabelecidas, o0 problema da comunicag¢do nas interac¢des humanas, a
questdo da construgédo do objecto de avaliagdo e a do sentido, propriamente
dito, consideramos que este tipo de reflexdes pode ser positivamente
mobilizado em termos de analise de trabalhos de avaliagéo, propostos pelos
estudantes, a proposito dos seus contextos profissionais, trabalho que, tal
como ja foi referido, é produzido concomitantemente com a produgéo deste

tipo de reflexdes e o seu estudo aprofundado.

Tensao objectividade ¢ subjectividade

Apesar do consideravel interesse e consequente desenvolvimento
que a investigagdo em torno da avaliagdo tem suscitado nas Ultimas
décadas, ndo se tém verificado alteragbes ou evolugdes notorias ao nivel
das suas praticas e dos seus modos de operacionalizagéo: frequentemente
acantonadas em procedimentos inquestionados e repetitivos, procurando a
obtengdo de dados objectivos, porque supostamente inquestionaveis, as
praticas de avaliagdo permanecem num imobilismo quase ritualizado. Esta
estabilizagdo das praticas em torno de procedimentos conservadores e
rotineiros pode explicar-se, quer pela familiaridade que os actores envolvidos
tém face a esses modos de avaliar, quer porque por essa mesma
familiaridade torna os resultados da avaliagdo mais facilmente reconheciveis
pelos seus destinatarios e, deste modo, encarados como propiciadores de

uma comunicagdo entre uns e outros, securizante, facilmente expectavel e
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possuidora de uma estabilidade capaz de facilitar um melhor e mais fluido

entendimento:

Equacionando o caracter sistémico das praticas e a avaliagdo como
central no sistema didactico e de ensino, Perrenoud (1993) refere ser
ameagcador, para o equilibrio fragil desses sistemas, qualquer tentativa de
mudanga operada na avaliagdo pois que pode representar alteracbes no
ensino e na propria escola, justificando, deste modo o titulo que atribui a um
texto seu: “Ndo mexam na minha avaliagdo!'. Seja qual for a razdo invocada
para explicar a sua perpetuidade, as praticas de avaliacédo tendem a manter-
se nos moldes em que ja existem, pois que sdo os seus contornos
tradicionais e as logicas de objectivagéo por que séo regidas que asseguram
a sua permanéncia como as mais facilmente reconheciveis e identificaveis
por todos — os que encomendam e os que realizam a avaliagdo, e os seus
destinatarios. Por outro lado, é a objectividade que parece conferir a base de
confianga suficiente para garantir que a avaliagdo seja considerada
metodologicamente adequada, tecnicamente bem realizada e moralmente
justa. Apesar de ndo ser s6 em relagdo a avaliagdo que surgem exigéncias
da presenca de objectividade como garantia de cientificidade e de rigor, & na
avaliagdo que a existéncia de subjectividade surge, de modo muito claro,
como factor de perturbacgéo, de ruido a eliminar, por ser, supostamente, um
indicio de falta de rigor. Pelo contrario, a objectividade surge associada as
ideias de clareza, preciséo, rigor, controlo da arbitrariedade, cientificidade,
abstraindo de qualquer possibilidade de se equacionar a existéncia de

conflitos de valores, de incerteza efou de singularidades.

Numa perspectiva de avaliagdo preocupada com a verificagéo da
correspondéncia de um determinado produto a um conjunto de finalidades
previamente enunciadas e gue, assim, toma um papel que, ao valorizar a
convergéncia dos produtos em relagdo a uma norma, tende a homogeneizar
os resultados, compreende-se que o©0s procedimentos empregues se

caracterizem pela objectividade, qualquer que seja o objecto de avaliag&o.
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Neste caso, a procura e a defesa de objectividade é incessénte,
pretendendo-se a realizag@o de uma avaliacdo que em qualquer dos seus
passos se revele enquanto um acumular de procedimentos objectivos,
faciimente identificaveis e reconheciveis, possibiltando a permanente
verificacdo e compatibilizacédo de critérios utilizados. Esta sempiterna busca
de objectividade corresponde a um certo desejo de escapar a nossa
subjectividade, isto &, de abstrair da nossa realidade e dos nossos valores,
pois que nas “Ciéncias Humanas esta ainda muito presente um fazer de
conta de des-implicagdo, empresa devotada ao mito da objectividade. Ate ha
pouco tempo a norma epistemoldgica da Cidade sabia destinada a apagar a
complexidade das implicagcées exerceu-se a este prego.” (Le Grand, 2001,

on-line. 4).

A objectividade na avaliagéo liga-se a ideia de preciséo, de medida
exacta, de classificacdo/localizagdo numa escala. Neste caso, a avaliagao
precisa de se munir de um complicado conjunto de artefactos técnicos que
assegurem a credibilidade da medida. A subjectividade na avaliagéo
confronta a inevitabilidade da presenga de avaliadores e de avaliados,
dispensa o contributo constrangedor da norma face & qual se avaliaria,
releva a componente comunicacional e de dialogo, resuitando o seu rigor do
debate e confronto das inter-subjectividades no decurso de um processo
clinico, pertinente, ético e sensivel, dando conta de aspectos que a
racionalidade técnica da medida ndo conseguiria apreender e muito menos
medir. E preciso realcar que a defesa do rigor em ciéncias humanas n#o
passa pela quantificagdo e medida rigida, “mas por sucessivas
aproximagbes qualitativas, cujo uso nos levara progressivamente a uma
precisdo cada vez maior’ (Carvalho; Terraséca, 1993: 45). Poderiamos ate,
interrogarmo-nos sobre se a objectividade é alcangavel numa prova de
avaliagéo, ja que também nas disciplinas onde a objectividade e o uso da
medida na avaliagdo parece mais consensual, a existéncia de desacordo
entre os correctores de provas & verificivel e assinalada na literatura (De
Landsheere, 1982; Monteil, 1989; Hadji, 1992; 1994).
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Em nome de um beneficio nunca completamente alcancado — a
securizante objectividade — despendem-se um sem numero de energias a
aperfeicoar os instrumentos de avaliagdo no sentido de eliminar quaisquer
tipos de contaminag¢des tidas por indesejaveis; procura-se compatibilizar
conteidos abertos, de expressdo e de especulagdo, com instrumentos
estruturados, fechados, de reprodugdo e de convergéncia; tenta-se conciliar
a imposig¢ao de colectivizar, que a objectividade faz, com a individualizagio
constitutiva (da) e inerente a relagdo pedagdgica. Em nome dessa
objectividade, que € ainda um resquicio remanescente da preponderancia do
império das ciéncias da natureza no mundo abrangente da ciéncia,
sobrevaloriza-se o eixo técnico da avaliagdo — racional e depurado(avel) -
em detrimento do seu eixo ético — complexo e ambivalente - o qual, ainda

que possuindo menor visibilidade, é o seu eixo operante (Lecointe, 1997).

E quase sempre invocando a justica e a equidade que se argumenta
em favor de uma avaliagdo que recaia exclusivamente sobre o que esta
previsto e & observavel. Tal facto radica, também, na utilizagdo ainda
frequente e, por vezes, quase exclusiva, de objectivos finalizados,
comportamentais, que induzem procedimentos avaliativos assentes no
principio da comparagdo entre objectivos enunciados e resultados
observados, e assim, tendentes a assumir a forma de verificagdo e de

controlo dos resultados directos e dos efeitos observaveis.

Neste ponto, € também pertinente considerar os pedidos da
sociedade a escola e aos professores — mas também os pedidos que, em
geral, as entidades encomendadoras dirigem as entidades avaliadoras —,
indo cada vez mais no sentido de exigirem que as informagdes relativas a
avaliagéo realizada se traduzam num produto de forma quantitativa, por ser
considerada uma forma mais objectiva e rigorosa e, deste modo, melhor
corresponderem ac uso que frequentemente é dado a avalia¢do, ou seja,
para prestar contas, justificar efou legitimar tomadas de decisdo, para

comparar, estabelecer graduagées, seleccionar. O corolario correspondente
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a estes tipos de uso consubstancia-se na exigéncia de objectividade como
condicdo necessaria da avaliagdo, e no investimento em torno do
apuramento técnico dos seus procedimentos,‘ como forma de garantir ou,
pelo menos, de elevar a confianga de todos nos resultados que a avaliagdo
produz acerca do objecto do seu exercicio. Tais pedidos sdo realizados
abstraindo do facto de os numeros, se bem que conferindo aparentemente
maior "conforto e seguranga”, ndo sdo mais claros nem mais rigorosos,
podendo, bem pelo contrario, ser mais enganosos, por fornecerem,
frequentemente, uma falsa aparéncia de rigor, ao apresentarem um
resultado facilmente equacionavel, mas que pode ter sido construido sobre
um conjunioc de ambiguidades, de dlvidas, de incertezas e de hesitacGes

qgue a crua faceta numérica esconde por completo.

Muitas vezes a avaliagdo, e ndo apenas a avaliagdo das
aprendizagens, opera como se se tivesse estabelecido uma espécie de
plataforma estanque e impermeavel impedindo que a subjectividade e o
sentido se revelem: do lado de 14, deixando guardada, intocavel, e, por fim,
esquecida, toda essa componente subjectiva, opaca e complexa da
avaliagdo. Eventualmente, como resposta & grande complexidade da
avaliagdo, ndo é dificil depararmo-nos com este tipo de reacg¢ado que
consiste, fundamentalmente, em construir um complicado e consistente,
em si mesmo, aparato técnico, cuidando todas as garantias de coeréncia
(interna), de objectividade e de suposta cientificidade, ainda que a sua
articulagdo com a realidade a avaliar seja de uma grande fragilidade. Um
exemplo ilustrativo deste modo de agir, pode ser encontrado num artigo
de J-J Landelle, onde o autor, um expert em matematica e em metodos
guantitativos, realga o facto de ser vdo o esforgo de cuidar
exclusivamente das condiges e caracteristicas de um qualquer
instrumento de avaliagdo, sem ter em consideragdo um contexto mais
amplo de que ele toma parte e que deve ter, obrigatoriamente, em

consideragdo: “"Cegos pela elegdncia tdo matematica de um instrumento,
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corre-se o grande risco de estarmos a edificar sobre a areia” {Landelle, in
Delorme, 1984: 64).

Convém recordar que as ciéncias que se apelidam(avam) de
ciéncias exactas reconhecem que a suposta exactiddo que as caracteriza
tem um prazo de validade. A perenidade das certezas sempre acaba por se
revelar efémera. A grande diferenga, em relagdo aos dias de hoje, é que
essa perenidade ultrapassava largamente o periodo de vida de varias
geragbes, enquantc que a actual geragdo tem a possibilidade de assistir, isto
é, de estar exposta & substituicdo de antigas certezas por novas hipoteses
trénsformadas em novas certezas, e isto, continuadamente e em simultaneo
com a capacidade de um olhar histdrico sobre a evolu¢do da humanidade
que lhe permite aperceber-se de que o caracter efémero do que era tido e
garantido como certo — exposto ao critério de cientificidade do
falsificacionismo — n&o é de hoje. Acontece que nos dias de hoje a ciéncia
nos dé a capacidade de o reconhecer com certa facilidade. As certezas
tiveram, portanto, desde sempre, um prazo de validade o qual tem vindo a
diminuir drasticamente conforme a investigagdo se tem manifestado mais
criativa ou seja, mais capaz e mais disponivel para pér em causa
pressupostos tidos como irrebativeis. Heisenberg, procurando clarificar
principios confusos da fisica moderna, e levado a constatar a
impossibilidade de determinar, ao mesmo tempo, a posi¢cdo, a energia e a
velocidade de um electrdo que fisicos que o antecederam e oufros seus
contemporéneos realizavam, concluindo que eles estavam errados. As suas
investigagdes vém a confluir na formulagdo do «principio da incerteza»,
afirmando que quanto melhor se mede a posi¢cdo de uma particula, tanto
mais dificil se torna medir a sua velocidade, e vice-versa. Ou seja, a maior
certeza de uma medida esta ligada a menor certeza da outra, estando a
explicagdo desta incerteza no préprio acto de observagdo e na influéncia que

o observador exerce {Nicolescu, 2000; Santos, 1988).
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Também é curioso recordar que um dos sistemas de medi¢do que
mais usamos nos nossos quotidianos e cuja vulgarizagdo parece criar a
ilusdo de perenidade e de imutabilidade — o sistema métrico — teve
referentes diversos: até 1852 um metro correspondia & décima milionésima
parte do quarto do meridiano terrestre, mas a partir de 1983 o metro passa a
corresponder ao comprimento do trajecto que a luz percorre no vacuo,
durante um intervalo de tempo de 1/299 792 458 do segundo (Instituto
Portugués da Qualidade, on-line). Actualmente, isto &, desde 1960, data em
que se estabeleceu um acordo internacional sobre padres de medida,
estabeleceram-se padrées utilizaveis para medir a temperatura, a corrente
eléctrica, o comprimento, o tempo, o peso, entre outras, num total de sete
unidades de medida, constituindo padrdes apenas parcialmente securizantes
pois que o mundo actual, sobretudo depois de Einstein e de Heisenberg, nos
parece muito relativo e bastante incerto. Todas estas convulsGes e
alteragdes radicais verificadas em campos investigados pelas ciéncias que
se apelidam(avam) de exactas, parecem dever aconselhar as ciéncias
sociais € humanas recusem remeter-se para um estatuto de secundarizagéo
cientifica e aceitem confrontar novas concep¢ées: “em vez da eternidade, a
histéria; em vez do determinismo, a imprevisibilidade; em vez do
mecanicismo, a interpretacdo, a espontaneidade e a auto-organizagdo; em
vez da reversibilidade, a irreversibifidade e a evolugdo; em vez da ordem, a
desordem; em vez da necessidade, a criatividade e o acidente.” {Santos,
1988: 28).

Do mesmo modo, parece que em vez de procurar encontrar certezas
aparentes mas securizantes ou exactiddes precisas mas superficiais, pode a
avaliagdo autorizar-se a prescindir de procurar a objectividade enquanto
garantia de redugdo de incerteza e de erradicagdo da ambiguidade,
revelando a sua capacidade para resistir a deixar-se “modelar pela
metodologia experimental das ciéncias nobres e maduras com as quais as

jovens ciéncias humanas queriam assemelhar-se” (Ardoino, 1980: 12).
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O poder de avaliar

P

O mundo da educagdo escolar € um mundo tradicionalmente
organizado em torno de hierarquias, ainda que ndo sejam designadas nem
entendidas enquanto tal. Frequentemente, estas hierarquias s&o pouco
visiveis pois que ocultadas, ndo sd pela naturalizagdo dos diversos tipos de
relagBes interpessoais, na escola, mas porque os implicitos dessas inter-
relagdes, por frequentemente aceites, ainda que de modo tacito, s&o, por
isso mesmo, raramente explicitados e, assim, ndo confrontados. Assim,
parece haver uma tendéncia para que, nos processos de negociagdo de um
qualquer trabalho de avaliagdo, os aspectos implicitos ndo sejam tidos em
consideragdo, pelo que os acordos resultantes de fais processos séo,
frequentemente, constituidos por ideias tacitas, a par de outras explicitadas.
Muitas vezes, estas ideias implicitas, naturalizadas como sendo evidentes,
perduram no tempo e, a falta de questionamento, adquirem o valor de
normas. Assumem o valor consuetudinario que o rigor do discurso juridico
consagrou como um direito. Barouch (1989) considera que a negociagdo
consiste num processo passivel de ser definido de modo relativamente
subjectivo. Neste caso, a ideia de negociagéo torna-se quase sindnima de
conflito e de cooperagao, repercute-se no proprio processo de negociagdo
consistindo num quadro relacional condicionador da comunicagdo entre os
individuos. Quando definida de modo mais objectivo, a negociagéao opde-se
a conflito e a cooperagéo e consiste num procedimento assente em regras
socialmente codificadas, para permitir resolver problemas comuns a diversas

pessoas.

Nos processos de avaliagdo-controlo, decorrendo segundo modos
de fazer predominaniemente quantitativos e sempre de modo externo aos
individuos — ja que o controlo, entendido nos termos em que aqui tem vindo

a ser invocado, ndo conhece uma modalidade ‘auto’, € quase sempre
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desenvolvido por uns individuos sobre outros —, as relagbes entre os
intervenientes no exercicio de controlo t&ém fungdes muito diferentes. Nestes
processos, as questdes de hierarquizagdo e de subordinagédo, ainda que
problematicas, n&o levantam quaisquer problemas, pois que s&o
assumidamente assim, isto é, as relagdes estabelecidas decorrem segundo
regras explicitas, claras e expectaveis, e ainda que sejam constrangedoras
para alguns dos sujeitos — os avaliados — a sua clareza e pré-definigéo
permitem elucidar de modo evidente as regras do jogo. No entanto, nem
sempre a clareza das regras contribui para tornar o processo mais
democratico: as regras sdo estabelecidas unilateralmente e impostas de
modo autoritario e impositivo. Por outro lado, a sua clareza néo se traduz,
necessariamente, em acessibilidade e lisibilidade: os processos burocraticos
caracterizam-se pela existéncia de muitas regras, cuja justificagdo
dispensam, pois que sdo regras impostas, 0 que dispensa a ades&o do
outro, que tem de se lhes submeter, sob pena de ser sancionado,
encontrando-se, assim, “despojado(s) do seu poder humano essencial: o de
decidir, de se auto-organizar(em), de escolher, de comunicar, etc. Estdo
reduzidos a «coisas»: executantes mais ou menos passivos, engrenagens

de uma maquina, instrumentos materiais.” (Lobrot, 1973:103).

Frequentemente, aquelas regras do jogo sdo as que se jogam
quando se estabelece uma comparagéo entre um referente e um referido, e
quando se mede esse desvio, no sentido da informagéo acerca da medida
do desvio ser entregue a um encomendador que podera decidir sobre que
providéncias tomar face ao resultado assim obtido. Neste procedimento &
consumado o exercicio do poder que sempre se liga ao controlo, quer o
poder se defina enquanto atributo que se possui decorrentemente do lugar
que se ocupa, quer se defina enquanto marcado por uma natureza néo
transitiva, relacional (Friedberg, 1993) e cuja existéncia — ndo armazenavel —
se afirma pelo seu exercicio, em condi¢des de relagdo assimétrica: “em
qualquer campo de acgdo, o poder pode definirse como a ftroca

desequilibrada de possibilidades de ac¢do, quer dizer de comportamentos
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entre um conjunto de actores individuais e/ou colectivos.” (Friedberg, 1993:
113).

O poder estabelece-se e joga-se de modo eminentemente relacional
— 0 poder insinua-se, muitas vezes bem disfargado de concordéncia, simula
a negociagdo, manipula e estabelece regras consensualizadas,
adormecendo as consciéncias. Friedberg considera mesmo que o poder ndo
é¢ um fenémeno anormal, “patoldgico e insano, mas pelo conirario a
manifestagdo natural e, para dizer tudo, normal da cooperagdo humana que
supbe sempre uma dependéncia mitua e desequilibrada dos actores”.
(Friedberg, 1993: 116). O poder é eminentemente relacional, sendo
inseparavel de um processo de troca negociada, pelo que o estabelecimento
de contratos ou a realizagdo de negociagfes, quando as partes envolvidas
sdo estatutaria e hierarquicamente diversas, isto é, se situam em niveis de
decisdo e de possibilidade de acgdo muito diferentes, conjugam-se as
condicbes favoraveis para o exercicio de uma democracia aparente e de
uma participacdo ficticia. Considerando o peso e o espago simbdlico que a
avaliag&o ocupa nos dias de hoje, sobretudo no mundo da educacgéo, ha que
ponderar todas as condigGes favorecedoras desse exercicio dissimulado de
poder. Dai, a importéncia dos processos de negociagdo da avaliagdo. Como
diz Ardoino (1980), os resultados de pouco interessardo aos
estabelecimentos e aqueles que deveriam estar implicados, se nédo foram
implicados na concepgdo e aplicagdo do  dispositivo  de

interven¢ao/avaliagédo.
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Médulo IV

O quarto médulo tem por principal finalidade propiciar a analise de
modos de avaliar diversos a propodsito de projectos e de instituigbes varias,
promovendo a reflexdo sobre concepgdes subjacentes a essas avaliagGes,
bem como as suas caracteristicas especificas, fungdes e efeitos. Pretende-
se fomentar um debate acerca de modos de avaliar concretos, potenciando,
de forma intensa, os saberes académicos e profissionais de cada estudante,
as representagbes que cada um tem e foi (rejconstruindo ao longo das
aulas, sobre o objecto avaliagdo, permitindo a construgéo de argumentos
criticos sobre as avaliagdes desenvolvidas. Neste modulo comegamos por
propor a andlise das distingdes entre avaliagéo interna e externa,
equacionadas a partir das repercussdes que estes tipos de avaliagéo
assumem em relagdo aos processos de avaliagdo desenvolvidos. No final, a
partir da analise de uma avaliagdo concretamente realizada, propomos a
discussdo em torno do modelo de avaliagdo desenvolvido, a “avaliagéo

institucional”.

OBJECTIVOS ESPECIFICOS:

» reflectir sobre caracteristicas, fungdes e efeitos de diversos tipos
de avaliagdo, tendo como base os principios que lhes estéo

subjacentes;

« debater articulacdes entre avaliagbes realizadas a pariir de um

olhar interno e de um olhar externo;
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» analisar papéis que incumbem a avaliadores e avaliados em cada

uma dessas perspectivas;
» discutir uma concepgéo institucional de avaliagéo.

» analisar modos de avaliar diversos a proposito de projectos e de

instituigbes varias;

CONTEUDOS NUCLEARES DO QUARTO MODULO:

* DimensGes da avaliagdo interna (encomenda; relagdes
avaliadores/avaliados; racionalidade dominante;

instrumentos/dispositivos; finalidades; efeitos).

* DimensGes da avaliagdo externa (encomenda; relagGes
avaliadores/avaliados; racionalidade dominante;

instrumentos/dispositivos; finalidades; efeitos).

* DimensbGes da avaliagdo institucional (encomenda/pedido;
relagbes  avaliadores/avaliados;  racionalidade  dominante;

instrumentos/dispositivos; finalidades; efeitos).

DESENVOLVIMENTO DO MODULO:

O crescente apelo a realizagdo de avaliagbes a propodsito de

instituicbes diversas, frequentemente incide sobre a realizag8o de avaliagéo
externa, parecendo ser esta modalidade externa de avaliagdo a que melhor
corresponde as exigéncias de regulagdo e de controlo das instituigées. No
entanto esta «exterioridade» da avaliagdo frequentemente se consubstancia
no seu posicionamento no final do processo que é suposto ser objecto de
avaliagdo. Esta coincidéncia entre avaliagdo externa e avaliagdo final que,
ndo sendo estrutural, resulta, em parte, do seu uso frequente, retira a
avaliagdo da sua dimensé&o processual e do continuum temporal onde ela

pode ter uma fungdo formativa, de apoio & melhoria do processo em
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desenvolvimento, fungdoc que pode assumir com a condi¢gdo de Ih-e ser
permitido inscrever-se na flecha do tempo. Importa, assim, explicitar e
colocar em discusséo os conceitos de «avaliagéo interna» e de «avaliagdo
externa», procurando compreender a sua relevancia relativa e implicagdes
do ponto de vista das consequéncias em termos das acgdes avaliadas/em
avaliagdo. Esta explicitagdo e subsequente discussdo faz-se a partir de
contributos de diversos autores, confrontando-os com a propria experiéncia
de avaliagdo externa conhecida dos diversos participantes, considerando,

sobretudo, as suas inser¢des profissionais.

Avaliagao interna — avaliagdo externa

A designacdo de ‘avaliagdo interna’, ‘auto-avaliagéo’ e 'avaliag&o
externa’ nem sempre recobre 0 mesmo tipo de principios e de processos
avaliativos. O campo teérico da avaliagdo esta povoado por uma inflagdo
terminolégica que em vez de facilitar e de fluidificar a comunicagéo, provoca
ruido, cria desentendimentos e obstaculiza o debate entre os investigadores
e entre estes e outros profissionais da educagdo. Neste sentido, justifica-se
coligir e analisar, na literatura, referéncias a ssses tipos de avaliagéo, isto &,
a ‘avaliagdo interna’, ‘auto’ e ‘externa’, na tentativa de clarificar estes
conceitos, evitando o seu uso enquanio meros ‘rétulos’ simplificadores.
Pretende-se, também, discutir vantagens e desvantagens decarrentes do
recurso a um e outro tipo de avaliagdo, separadamente, defendendo-se a

sua existéncia em complementaridade.

A consuita e analise da literatura actual permite constatar que nem
sempre & claro o ambito de uso destes termos nem tdo pouco existe
consenso a propdsito dos contornos que delimitam a sua caracterizagao.
Designadamente, existe, com frequéncia, identificagdo quase absoluta entre
‘avaliaggo interna' e ‘auto-avaliagdo’ dos estabelecimentos e/ou das acgles

sendo, por vezes, invocado ora um, ora outro termo, indistintamente, para
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’

designar a avaliagdo que & realizada pelos proprios intervenientes na
acgAofinstituicdo em avaliagdo. Se a avaliagdo for realizada por uma
entidade exterior & acg¢do/instituicdo ja & mais frequentemente designada

‘avaliacdo externa'.

Num texto recente, relativo & avaliagdo de estabelecimentos de
ensino, Bonami (2005) considera que avaliagdo interna e externa séo
idénticas no que respeita as fungdes que |hes atribui: para este autor ambas
tdém a mesma fungdo diagndstica de ajuda & decisdo, a mesma fungéo
certificativa, pois que contribuem para garantir que se atinjam os objectivos
gerais, a mesma fung¢do mobilizadora em fungdo dos objectivos fragados,
seja qual for o nivel considerado (sistema, escola, ciclo, turma), a mesma
fungdo de prestagdo de contas, relativamente a insténcias diversas:

internacionais, nacionais, sociedade civil em geral, familias em particular.

No entanto, Felip (1993) afirmando as capacidades potencialmente
transformadoras da avaliacdo, defende um ‘modelo de auto-avaliagédo’ dos
Centros Educativos para que possam promover a sua auto-transformagéo no
sentido de se adaptarem as novas exigéncias sociais, econdmicas,
legislativas. O autor define esse modelo como sendo aquele em que € “o
préprio centro escolar (ou instituicdo) a constituir-se como avaliador do seu
. funcionamento e rendimento através das distinfas equipas, estruturas,
orgdos e conselhos.” (idem: 18-19). Para qualificar a avaliagdo como sendo
‘interna’ ou ‘externa’, socorre-se do estatuto e da relagdo que a pessoa do
avaliador tem com o programa, acgdo ou instituicdo a avaliar, relagdo que,
na sua perspectiva, se distingue por ser deficitaria no que respeita a
objectividade. Felip entende que o avaliador interno corre o risco de perder
objectividade ao invés do externo que tem uma visdo mais objectiva, pelo
que preconiza a complementaridade de ambas as perspectivas, bem como a
adopgéo de procedimentos avaliativos, em cada uma delas, baseados nos
mesmos critérios gerais, ainda que considere que os especificos tenham de

ser, inevitavelmente, diversos. Também Santos Guerra (2000, on-fline) e
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Marchesi (2000, on-line) delineiam a avaliagdo interna e externa em fungéo
da proximidade/afastamento que o avaliador possui relativamente & entidade
avaliada, embora o primeiro autor realce a imporiédncia, na avaliagio
externa, da sua realizacdo segundo uma iniciativa imposta hierarquicamente
ou a partir da proposta da propria comunidade considerada e, na avaliagéo
interna, haver a participagéo, ou ndo, de facilitadores externos. Deste modo,
para Santos Guerra, tdo ou mais importante do que o ponto de vista do

avaliador, é a natureza da decisdo de realizar a avaliagéo.

As distinges terminoldgicas propostas por estes autores afastam-se
das concepgles de Barbier (1993), para quem um e outro tipo de avaliagdo
se define mais em fungdo de questdes metodolégicas do que meramente a
partir do posicionamento e da perspectiva do avaliador. Para este autor a
‘avaliagao interna’ de uma acgiio de formagéo, decorre, primordialmente, da
sua realizagdo em fungdo de objectivos fixados no interior da acgéo,
enquanto que a ‘avaliagdo externa’ se caracteriza pela fixagdo de objectivos
que justificam a realizagéo da acgdo pela sua pertinéncia social, econémica

efou profissional.

Monica Gather Thurler (2000 on-fine), invocando o insucesso de
sucessivas reformas impostas centralmente, argumenta em favor de uma
participacgdo, isto &, de uma mobilizagdo efectiva dos profissionais, uma vez
que eles sdo, simultaneamente, actores e responsaveis de qualquer
mudanca no seio dos estabelecimentos escolares. Assim sendo, esta autora
defende uma concepgdo eminentemente dindmica de avaliagdo que articula
a auto-avaliagdo, da responsabilidade da escola, com a avaliagdo externa,
dependente das determinagfes centrais, advertindo para o perigo de a
avaliagdo se poder transformar num processo exclusivamente externo,
assente principalmente em dados estatisticos e aceitando medir as
realizacGes de um estabelecimento, transformando-se, assim, num processo
de controlo que proporciona comparagdes entre escolas. Defensora da

responsabilizagdo dos actores, Gather-Thurler considera que a avaliag&o
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das escolas pode transformar-se numa forma de reforgar a cultura do
controlo, excepto se for concebida numa “perspectiva sistémica e em
coerénecia com as intengées que conduzem a afirmar a autonomia e a

responsabilidade dos estabelecimentos” (Gather-Thurler, 2000 on-line: 3).

Estas perspectivas apresentadas nfo parecem evidenciar a
existéncia de uma base comum e suficiente para se poder considerar
consensual a definigdo desses modos de avaliagdo, sobressaindo, ndo s¢ a
coexisténcia de uma grande diversidade de perspectivas mas,
principalmente, a complexidade do campo. Também Afonso (1998: 45) ao
desenvolver uma investigagdo em que, entre outros aspectos, procura
encontrar na literatura justificagdo para o entendimento da avaliagdo como
objecto de estudo sociologico, se confrontou com “obstaculos bastante
dificeis de transpor dada a confusa e incipiente sistematizagdo de algumas
dimensbes essenciais da teoria da avaliagdo (...)", realcando, ainda, a
dificuldade acrescida criada por autores que utilizam designagdes muito
abrangentes (relativamente a modalidades de avaliagdo, no caso que

estuda), por vezes sobrepondo-as a outras ja existentes.

Mais do que um jogo ou um desencontro de designagdes, o que esta
aqui bem evidenciado sdo diferentes formas de encarar a avaliagdo: seja
enguanto um procedimento capaz de melhorar a acgdo, de lhe trazer
beneficios, de permitir que os actores melhorem as suas performances e,
assim, beneficiem dela, adoptando uma postura colaborativa, seja enquanto
um conjunto de procedimentos instituidos unilateralmente, de modo
impositivo, pela tutela ou por representantes do poder, impondo-se, €
impondo-os & maioria dos actores, impossibilitando, assim a existéncia de

uma forte implicac@o dos actores na avaliagéo.

A distingdo entre avaliagdo interna e externa, se é feita, em primeira
linha, pelo tipo de entidade que as realiza, essa distingdo é também feita,
quer pela forma como surge a propria avaliagdo, quer pelas finalidades a

que obedece uma e outra, quer pelas racionalidades dominantes, quer
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ainda, pelos efeitos que desencadeia. O modo como pode surgir a avaliagéo
tem um peso consideravel na comparagdo entre a natureza interna ou
externa da avaliagdo: enquanto que a externa corresponde, frequentemente,
a uma encomenda feita pela instituico em causa, mercé de uma injungéo
da tutela, no caso da avaliagdo interna, ela &€ desencadeada pelo respectivo
orgdo de direcgdo, ainda que influenciado, quer pelo contexto mais proximo
(presséo de profissionais que interagem com a instituigéo) quer movido pela

conjuntura mais ampla existente.

A iniciativa da encomenda da avaliagdo tem repercussdes ao nivel
de todas as restantes caracteristicas diferenciadoras, nomeadamente ao
nivel da racionalidade dominante em cada um dos modos de avaliagéo: a
encomenda por parte da tutela podera traduzir-se numa avaliagdo que lhe
permita o controlo da acgéo, a eficiéncia da sua intervengdo, promovendo,
assim, procedimentos que déem conta da racionalizagéo dos custos e que
produza documentos de avaliagdo objectivos muitas vezes permitindo,
mesmo, o estabelecimento de comparagdes entre entidades de formagao.
Quando é a prépria instituigdo a tomar a iniciativa da realizagdo da
avaliagdo, ela ganha contornos de maior comunicabilidade, propiciando a
pilotagem'? da intervengzo formativa e contribuindo para a aquisigdo de uma

cuitura de avaliacao.

Quanto aos instrumentos/dispositivos accionados, eles ndo séo, por
si so distintivos de qualquer um dos tipos de avaliagéo, porque dependem
mais das logicas subjacentes & avaliagdo que se realiza, do que
propriamente da perspectiva de interioridade ou de exterioridade a partir da
qual a avaliagdo é concebida e realizada. Deste modo, tanio a avaliagéo
interna quanto a externa podem recorrer a guibes de observagio, ou a

indicadores (por exemplo, definidos a nivel nacional ou transnacional) que

2 Entendido o termo no sentidoc apresentado por Michéle GARANT: ‘“guiar a
organizagdo de modo a que ela cumpra eficazmente a sua missdo, servindo o0s
objectivos daqueles que a controlam ou que tém poder sobre ela.” (1996: 62).
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permitam a comparagdoc entre instituicbes de formacdo, ou recorrer a
auscultagdo dos actores no terreno, ao uso de questionarios, de checklists,
entre outros modos de recolher informagbes. No entanto, as entrevistas
informais ou ndo estruturadas, os debates informais ou com um reduzido
grau de estruturag@o inscrevem-se mais adequadamente numa légica de

avaliagao interna.

No que respeita as finalidades, a avaliagdo interna sédo imputadas
metas que permitem apreciar o0 modo como vao sendo desenvolvidas as
acgbes, compreender aprofundadamente a realidade, melhorar o
funcionamento da instituigdo, conhecer a sua eficacia, apreender modos de
a optimizar, ser uma instancia de mediagao, quer para o seu interior, quer
externamente. N&o obstante, Perrenoud (1994), referindo-se as escolas,
alerta para o facto de um estabelecimento estar longe de ser uma grande
familia, estando sujeitc a um grande numero de tensdes, pelo que nem
sempre a auto-avaliagdo pode ser considerada enquanto um processo
transparente tendo, pelo contrario, tanto a mostrar e a desvendar, quanto a
ocultar e a encobrir. Nesta linha de pensamento, Bonami (2008) refere que
alguns dos inconvenientes imputaveis a avaliagdo interna consistem no
perigo de poder aumentar as divergéncias existentes no interior do corpo
docente, em vez de contribuir para a criagdo de uma cultura comum, pois
que, muitas vezes, apenas uma pequena minoria se implica neste tipo de
avaliagdo por lhe atribuir alguma utilidade. Para além disto, este autor
considera que a avaliagdo interna é morosa, implica um grande acréscimo
de trabalho e um enorme dispéndio de energias, para além de ser geradora

de tensdes no interior do estabelecimento.

A avaliagdo externa pede-se que conduza a uma identificagéo dos
pontos fortes e fracos da instituigdo, apreenda, tanto iniciativas inovadoras,
quanto a existéncia de problemas, permita apreciar as ac¢des das pessoas

no terreno, dé conta da eficacia da instituicdo, prestando contas quer a
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comunidade, quer a tutela, enfim, faculte a formulagéo de recomendagdes e

de sugestdes.

Quanto aos efeitos, e no que concerne a avaliagdo interna,
aparecem, como mais evidentes, a pilotagem da sua propria acgdo, a
possibilidade de dar a conhecer aos parceiros (no caso da escola, aos pais,
a outros professores, aos alunos, aos membros da comunidade envolvente,
entre outros) o estado ¢ o tipo do desenvolvimento da sua acgéo, bem como
proporcionar a aquisigdo de uma cultura de avaliagdo. Referindo-se a
avaliagdo de Centros Educativos, Ruiz (1998) afirma que a avaliagdo interna
permite reflectir sobre o que se faz, facilitando a coordenagdo vertical e
horizontal, ajuda a compreender o que se passa na instituicdo permitindo,
assim, tomar decisGes racionais e concentrar os esforgos nos aspectos
essenciais, para além de permitir aos professores conhecerem melhor o seu i
tipo de intervengdo educativa, aumentando as possibilidades de a |

aperfei¢goarem.

Relativamente & avaliagdo externa, os efeitos mais assinalados
resumem-se a prossecugédo do que é feito numa linha de avaliagbes das
acgdes pablicas, isto &, de balango da acgéo desenvolvida, de prestagédo de
contas, de justificagéo e legitimagdo do uso de verbas em determinado tipo
de despesas permitindo, também, o exercicio do controlo sccial. Na
avaliagdo institucional os efeitos situam-se mais num nivel de partilha, de
visibilidade dos sistemas de relagbes e de recomposigdo identitaria. Por fim,
a racionalidade dominante na avaliagdo externa é a objectividade ao servigo
do controlo da acgdo, em obediéncia a preocupagbes quer com a
racionalizagdo dos custos, quer com a prestagdo de contas, enquanto que
na avaliagéo interna, para além da optimizacdo de recursos, a racionalidade
dominante &, principalmente, implicacional, estratégica e comunicacional, ao

servigo da regulagdo do sistema avaliado.

A figura 4 “Avaliagdo Externa/Avaliagdo Inferna”, que pretende

estabelecer um momento intermédio na discussdo, ponto de passagem entre
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o contacto com a literatura e © confronto com avaliagbes concretas,

equaciona as principais caracteristicas atribuidas a cada um destes modos

de avaliagao.

Figura 4: Avallagdo Externa/Avaliagao Interna

Avaliagdo Externa

Avaliagdo Interna

» Recomendada por entidade
tutelar

« Recomendada por entidade tutelar
» Resposta a «interpelagdo» de uma

juridico

Tipo r?'ueen da * Imposta hierarquicamente avaliagao externa
enco = Acordada num processo de » Decorrente de iniciativa propria (da
contratualizagéo propria instituigao)
= Especialista(s) externo(s) — . I
. i~ . = Actor/equipa da instituigdo
Entidade legitimados do ponto de vista . U )
avaliadora técnico efou cientifico efou Actor/equipa interna incorporando

elementos externos

Racionalidade

» Objectividade
= Controlo

» Regulagéo
= Optimizagdo dos recursos

IDispositivos

= Indicadores (pré-definidos)
= Inquéritos por questionario
» Entrevistas estruturadas

= Checklists

Dominante = Racionalizagdo dos custos = Estratégica e comunicacicnal
= Prestagéo de contas = Implicacional
= Debates (pedendo ser informais)
= Guides de observagio
» Debates (estruturados) * Indicadores (pré-definidos)
» Guides de observagdo = Inquéritos por questionario
Instrumentos/ » Entrevistas

= Checklists

= Documentos existentes na
instituigdo/produzidos
expressamente para a avaliagdo
(didrios...)

= |dentificar pontos fortes e fracos
« Sinalizar iniciativas inovadoras

= Apreciar a eficacia da instituigao
= Detectar problemas

= Explicar/compreender a acgéo e

» Apreender a realidade de modo
global

« Justificar opgdes

= Apreciar o desenvolvimento da

» Legitimar medidas de politica
educativa

= Permitir o exercicio do controlo
social

Finalidades y acgdofinstituigdo
0 seu funmonan:lento . » Facilitar a coordenagao horizontal
= Prestar contas a tutela, a o vertical
comunidade ~ » Permitir a monitorizagdo/melhorar
» Formular recomendagdes e o funcionamento da instituigao
sugestbes
» Adaptar a organizagdo em
relacdo as medidas politicas = Promover a aquisigdo de uma
» Assumir decisdes face a cultura de avaliagao
X restacdio de conta = Pilotar a acgdo
Efeitos p ¢ s “

= Comunicar com parceiras
= Respaonsahilizar a instituicao pelo
trabalho que desenvolve
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O Modelo de Avaliagéo Institucional

O medelo de avaliagdo que propomos designa-se «avaliagéo
institucional», ndo pelo facto de se realizar a propésito de uma instituigéo,
mas porque perspectiva a entidade em avaliagdo de um modo holistico e na
sua complexidade, contribuindo para a (re)construgdo de sentido(s). A
avaliagdo institucional € um modelo capaz de superar, em parte, a classica
remissdo da avaliagdo para um lugar final e externo, quando se trata de
avaliar ac¢Bes longas e complexas como € o caso das organizagbes que
desenvolvem formagao, dos projectos de intervengdo e de desenvolvimento,
e das acgdes de formagdo inseridas em medidas de politica educativa e/ou

de formagao de duracéo longa.

Trata-se de um modelo compodsito que se constréi a partir de
contributos cientificos distintos, ainda que ndo entendidos como unidades
divididas mas sim intervindo em complementaridade. Por esta razdo, pode-
se afirmar que o modelo de “avaliagédo institucional® se caracteriza, em
primeiro lugar, pela sua multirreferencialidade. E, assim, um modelo que se
inspira na Andlise Institucional, nas dimensdes Formativas/Formadoras da
avalia¢do, na Abordagem Clinica e na Complexidade (Cf. Figura 5). E neste
conjunto de contribuigbes que a avaliagdo institucional matricia as suas
caracteristicas fundamentais e definidoras. Este modelo permite que a
entidade em avaliagdo melhore o seu auto-conhecimento, analise os seus
sistemas de relagdes, reforce a sua identidade, contribuindo para a
construgdo de sentido para a acgio que & seu objecto. A avaliagao
institucional &, entdo, aquela que, rejeitando uma visdo analitica e
fragmentada, se realiza tendo em conta a instituicdo na sua dinamica,

globalidade e complexidade.
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Figura 5: Multirreferencialidade do Modelo de Avaliagio Institucional

omunicacao ‘i’

Este tipo de avaliagdo perspectiva os sistemas de relagOes
existentes na instituicdo, procurando estabelecer pontes ou redes ao
associar, entre si, os seus constituintes heterogéneos tornando-os mais
visiveis e possibilitando a criagdo de comunicagbes fluidas quer no seu
interior quer em trocas com o exterior, A instituicdo submete-se com
dificuldade a processos que a encarem de modo coisificado, exclusivamente
apreendido do seu exterior, pelo que a avaliagdo institucional procura a
reconfiguracdo dos sentidos que a estruturam e que estruturam as situagbes

em que os actores da instituicdo estéo implicados.
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Perrenoud (1994), reflectindo sobre o papel dos diversos
intervenientes numa avaliagdo, seja ela externa, interna ou institucional,
defende que, .contribuindo para a descentragdo de todos os actores
envolvidos, ganharda em realizar-se articulando os actores do
estabelecimento com os investigadores considerados como “actor social de
parte inteira’, incarnando, “em principio, uma perspectiva diferente, mais
distante, pluralista, prudente” (idem: 106), e cujo “dnico verdadeiro interesse
(...) & autorizar a ver e a dizer o que nenhum actor do terreno poderia
aperceber ou exprimir’ (idem: 100), por si s6. Assim, defende a presenca e
envolvimento dos investigadores nos processos de avaliagdo enquanto
profissionais da educagdo e conhecedores dos sistemas escolares e do seu
funcionamento e enquanto “intelectuais criticos”. Considerando que a
avaliagdo dificiimente escapa aos jogos de poder e as estratégias dos
actores, advoga que a avaliagdo dos estabelecimentos de ensino ou dos
sistemas educativos seja realizada apelando aos contributos das ciéncias
humanas e a investigagdo em educagdo, enquantoc estratégia de
descentragdo, como forma de “ruptura com o senso comum (e de) uma
distancia ganha face ao real’ (idem:. 98), ainda que esta néo seja uma
formula magica capaz de expurgar todos os riscos de cedéncia

relativamente aos, atras referidos, jogos estratégicos e de poder.

O principal trago distintivo da avaliagéo institucional néo consiste na
constituigio da equipa — ainda que as questdes relativas a sua legitimagao
técnica efou cientifica ndo sejam, de modo algum, irrelevantes —, residindo,
antes, quer no tipo de encomenda, quer nas caracteristicas das relagéés
estabelecidas no interior da equipa, a partir do processo de negociagéo que
a avaliaggo institucional supde. N3o obstante, é possivel que uma avaliag&o
imposta hierarquicamente possa ser apropriada por uma equipa externa
incorporando elementos internos, de tal modo que, designadamente, o
processo de negociagéo do pedido, o debate em torno das finalidades, entre
outros passos determinantes, permitam o desenvolvimento de um processo

implicacional, de partilha e comunicacional. A avaliagdo imposta torna-se,
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assim, numa avaliagéo institucional, assente em praticas que decorrem de
uma postura clinica, isto €, implicando dispositivos de trabalho e de analise
relativos a situagdes inscritas numa duragéo temporal continua, e em que 0s
elementos intervenientes estdo numa relagdo de escuta, intervindo num
espaco “exigindo uma abordagem particular do pensamento, uma ética da
accdo e uma formagdo adequada, que a palavra "clinica” pode qualificar’
(Cifali, 1996: 119). Este modelo de avaliagdo realiza-se segundo uma
racionalidade implicacional, comunicacional e instituinte, isto €, supondo um
percurso de mudanga em que as alteragdes se produzem, néo em fungéo do
geral e da comparabilidade, mas em fungdo das singularidades destacadas.
Esta avaliagdo, ao ndo fazer depender, de modo determinante, a sua
definigdo da condigéo interna ou externa mas ao acentuar o processo de
negociacdo, a analise do sistema de relages e a partilha, pode constituir,

em contextos complexos, uma alternativa interessante a equacionar.

Avaliagéo institucional e processo de negociacgéo

Fundada num processo de negociagéo intenso, este tipo de
avaliagdo apoia-se numa regulacdo tendenciaimente democratica, na
diluigdo de fronteiras entre intervenientes internos e externos, procurando a
desconstrugdo/recomposi¢do de sentido para as acg¢des em avaliagdo. A
negociagdo € um principio estruturador das caracteristicas inerentes a
avaliagdo institucional, construido ao longo do processo, quer dizer, ela néo
resulta de uma soma de acordos, mais ou menos tacitos, distinguindo-se,
assim, do uso comercial do termo. Como tal, a negociagao rejeita os ritos de
interacgdo apoiados na manipulagdo e/ou aquiescéncia ndo discutida: a
nossa concepgio de negociagdo supde um espirito de abertura entre os
diversos intervenientes permitindo a discussdo aprofundada das
perspectivas, apoiada na implicag&o dos actores e fundada numa interacgao
forte para construir uma ordem de negociagdo ndo estabilizada mas que

necessita de permanentes processos de construgéo de sentidos partilhados,
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o0 que quer dizer que a negociagdo confronta os implicitos e as
ambiguidades inerentes a qualquer relagdo humana. Este processo de
negociagdo contribui para a construgdo do colectivo dos actores como
parceiros num processo de trabalho, assim como para a explicitagdo de
argumentacdo justificativa das acgdes, isto é, constituindo uma forma de
produzir uma compreenso outra sobre a acgédo desenvolvida. E através
deste processo de negociagdo que a comunicagdo entre os actores se
enriqguece porque se complexifica, implicando a criagdo de uma base de
acordo estabelecida a partir de um denominador comunicacional comum
maximo, quer dizer, uma base de acordo que retine, na discussao, quer as
ideias comuns, quer as ideias divergentes, quer as ideias que emergem da

propria discusséo.

A avaliagdo institucional incorpora, também, aspecios que
habitualmente s&o imputados a avaliagdo externa, nomeadamente os que
contribuem para identificar pontos fortes e fracos, assinalar iniciativas
inovadoras, detectar problemas, compreender e explicar a acgdo e o seu
funcionamento, prestar contas, formular recomendagbes e sugestbes,
sustentar decis6es, legitimar medidas, permitir o exercicio do controlo social.
Mas o que, de facto, € distintivo na avaliagdo institucional, tal como ja foi
salientado, & a visdo sistémica e holistica do processo em avaliagéo, sem
perder de vista que ela tem também uma dupla dimensé&o politica, ndo so
porque implica uma certa visdo do mundo, mas também porque ela procura
compreender a formagdc a partir da restituicdo das subjectividades e da
reconstrugéo de sentido pelos diversos actores a propoésito das suas acgdes.
Isto pressupde que a avaliagdo inscreve a compreensédo da formagédo numa
temporalidade extensivel aos constrangimentos, motivagbes e opgdes

politicas e estratégicas que condicionam a sua concepgao e concretizag&o.

Neste modelo de avaliagdo &€ também importante sublinhar uma
intencionalidade na sua concretizagdo favorecendo um trabalho de auto-

analise que deve permitir revelar o que nas instituigdes frequentemente esta

123




Questdes Aprofundadas de Avaliacdo em Educagdo
Manuela Terraséca

escondido: as norma implicitas, a hierarquizacido das relagbes, a
burocratizacéo dos procedimentos, a rigidez das estruturas — dimensées que
podem ser apreendidas pelos actores directamente envolvidos na instituigao
mas que frequentemente |lhes escapam na vivéncia rotineira dos qutidianos.
De certo modo este processo de auto-analise permite, também, recuperar a
qualidade de autor das praticas pelos seus actores, processo no qual os
avaliadores desempenham uma fungdo de mediagdo na construgdo de uma

visibilidade e de uma legitimidade dessa responsabilidade.

A avaliagdo institucional valoriza, assim, os processos de
comunicagdo, de negociagdo e de relagdo democratica procurando
promover a articulagdo dos olhares dos "avaliadores" e dos “avaliados”,
contrariando, assim, a sua habitual dicotomizagdo, no pressuposto de que a
criacdo de separagbes artificiais entre uns e outros € geradora de
independéncias ilusérias e restringe, as vantagens que podem ser
encontradas, num exercicio de meta-avaliagdo, pelo didlogo estabelecido

entre eles.

Principios metodoldgicos da avaliagao institucional

Uma avaliagdo com estas caracteristicas exige, necessariamente,
uma arquitectura metodoldgica coerente, incorporando a mobilizagdo de
instrumentos e de dispositivos metodoldgicos de tipo clinico, tais como as
entrevistas de explicitagéo, de grupo e individuais, os grupos de discusséo,
mas também informag&es recolhidas através de questionérios e através de
recursos documentais. A mobilizagdo destes dispositivos ndo se reduz a um
procedimento técnico, desde logo porque eles foram concebidos com o fim
de produzirem informagdes susceptiveis de dialogar entre si. Este tipo de
dispositivo fornece ndo sé a possibilidade de um cruzamento de pontos de
vista de actores com responsabilidades institucionais diversificadas e com
diversas formas de pensar os projectos de formacgdo em curso. Permite

também uma interpelacdoc entre os dados de natureza quantitativa e
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qualitativa. A preocupacédo de nao reduzir o percurso metodolégico a sua
tecnicidade leva a equipa de avaliagdo, neste modelo de avaliagéo
institucional, a fundar as suas opgdes numa racionalidade comunicacional, o
que se reflecte quer nos procedimentos de construgdo e aplicacdo dos
instrumentos de colheita de informag¢des, quer na leitura e interpretagdo das
informagdes recolhidas. Esta postura metodoldgica caracteriza-se,
essencialmente, pela preocupagdo de promover uma escuta aberta a
diferentes linguagens e a explicitagdo de argumentos para a acg&o,
incorporando processos de interpretagdo das informagdes recolhidas
susceptiveis de dar expressdo as diferentes racionalidades e sentidos, com
a preocupacgado de ndo se instituir como discurso totalitario e meta-narrativo
tnibidor da expressdo das subjectividades.

Neste modelo de avaliagdo institucional, a questao do rigor que é tao
recorrentemente colocada nas questfes da avaliagdo, & particularmente
sensivel: o rigor ndo é fornecido por uma iluséria seguranga de
objectividade, mas constroi-se através do debate inter-subjectivo de
perspectives e sensibilidades diversas. Ou seja, o rigor da avaliagdo e
assegurado pela discusséo dos resultados provisorios e, assim, a devolugéo
torna-se uma forma de assegurar o maior rigor possivel e uma reflexdo em
torno das diversas parcialidades e subjectividades, que, postas em questéo,
nos aproximam de avaliagdes mais fiaveis. E neste sentido que podemos
dizer que a avaliagéo institucional procura secundarizar o seu eixo técnico —
recional e depurado — atribuindo uma importancia maior ac seu eixo ético —
complexo e ambivalente — o qual €, no essencial, o seu eixo operante
(Lecointe, 1997).
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Figura 5: Avaliacao Institucional

Avaliagde Institucional

= Construida na deliberagio dos actores

nzlgr(r}::fd a | Relevando mais de um pedido negociado do que de uma encomenda
€ contratualizada

Entidade = Equipa externa - legitimada do ponto de vista técnico efou cientifico —
avaliadora incorporando elementos internos

Racionalidade

= Sentido (produgio)
= Instituinte

Dominante |+ Implicacional
» Comunicacional
= Dispositivos de tipo clinico
Instrumentos/ |« Entrevistas compreensivas e de explicitagdo

[Dispositivos

= Painéis de debate, grupos de discusséo...
= Questionarios permitindo, sobretudo, respostas abertas

= Permitir um melhor auto-conhecimento da instituicdo
» Analisar os sistemas de relagdes

Finalidades |, Recompor/reforgar a identidade da instituigao

= Propiciar acs actores e a instituicdo a {re)construgdo de sentido

= Partithar: interiorizar a exterioridade instituida e exteriorizar a interioridade
 Efeitos instituinte

= Tornar visiveis os sistemas de relages
« Proporcionar uma recompesigdo identitaria

126

o )

..

v



Questdes Aprofundadas de Avaliagdo em Educacéo
Manuela Terraséca

Referéncias bibliograficas e documentos de apoio ao desenvolvimento
do médulo IV

BENAVENTE, Ana (1990) “Avaliagdo e inovagdo educacional. Notas e
reflexdes”. Inovacdo. Volume 3, n%4, pp. 33-46.

BONAMI, Michel (2005) “Evaluation interne et évaluation externe:
concurrence ou complémentarité?”. La revue des échanges (Afides),
vol 21, n°4, 19-26. e LES CAHIERS DE RECHERCHE EN EDUCATION ET
FORMATION. N° 38, Mars 2005. '

BONAMI, Michel; GARANT, Michéle (éds) (1996) Systémes scolaires et
pilotage de Iinnovation. Emergences et implantation du changement.
Bruxelas: De Boeck Université & Larcier.

BORRELL FELIP, Ndria. (1995) "Modelos para la evaluacion externa e
interna de los centros docentes”. In MEDINA RIVILLA, Antonio;
VILLAR ANGULO, Luis M. (coord.) Evaluacion de Programas
Educativos, Centros y Profesores. Madrid: Editorial Universitas, S.A.,
pp. 209-239.

CRAHAY, Marcel (éd) (1994) Evaluation et analyse des établissements de
formation. Problématique et méthodologie. Bruxelas: De Boeck-
Wesmael.

DEMAILLY, Lise (1998) Evaluer les établissements scolaires: enjeux,
expériences, débats. Paris: 'Harmattan.

FELIP, Luis B. (1993) Autoevaluacién modular de centros educativos.
Barcelona: PPU.

127




Questdes Aprofundadas de Avaliacdo em Educacdo
Manuela Terraséca

GARANT, Michéle; BONAMI, Michel (2004) "La recherche impliquée comme
stratégie d'apprentissage organisationnel”. in G. Pelletier (Ed)
Accompagner les réformes et les innovations en éducation.
Consultance, recherches et formation. Paris: L'Harmattan, pp. 145-
188.

GATHER THURLER, Monica (2000) “L'auto évaluation de ['établissement
scolaire comme moteur du changement”. Conferéncia apresentada
no Coloquio Réguler, évaluer, décider dans les systémes scolaires.
[on-line]. http://Aww.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/mat.
main/Textes/Tex...MGT-2001-05.htm. (Consultado em 5/21/01).

GENTHON, M. (1991) “Communiquer, quoi, pourquoi faire et comment dans
un processus d'évaluation”. In J. WEISS, L’svaluation: probléme de
communication. Berne : Peter Lang, pp. 175-188.

HADJI, Charles (1994%) “Auto-évaluation accompagnée de la dynamique
d'un collége”. In Marcel CRAHAY (éd) Evaluation et analyse des
établissements de formation. Problématique et méthodologie.
Bruxelas: De Boeck-Wesmael, pp. 61-70.

LAFOND, M. André B. (1998) “A avaliagédo dos estabelecimentos de ensino:
novas praticas, novos desafios para as escolas e para a
administragdo”. In AA VV Aufonomia, gestdo e avaliagdo das
escolas. Porto: Edicdes ASA, pp. 9-24.

MARCHESI, Alvaro (2001) “Redes de escuelas para la evaluacion y el
cambic educativo”. [on-fine]. http://www.cursoverao.pt/c 2001/
AlvaroMarchesi.htm. (Consultado em 8/26/01).

PERRENOUD, Philippe (1994) “L’'évaluation des établissements scolaires:
un nouvel avatar de lillusion scientiste?”. In Marcel CRAHAY (ed)
Evaluation et analyse des établissements de formation.
Problématique et méthodologie. Bruxelas: De Boeck-Wesmael, pp.
95-110.

128



Questdes Aprofundadas de Avaliagdo em Educagdo
Manuela Terraséca

PERRENOUD, Philippe (1998) “L’établissement scolaire entre mandat et
projet: vers une autonomie relative”. Conferéncia de abertura
apresentada ao Colloque international AFIDES — Université de
Montréal, 14-16 de Qutubro. (Doc. policopiado).

RUIZ, José Maria (1998) Como hacer una evaluacion de centros educativos.
Madrid: Narcea, S. A. Ediciones.

SA COSTA, Alexandra; JORDAO, Filomena; TERRASECA, Manuela (2004)
Estudo de Avaliacdo da Medida 2.5 «Acgbes Integradas de Base
Territorial: Empregabilidade — Relatério Final. Porto: CCDRN e
FPCEUP.

SANTOS GUERRA, Miguel (1993) La evaluacién: un proceso de dialogo,
comprension y mejora, Malaga, Ed. Aljibe.

SANTOS GUERRA, Miguel (2001) “Como en un espejo. Evaluacion
cualitativa de centros escolares”. In Curso de Verdo. [on-line].
http://www.cursoverao.pt/c 2001/MiguelGuerra.htm. (Consultado em
8/26/01).

SIMONS, Helen (1988) "Avaliagéo e reforma das escolas”. In ESTRELA,
Albano; NOVOA, Antonio (org.) (1993) Avaliagbes em educagéo:
novas perspectivas. Porto: Porto Editora, pp. 155-170.

STRAUSS, Anselm (1992) La trame de la négociation. Sociologie qualitative
et interactionnisme. Paris: L’Harmattan, Logiques Sociales.

STUFFLEBEAM, Daniel (1980) L'évaluation en éducation et la prise de
décision. Ottawa: NHP.

TERRASECA, Manuela (2001) “Da formago que se promete a formagdo
que se promove — contradicGes realgadas por uma Avaliagéo
Institucional de Centros de Formacgdo”™ Seminario Avaliagdo e
Formacgdo — balanco e perspectivas. Porto: FPCE-ADEF.

129



Quest&es Aprofundadas de Avaliagdo em Educacac
Manuela Terraséca

TERRASECA, Manuela (2002) “Avaliagdo externa — do controlo do sistema a

avaliagdo institucional”. In Avaliagdo de Sistemas de Formacéo.
Contributos para a compreensédo da avaliagdo enquanto processo de
construgdo de sentido. Porto: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educagéo - Universidade do Porto.

TERRASECA, Manuela; CARAMELO, Jodo (2005) “L’évaluation de

programmes de formation: confributions de I'évaluation
institutionnelle pour la qualité dans la formation”. In Actes du 2°™
Congrés International de Management de la Qualité dans les
Systémes d'Education et de Formation CIMQUSEF'2005. (CD-
ROM). Casablanca: CIMQUSEF. (Versdo traduzida: Manuela
Terraséca e Jodo Caramelo).

TERRASECA, Manuela; CARAMELQO, JoZo (2006) “Apports d'un modéle

institutionne! d'évaluation (évaluation institutionnelle) pour I'amélioration
des pratiques de formation”. Comunicagdo apresentada no &mbito da
Université Européenne d’Eté 2006: Professionnels de la Formation en
Europe. Reims, 29 de Junho de 2006.

130

C\(-\,-\m(\mmmhmmmﬁ_ﬁr\ﬁhr\mmmr‘\r\r‘\f‘\/‘\f‘\r\ﬁf\f\r\ﬁ(\ﬁmf\f‘\ﬁﬁf‘\ﬁﬂf‘\ﬁm{'\f‘\ﬁﬁ



Questdes Aprofundadas de Avaliagdo em Educagéo
Manuela Terraséca

V — Bibliografia Geral - critérios presentes na sua elaboracéo

Nesta quinta e ltima parte do Relatorio, apresentamos a
“Bibliografia Geral'. A selecgdo das obras constantes desta “Bibliografia
Geral’, que a seguir se apresenta, obedeceu, em primeiro lugar, a uma
preocupagdo de proporcionar um conjunto de leituras cuja qualidade
cientifica e adequagdo as temdticas abordadas na disciplina sé&o
consideradas como critérios absolutos e imperativos, com relevo para cbras
de autores nacionais, assim como obras em que se analisem e estudem
aspectos da realidade nacional no que respeita & avaliagdo. A arrumagéo
alfabética, por autor, foi a forma de apresentagdo escolhida, ndo so por sera
forma de divulgagdo mais corrente, mas também por ser a gue mais facilita a
referéncia e a consulta das obras. No entanto, tem o inconveniente de
ocultar principios subjacentes & sua selecgéo, para além dos gerais ja acima
referidos. Por esta razéo, intentamos, de forma breve, explicitar critérios que

estiveram na base dos documentos'? constantes nesta “Bibliografia Geral”.

Em primeiro lugar, a selec¢do de obras diz respeito as que contém
as reflexdes fundamentais sobre avaliagdo, por se constituirem como uma
espécie de «texto fundador» a partir do qual e sem ¢ qual néo seria possivel
nem legitimo reconstruir uma perspectiva inovadora da avaliagdo em
educagio. A abordagem da avaliagdo promovida nesta disciplina supde que
¢la seja perspectivada a partir de olhares que ndo s&o exclusivos do campo

da avaliagdo, mas que se matriciam em perspectivas epistemoldgicas da

3 Livros, capitulos de livros e de revistas, textos consultados na Internet, textos
policopiados...
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investigacdo em educagdo, permitindo reflectir de que forma se articulam
educagido e avaliagdo, e também equacionar socio-historicamente a
educagdo e seus contributos para o desenvolvimento do campo da

avaliagéo.

Qutro critério subjacente a elaboragdo desta bibliografia geral residiu
na tentativa de seleccionar todo um tipo de textos e documentos capazes de
mobilizarem debates no decurso das aulas, por apresentarem pontos de
vista diversos sobre a avaliagdo, em particular. Por fim, procuramos,
também, disponibilizar, quer para trabalho no tempo conjunto de formagéo,
quer para consulta preparatéria efou posterior, um conjunto de textos
apresentando modos de operacionalizar a avaliag&o, tendo em consideragéo
contextos reais. E por esta razdo que a lista bibliogréfica contém relatérios

relativos a realizagdo de avaliagio em instituigdes/entidades diversas.

Por fim, consideramos pertinente a presenga, nesta lista, de todo o
tipo de documentos que a elaboragéic do presente relatério permitiu
mobilizar. Ao terem sido convocados na explicitagdo e argumentagdo em
favor do programa, dos conteddos e dos ‘métodos de ensino fedrico e
pratico das matérias da disciplina”, tal como dispde 0 Estatuto de Carreira
Docente Universitaria (Decreto-Lei n°448/79 de 13 de Novembro),
adquiriram uma pertinéncia especifica acrescida na reflexdo acerca da

propria disciplina.
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