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Resumo:O texto pretende revisitar e sinalizar alguns problemas que se colocam ao campo da avaliagdo
educacional. Tendo em conta o ensino ndo superior, o autor faz a critica a excessiva centralidade da
avaliac@o dos alunos, a qual tem vindo a subordinar-se (frequentemente de forma contraditoria e com
consequéncias muito discutiveis) a avaliagdo institucional das escolas, a avaliagdo do desempenho
profissional dos professores e, mesmo, a avaliagao das politicas educacionais. Chamando a atengido
para a necessidade de constituir como objeto de estudo as conexdes e interagdes entre as diferentes
formas de avaliagdo, o artigo também coloca em causa as chamadas politicas de responsabilizagio,
e sublinha, em consequéncia disso, ser urgente pensar em formas alternativas de accountability.
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QUESTIONS, OBJECTS, AND PERSPECTIVES IN EVALUATION

Abstract: The paper aims to revisit or signal some issues facing the field of educational evaluation. Among
other issues, the author criticizes the excessive centrality of non-higher education student assess-
ment. This fact has a questionable impact on the evaluation policies, on the institutional evaluation
of schools and on the appraisal of the professional performance of teachers. Drawing attention to
the need to study the connections and interactions between the different forms of evaluation, this
paper also questions the so-called blame policies, arguing that it is crucial to consider alternative
forms (and practices) of accountability.
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Comeco por observar desde ja que as reflexdes que em seguida desenvol-
verei dizem respeito essencialmente ao ensino nio superior. E neste ambito
que passarei a convocar, de uma forma sucinta, mas mais sistematizada, o
que foram alguns dos topicos sobre avaliacdo educacional que apresentei
anteriormente de forma menos formal e mais dialdgica, ainda que mantendo
aqui uma intencionalidade tendencialmente ensaistica'.

Numa época em que, por razdes diversas, a avaliacdo das aprendizagens,
a avaliacdo institucional das escolas, a avaliacdo do desempenho docente e
a propria avaliagdo de politicas coexistem nos sistemas educativos, torna-se
indispensavel, do meu ponto de vista, chamar a aten¢@o para a necessidade
de analisar criticamente a excessiva centralidade da avaliacdo dos alunos,
a qual todas as outras avaliagdes parecem subordinar-se ou referenciar-se.

Observo ainda, de passagem, que o debate a favor de uma ciéncia da
avaliagcdo (ou uma transdisciplina da avalia¢do) versus a assuncdo da ava-
liagdo como um campo (no sentido socioldgico), apesar de ser alimentado
por perspetivas e argumentos diferenciados, converge na preocupagdo de
reforcar a dignidade da avaliagdo e da correspondente complexidade das suas
teorias e metodologias — em clara oposi¢do com a profundamente redutora e
conservadora avaliocracia neopositivista, hoje dominante.

Chamo ainda a aten¢do para a necessidade de constituir como objeto de
estudo as conexdes e interagdes entre as diferentes formas de avaliagao, e
ponho em causa as chamadas politicas de responsabilizag@o, sublinhando,
em consequéncia disso, ser urgente pensar em formas alternativas de ac-
countability.

O CAMPO DA AVALIAGAO

A avaliagdo educacional ¢ um campo complexo que inclui, entre outras
modalidades, a avaliagao dos alunos, a avaliagdo dos profissionais (educadores
e professores), a avaliacao institucional das escolas, a avalia¢do dos sistemas
ou subsistemas educativos, a avaliagdo de projetos e programas, € a propria

1 Trata-se da conferéncia de encerramento do VIII Congresso Internacional de Educagdo da UNISINOS/
IIT Congresso Internacional de Avaliagdo (Brasil, Gramado, 7 a 9 de outubro de 2013). Uma palavra
de agradecimento a todas as pessoas que me proporcionaram esta oportunidade, salientando de forma
especial a Prof* Maria Isabel da Cunha, colega que muito estimo e considero, quer em termos pessoais,
quer académicos. A organizagdo do congresso, que de forma tdo eficaz coordenou, permitiu criar um
espaco particularmente propicio a reflexdo em torno da avaliagdo, do qual muito beneficiei em termos
de interagdo humana e de enriquecimento tedrico e metodologico. Também pude contar com o apoio do
Centro de Investiga¢do em Educagdo da Universidade do Minho (CIEd), e com a possibilidade de este
trabalho ser parcialmente financiado por Fundos Nacionais através da FCT — Fundagao para a Ciéncia e
Tecnologia no ambito do Projeto PEst-OE/CED/UI1661/2014.
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avaliagdo de politicas. A avaliagdo dos alunos €, portanto, apenas uma dimensao
do vasto campo da avaliagdo educacional?.

Numa acepgdo lata, a avaliagdo dos alunos (também designada avaliagdo
pedagogica ou avaliagdo das aprendizagens), sobretudo quando ¢ desenvol-
vida no ambito dos processos de escolarizacdo formal, em torno dos quais
se construiram os sistemas educativos, ¢ uma pratica que tem ja uma historia
relativamente longa, que remonta, pelo menos, a época dos exames realizados
na universidade medieval. Nessa mesma historia, onde € possivel reconhecer
etapas e processos distintos em termos tedrico-conceptuais e metodoldgicos
(certamente nunca indiferentes as conjunturas sociais e politicas e a propria
evolugao do conhecimento) foi também inscrita, ha pouco menos de um sé-
culo, a proposta de criacdo e desenvolvimento de uma docimologia, enquanto
ciéncia dos exames, de pendor experimental, quantitativista e psicologizante®.

A docimologia, apesar do relativo anacronismo da designagdo, nao deixa de
significar, do meu ponto de vista, um marco antecipatorio daquilo que continua
a ser hoje o debate em torno da possibilidade de a avaliagdo se constituir como
disciplina cientifica autbnoma (ou, mesmo, como transdisciplina)*. Mas, neste
caso, trata-se de um debate muito mais amplo que ja ndo se circunscreve aos
exames, incluindo sobretudo a reflexdo e pesquisa sobre muitas outras técnicas
e metodologias de avaliagdo, mais avancadas e complexas, bem como sobre
as dimensdes concetuais, éticas e politicas que as contextualizam ou que delas
decorrem.

Face a esta evolugao, ndo ¢ de estranhar que as politicas de avaliagdo neo-
conservadoras se situem nos antipodas das teorias da avaliagdo epistemologi-
camente mais avancadas. Com efeito, sdo justamente estas politicas que, em
décadas mais recentes, t€m recuperado as velhas formulas dos exames nacionais,
ainda que atualizadas em aspetos técnico-metodologicos e concretizadas atra-

2 Considero a avalia¢do educacional como o conjunto de todas as formas de avaliagdo disponiveis no
campo da educagdo. A este proposito, ver Afonso (2010a).

3 Como refere Gilbert de Landsheere (1976, p. 13), “A docimologia ¢ uma ciéncia que tem como objecto
o estudo sistematico dos exames, em particular do sistema de atribui¢do de notas ¢ do comportamento
dos examinadores e dos examinados”. Todavia, o que parece estar hoje em maior evidéncia ¢ a Teoria
da Resposta ao Item (TRI) que alguns autores consideram como sendo a “versdo contemporanea da
psicometria” (ver, por exemplo, ZUKOWSKY-TAVARES, 2013, p. 62). Apesar dos avangos que
reconhece, Freitas (2011, p. 13). sublinha que “Nem mesmo o advento de novas teorias de medigao
como a Teoria da Resposta ao Item significa a solugdo para as limitagdes classicas dos testes” Para uma
analise mais aprofundada sobre esta questao, ver Diaz-Barriga (2001).

4 Refletindo, na esteira de M. Scriven, a proposito da constituicdo da avaliagdo como disciplina ou, mesmo,
como transdisciplina, Domingos Fernandes (2013, p. 18) escreve que tém persistido “dificuldades
varias em determinar a sua area pura, o seu nucleo central de definigdes, de conceitos integradores, de
pressupostos basicos ou de nogdes relativas aos seus proprios limites. Esta sera uma das razoes que tem
vindo retardar a afirmac@o da avaliagdo como disciplina”.

Avaliacdo, Campinas; Sorocaba, SP, v. 19, n. 2, p. 487-507, jul. 2014 489



Almerindo Janela Afonso

vés de instrumentos estandardizados, supostamente mais validos e fidedignos
do que em épocas passadas. E sdo também essas politicas que continuam a
remeter a avaliagdo, em geral, e os testes em larga escala, em particular, para
um lugar instrumental ao servico de certas visdes e crengas ideologicas que
valorizam apenas determinados contetidos curriculares e, consequentemente,
certas dimensoes e processos de aprendizagem.

Nas ultimas décadas, alias, a avaliocracia (CORREIA, 2005; AFONSO,
2008) tornou-se dominante, invadindo ndo apenas os contextos tradicionais
de interacdo pedagogica (como as salas de aula), mas também as organizacdes
educativas (e ndo educativas), os sistemas de ensino e a propria administragao
publica. Esta obsessao avaliativa comegou por contaminar os governos (na-
cionais, subnacionais e municipais), os quais, de forma crescente, passaram a
agir em congruéncia com a ideologia avaliativa hegemonica.

Todavia, ap6s o predominio daquela que pode ser considerada a primeira
fase de desenvolvimento do Estado-avaliador (AFONSO, 2013a), os usos da
avaliacdo s6 sdo, hoje em dia, compreensiveis se forem analisadas as interse-
¢oes (e mesmo contradigdes) entre as avaliagdes (relativamente autbnomas) ao
nivel nacional e as avalia¢des e orientagdes a que muitos Estados aderem ou se
vinculam em decorréncia de serem membros de (ou terem relagoes de proximi-
dade com) agéncias internacionais como a OCDE — que ¢, atualmente, um dos
principais think tanks das politicas educativas a nivel mundial, mesmo ndo sendo
uma organizagao educativa. Com efeito, apesar dos défices que lhe podem ser
atribuidos, programas como o Programme for International Student Assessment
- PISA incorporam frequentemente novos aperfeicoamentos metodoldgicos, e
abrem-se a uma maior diversidade de dimensdes, que parecem distingui-los de
muitos dos testes comparativos em larga escala, de ambito nacional.

Assim, apesar do refluxo neopositivista da primeira fase do Estado-avaliador,
a historia da avaliag@o continua também a fazer-se noutros sentidos. E ndo ape-
nas em relacdo aos alunos, mas também, e cada vez mais, em relacdo a outros
atores educativos, contextos, programas, projetos, niveis de ensino e politicas,
através de uma investigagao sistematica que avanga na consisténcia da teoria,
no aprofundamento da epistemologia, na diversificagdo das metodologias e
na problematizag@o das questdes politicas e éticas que lhe ddo fundamento’.

Também por isto, tendo esta complexidade sempre presente, seria desejavel,

entre muitos outros aspetos, ndo perder de vista (ou nao naturalizar) a forma
5 Apresenca e interagdo destes fatores e dimensdes traduz bem algumas das carateristicas do campo da
avaliagdo. Dito de outro modo, “Questdes epistemologicas, €ticas, ideoldgicas, politicas, culturais,

técnicas e de outras naturezas imprimem complexidade a esse fendomeno” (DIAS SOBRINHO, 2004,
p. 705). Ver também Dias Sobrinho (2008).
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reducionista como ocorre a rece¢do de determinadas politicas, ou como se
processa a interpretagdo, a reprodug@o ou a recontextualizacdo das mesmas.
Esta precaugdo é sobretudo importante num campo claramente saturado de
avaliagdes (dos alunos, dos professores, das escolas, dos sistemas de ensino,
dos projetos, dos programas e das proprias politicas educacionais). Nessa pro-
blematizagdo incluem-se, naturalmente, os modelos, formas ou dispositivos
de avalia¢do que, de forma isolada ou fragmentaria, estdo disponiveis e em
concretizagdo no campo escolar (tal como em diferentes contextos sociais e
organizacionais). E ¢ essa mesma problematizagdo que pode contribuir para
aprofundar criticamente (e constituir como problema e objeto de pesquisa) as
interagdes, intersegoes, justaposi¢des e consequéncias, dificilmente isentas de
tensdes® e contradigdes, que se desenvolvem ou podem desenvolver, de modo
intencional ou ndo intencional, entre os diferentes modelos, formas ou dispo-
sitivos de avaliacdo que vigoram num determinado sistema de ensino ou que
sdo impostos por uma determinada politica educativa’.

A DISCUTIVEL DOMINANCIA DA AVALIAGAO EXTERNA
DOS ALUNOS

Para ilustrar as centralidades e periferias das diferentes avalia¢des, pode
convocar-se precisamente o caso da avaliacao externa das aprendizagens dos
alunos do ensino ndo superior. Indiferente as relagdes e interse¢des que sem-
pre existem, implicita ou explicitamente, entre a avaliag@o profissional dos
professores e¢/ou a avaliagdo institucional das escolas e, cada vez mais, entre
estas e a avaliagdo das proprias politicas educacionais, a avaliacdo externa das
aprendizagens dos alunos parece estar a ser assumida, de forma exagerada e
muito discutivel, como a unica forma de avaliagdo estruturante e decisiva no

6 Como refere Mottiez Lopez, “Qui dit tensions dit pluralités ou, pour le moins, dualités. Tensions entre
développement et controle, tensions entre implications locales et nationales, tensions entre individu,
groupes d’intérét et société, tensions entre micro, méso et macro [...] les tensions sont sources
d’obstacles, de biais, de difficultés, de contradictions, d’incompréhensions, de ruptures, d impossibilités.
Quelques-uns ont pris le contre-pied, a savoir traiter la tension comme pouvant étre productive, source
de développement, source de nouvelles configurations, de réinventions, source de négociations et de
significations construites” (MOTTIER LOPEZ, 2009, p. 17). Para uma perspetiva mais abrangente de
toda a obra, ver Mottier Lopez; Crahay (2009).

7 A este proposito, num relatério da OCDE sobre a realidade portuguesa refere-se: “As in other OECD
countries, the different components of evaluation and assessment have developed independently of
each other over time and there is currently no policy document on the overall framework for evaluation
and assessment in Portugal. At the national level, there are provisions for student assessment, school
evaluation, teacher appraisal and system evaluation, but these are not explicitly integrated or aligned.
The existing framework is not perceived as a coherent whole and it does not visibly connect all the
different components” (SANTIAGO et al., 2012, p. 138).
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ambito do ensino ndo superior, a qual todas as outras se subordinam ou (supos-
tamente) devem subordinar. Com efeito, sobretudo nos niveis dos ensinos basico
e secundario (ou fundamental e médio no caso brasileiro) a avaliacdo externa
das aprendizagens dos alunos e os resultados mensurdveis que dela decorrem
ditam, frequentemente, os parametros relativamente aos quais se referencia a
avaliagdo dos professores, a avaliagdo das escolas e, até mesmo, de uma forma
bastante mais arbitraria, a avaliacdo dos proprios sistemas educativos e das
politicas educacionais.

Interessa, alids, a muitos governos (que sdo também reforcados na sua acao
pelas orientagdes ou pressdes de organizacgdes internacionais e supranacionais)
que os resultados dos alunos, medidos através de provas externas e testes es-
tandardizados (quer sob a forma censitaria, quer através de amostragem repre-
sentativa), sejam o foco principal para avaliar o funcionamento dos sistemas
educativos e as politicas educacionais, uma vez que, desta forma, podem ser
atingidos mais rapidamente varios objetivos: 1) a governagdo pelos numeros
e pelas evidéncias (GREK; OZGA, 2008; BORER; LAWN, 2013)?; ii) o
controlo hiperburocratico (LIMA, 2011) sobre as escolas e o trabalho
dos professores, seguindo a logica da produtividade neotaylorista; iii) a
inducao de efeitos de comparacao baseados em rankings escolares; iv) a
imposi¢ao de logicas de accountability baseadas em resultados mensuraveis,
cujos destinatarios preferenciais sdo o mercado e a comunidade (AFONSO,
2009); v) e ainda a descentragao/desresponsabilizagdo em relagao a problemas
diretamente imputaveis aos governos, mas que sao transferidos para a respon-
sabilidade dos atores, dos gestores escolares e das organizagdes educativas.

Nao sera, portanto, por acaso que se podem constatar apropriagdes abusivas
ou apressadas dos resultados académicos dos alunos, na sequéncia, por exemplo,
de avaliacdes em larga escala a nivel nacional, e/ou de avaliagdes comparativas a
nivel internacional. E também sabido, por exemplo, que os resultados negativos
dos alunos, obtidos na realizagdo das provas do PISA da OCDE, t€m servido
para legitimar determinadas reorientagdes internas referentes as escolas e ao
trabalho dos professores — e tudo isso no quadro de politicas educativas que
raramente t€m sofrido solucao de continuidade apesar das diferengas ideologicas
dos partidos que, num dado momento, sustentam a governagao’.

8  Neste tltimo trabalho, Valérie Borer e Martin Lawn (2013) designam esta forma de governagdo de
“data/benchmarks-basead policies”.

9  Mas, paradoxalmente, quando os resultados de alunos portugueses, em outras avaliagdes internacionais,
parecem ser mais favoraveis o governo parece silencia-los. Refiro-me, neste caso, ao atual governo de
nova direita (coligagdo do PSD-Partido Social-Democrata, mais liberal, ¢ do CDS-Partido Popular,
mais conservador) que tomou posse em Portugal em 2011. Este siléncio, alias, contrasta claramente
com o teor mais otimista de um relatorio do Conselho Nacional de Educacdo de Portugal onde se pode
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INTERSECGOES, BONUS E PROFISSIONALISMO

Em Portugal, ja hd alguns anos, vém ocorrendo com regularidade no sistema
de ensino provas externas de avaliacdo dos alunos, em paralelo com o desen-
volvimento de modelos especificos de avaliagdo de professores e de avaliagido
externa das escolas. Apesar da continuidade e coexisténcia destes modelos ¢
dispositivos de avaliagdo, as consequéncias das suas interagdes e intersecgdes,
implicitas e explicitas, ndo tém sido discutidas, nem assumidas como objeto
de estudo.

Noutros paises, como o Brasil, essas interagdes e interfaces ganharam
maior visibilidade social e interesse académico, sendo as suas consequéncias
debatidas e traduzidas, em casos especificos e ndo sem alguma ambiguidade,
pela expressao genérica de politicas de responsabiliza¢do'®. Com efeito, na
sequéncia de avaliagdes em larga escala, muitos governos tém importado ou
recriado formulas, muito discutiveis do meu ponto de vista, visando sancionar
negativamente, ou recompensar positivamente, escolas e professores pelos
resultados académicos dos alunos. Concretamente, tem vindo a ampliar-se
a introdugdo de bonus monetarios, que sdo atribuidos de forma diferenciada
aos professores ou as escolas, como consequéncia das performances discentes
alcangadas.

Porém, uma reflex@o critica em relacéo as chamadas politicas de responsabi-
lizagdo ndo pode, todavia, deixar de ter em conta, entre muitos outros aspetos,
que as formas de avaliag@o escolar adotadas nos varios paises ¢ sistemas edu-
cativos nunca podem ser indiferentes ao debate sobre concecdes alternativas
do trabalho dos professores, nem podem ficar a margem do aprofundamento
politico em torno dos objetivos mais amplos da educacgio.

Também por isso, interessa discutir as consequéncias das diferentes moda-
lidades de avaliagcdo quando se vive uma época em que ha uma forte tendéncia
para, na explicagao dos resultados dos alunos ou na determinagao dos rankings
escolares, sobrevalorizar a agdo didatico-pedagogica dos professores.

ler que “Ha hoje resultados muito expressivos em matéria de qualidade e equidade da educagio e de

desenvolvimento cientifico e tecnologico: a democratizagdo do acesso a todos os niveis de ensino ¢

uma realidade; ha um crescente reconhecimento internacional da qualidade dos nossos diplomados; os
resultados nos testes internacionais realizados pelos alunos portugueses sao acentuadamente melhores,
quer em termos de equidade (PISA, 2010), quer em termos de qualidade, designadamente em matematica,
leitura e ciéncias no 1° ciclo do Ensino Basico (MULLIS, ¢2012). E importante assinalar que nestes
testes Portugal deixou os ultimos lugares do ranking dos paises avaliados para se colocar acima da média

e em posi¢ao superior a alguns dos que tradicionalmente obtinham bons resultados (CNE, 2013, p. 9).
10 Do meu ponto de vista, a expressao pode ser equivoca porque tem sido usada em muitas situagdes como

se dissesse respeito exclusivamente a consequéncias negativas ou a formas de culpabilizagdo. Seria bem

utilizada se a palavra responsabilizagao fosse entendida, consoante os casos, quer num sentido positivo
(o de recompensa), quer num sentido negativo (o de puni¢do) (SCHEDLER, 1999).
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Nao ¢, portanto, por acaso que a responsabilizacao negativa (ou a culpabiliza-
¢do) dos professores constitui, em diferentes medidas de politica educativa e nos
discursos dominantes, uma das estratégias mais frequentes. Ela decorre, alias,
da indugdo da desconfianga social e politica no seu trabalho e na sua formacao
(sobretudo no que diz respeito aos professores da escola publica), pretendendo
assim justificar politicas de privatizacdo e de liberalizacdo, e a introdugdo de
modelos ndo democraticos e coercitivos de accountability (AFONSO, 2009).

Isto explica, por exemplo, que a reducao substancial da autonomia profis-
sional dos professores, ou o impedimento de qualquer conquista nesse dominio,
sejam concomitantes ndo apenas com o refor¢o do que é considerado o core
curriculum, mas também com a imposi¢ao e sobrevalorizagdo de formas de
avaliagdo externas as escolas e, ainda, com a mobilizacao de novos pandpticos
de vigilancia interna da sua agao educacional (nunca alheios, neste caso, a certos
estilos de lideranga ou a determinadas formas de administragao e gestao escolar).

Do meu ponto de vista, que admito possa ser demasiado pessimista, passara
ainda muito tempo até que se perceba que ndo ¢ com politicas culpabilizantes e
formas autoritarias de controlo, nem mesmo com bonificagdes conjunturalmente
compensatorias, que se pode dignificar a profissdo docente e conseguir que a
escola publica passe a estar ao servigo, ndo de uma discriminagao classista e
meritocratica (encoberta por uma suposta neutralidade ou igualdade formal
de oportunidades), mas sim ao servi¢o de uma “pluralidade de exceléncias”
(COLLEGE DE FRANCE; BOURDIEU, 1987), assumindo um compromisso
com uma “qualidade negociada” (FREITAS, 2005) que seja também, tal como eu
a entendo, uma qualidade simultaneamente cientifica, pedagdgica e democratica.

Como antidoto a exacerbacao da avaliagdo externa e suas consequéncias mais
nefastas, uma avaliacdo institucional alternativa, enquanto responsabilidade
assumida no ambito da autonomia coletiva dos atores educativos, tem de ser
congruente com a revalorizagdo da avaliagdo formativa, ou de outras formas de
avaliagdo comprometidas com a criagdo de condigdes reais de aprendizagem
para todas/os, significando, assim, a reposi¢ao da confianca nos professores e
o reconhecimento da importancia de processos partilhados e dialogicos que
envolvam os docentes enquanto profissionais, os estudantes, a comunidade e
o proprio Estado.

Relaciona-se muito bem com esta perspetiva o que Mara Sordi e Luiz Carlos
de Freitas designam de “responsabilizag@o participativa”. Para estes autores,

A responsabilizacdo participativa inscreve-se como forma de contra-
regulagdo [...] e envolve esfor¢os coordenados dos multiplos atores
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interessados na defesa de uma qualidade educacional que se confronte
com a logica das politicas imediatistas e restritas a interesses especi-
ficos de setores economicos. Implica exercitar o coletivo da escola
em processos de apropriagdo dos problemas do cotidiano e refletir
sobre o futuro, principal fung@o dos processos avaliativos (SORDI;
FREITAS, 2013, p. 91).

Do meu ponto de vista, a introdugdo de bonificagdes (que ¢ uma forma
parcelar de uma concegdo conservadora de accountability) ilude e protela
o enfrentamento das questdes anteriores e de outras questdes fundamentais.
Diversos estudos revelam que os seus efeitos ou ndo sdo os esperados, ou
aparecem referidos como ndo sendo conclusivos relativamente aos objetivos
pretendidos, ou sdo vistos como tendo consequéncias contraproducentes. Nao
critico, porém, os professores ou as escolas que, perante salarios muito baixos
e escassez de recursos publicos disponiveis, aderem a estas bonificagoes. O
que digo ¢ que elas sdo um paliativo que ndo resolve (nem sequer ameniza)
os problemas estruturais. Neste sentido, partilho do ponto de vista de todos
aqueles que referem ser muito melhor, mais urgente e mais justo, aumentar
significativamente os salarios dos professores, adotar modelos de avaliagdo
profissional amplamente discutidos e democraticamente consensualizados, e
dignificar de vez o seu estatuto socioprofissional.

A AVALIAGAO NO CAPITALISMO E A SUA CRESCENTE
INTERNACIONALIZAGAO

Outro facto que quero aqui pontuar diz respeito a internacionalizagdo
crescente dos processos avaliativos, que também poderiamos designar de
globalizagao da avaliagdo. Com efeito, como muito bem salienta Isabel Cunha
(2011, p. 565),

Mesmo considerando a avaliagdo como uma pratica secular na relagdo
dos homens com o mundo produtivo — em que a escola se constitui
num exemplo peculiar — ¢ preciso registrar como essa dimensdo do
trabalho humano potencializou sua importancia, na medida em que
as estruturas capitalistas globalizadas se instituiram de forma efetiva.

Todavia, ao longo da sua histdria, a avaliagdo em educacdo foi, antes de
mais, avaliagdo circunscrita ao contexto nacional e as ldgicas do Estado-nagao.
Nao € por acaso que os exames tradicionais estiveram e ainda continuam a estar
(embora, atualmente, sob a forma de provas padronizadas ou estandardizadas)
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fortemente associados ao Estado e a racionalidade legal-burocratica que acom-
panhou o desenvolvimento dos sistemas administrativos (em ambos os casos,
quase sempre ao servigo da expansao do proprio capitalismo).

Com efeito, esta relacao ficou muito nitida ao longo do século XIX quando se
assistiu a multiplicagdo dos exames modernos, pondo em evidéncia o continuo
controlo dos processos de certificagdo escolar por parte do Estado. Como Karl
Marx observou, o exame € 0 “laco objetivo entre o saber da sociedade civil e
o saber do Estado, ¢ apenas o batismo burocrdtico do saber, o reconhecimento
oficial da transubstanciag¢do do saber profano em saber sagrado” (MARX, 2010,
p. 70). Também, a este proposito, o socidlogo Jean-Claude Passeron refere que
a permanéncia dos exames nos sistemas de ensino pode ser entendida como
uma “sobrevivéncia caracteristica de uma época historica (a do nascimento do
Estado burgués e do capitalismo)” em que as organizagdes burocraticas, publicas
e privadas, desejavam recrutar individuos ja “hierarquizados e catalogados uma
vez por todas” (PASSERON, 1970, p. 7). Outros autores escreveram sobre os
exames tradicionais!!, em muitos casos chamando a atengdo para as relagdes
que (direta ou indiretamente) mantém com as ldgicas do Estado-nacdo e os
interesses das classes dominantes — as quais, valorizando esses instrumentos
de avaliagdo, acriticamente considerados neutros quando aplicados tendo
como pressuposto uma mera igualdade formal de oportunidades, conseguem
continuar a garantir uma selecao supostamente meritocratica através da escola,
mantendo, pelo menos em parte, os privilégios anteriormente conferidos pelo
nascimento ou pela fortuna. Foi, possivelmente, para salientar este processo
que o historiador da educacdo, Rogério Fernandes, escreveu (ainda em pleno
periodo revolucionario portugués, que se seguiu @ mudanga para o regime de-
mocratico em Abril de 1974) que o apogeu dos exames coincide com o periodo
de ascensao e consolidacdo da burguesia, continuando a ser “uma das pegas”
do sistema econdomico capitalista (FERNANDES, 1976, p. 11-12).

No que diz respeito a Portugal, os exames nacionais foram uma pedra angular
do sistema educativo durante quase meio século de regime autoritario e nao
tera sido por acaso que os mesmos foram postos em questdo e abolidos apos a
Revolucao dos Cravos de abril de 1974. Porém, passadas duas décadas, e com-
pletada a normaliza¢do que rep0s o capitalismo e a democracia representativa
na sociedade portuguesa, os governos mais neoconservadores e neoliberais (mas
ndo apenas esses) foram gradualmente reintroduzindo os exames nacionais,
agora ja ndo na sua forma tradicional, mas com a nova configuragao de provas
de avalia¢do padronizadas ou de testes estandardizados.

11 Ver a este propdsito, por exemplo, a excelente coletanea organizada por Diaz-Barriga (1993).

496 Avaliacdo, Campinas; Sorocaba, SP, v. 19, n. 2, p. 487-507, jul. 2014



QUESTOES, OBJETOS E PERSPETIVAS EM AVALIAGAO

A nivel internacional, na viragem dos anos 1980, inicialmente pela mao de
governos da chamada nova direita (que, por essa altura, chegaram ao poder em
paises centrais como os EUA ¢ a Inglaterra), os exames nacionais regressaram
em for¢a, mas com uma particularidade inédita: pelo lado dos neoconservadores,
foram usados como instrumentos de controlo por parte do Estado, sobretudo
em relagdo ao curriculo e ao trabalho dos professores; pelo lado dos neolibe-
rais, foram usados como condig@o necessaria para induzir efeitos de mercado
(ou seja, competicdo, comparacdo, liberdade de escolha, cheques-ensino...)
nos sistemas educativos, nomeadamente através da publicitacdo dos resulta-
dos desses mesmos exames ¢ da transformacao dos pais e familias em novos
consumidores de bens educativos com vista a serem transformados em bens
posicionais. Este periodo hibrido ndo foi esgotado, como lembra M. W. Apple
(2007),'* embora coincida, em grande medida, com o que tenho chamado de
primeira fase do Estado-avaliador (AFONSO, 2013a).

Esta primeira fase do Estado-avaliador corresponde a um periodo em que
a autonomia relativa do Estado nacional na defini¢do das politicas publicas
ainda ¢ significativa. Neste contexto politico-ideologico, a nova vaga de exa-
mes nacionais e testes estandardizados visou, como ja anteriormente referi, um
maior controlo da acao dos professores e das escolas, no sentido de melhorar os
resultados escolares que, supostamente, seriam mais baixos do que o expecta-
vel, por razdes relacionadas com a dominancia de metodologias ndo diretivas
progressistas ou de modelos construtivistas que, reconhecendo e valorizando
o protagonismo dos alunos, descentravam a figura do professor e atenuavam a
sua autoridade cientifico-pedagdgica. Como consequéncia, os ataques do con-
servadorismo neoliberal a escola publica passaram, entre outros aspetos, pela
dramatizag@o da diminuigao da eficacia do ensino e da aprendizagem, medida,
neste caso, por avaliagdes comparativas, sobretudo em matérias curriculares
consideradas centrais (core curriculum) para a competitividade econémica e
para a subida de lugares nos rankings nacionais e internacionais.

Foi também neste periodo, correspondente a primeira fase do Estado-ava-
liador, que os testes em larga escala se diversificaram e disseminaram, sendo
paradigmatico, por exemplo, o que ocorreu uma década mais tarde no Brasil com
a implementagdo gradual do SAEB, da Prova Brasil, do ENEM, do IDEB e de
todas as variantes que assumem, em diferentes avaliagdes, diferentes fungdes e
objetivos, ou que traduzem especificidades dos estados que integram a Unido.

12 Como refere M. W. Apple (2007, p. 4), “The odd combination of marketization on the hand and
centralization of control on the other is not only occurring in education, nor is it only going on in the
United States. This is a world-wide phenomenon”.
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Naturalmente que a preocupagdo com o lugar de cada pais num ranking de
desempenho escolar dos seus alunos, em confronto com alunos de outros paises
(e a participagdo, esporadica e ndo sistematica, em avaliagdes comparativas
internacionais) foram também, do meu ponto de vista, indutoras da expansao
dos exames e testes estandardizados nacionais, embora estes fatores estivessem
nessa primeira fase (ainda e sobretudo) determinados por questdes internas de
indole politico-ideologica.

No periodo subsequente — que designo de segunda fase do Estado-avaliador
— 0 que comega a marcar a agenda a nivel nacional sdo as crescentes reper-
cussoes da globalizagdo (ou das globaliza¢oes econdomica, politica e cultural),
cuja expressdo mais forte ¢ precisamente a internacionalizagdo acelerada da
economia capitalista, induzida, entre muitos outros fatores, pela expansao
das tecnologias da informag@o e comunicag@o, pelas mudancas no trabalho e
nos sistemas produtivos e pelo fim da bipolarizag@o das principais poténcias
mundiais, traduzindo, por um lado, o fracasso do chamado socialismo real e,
por outro, o fortalecimento da hegemonia dos EUA. Tudo isto contribuiu para
esbater as fronteiras nacionais e a autonomia relativa dos Estados, sobretudo os
que se situam na periferia e semiperiferia do sistema mundial. Paralelamente,
assumem crescente protagonismo as instancias ¢ agéncias internacionais ¢
transnacionais (Unido Europeia, Mercosul, OCDE, Banco Mundial...).

Embora as primeiras avaliagdes internacionais tenham comec¢ado ha mais ou
menos 50 anos', é na segunda fase do Estado-avaliador que elas se consolidam,
sendo exemplo disso o ja atras referido PISA da OCDE ao qual tém aderido
cada vez mais paises membros ¢ ndo membros desta organizagdo econémica.

Mas talvez seja na avaliagao do ensino superior (e nos sistemas internos de
garantia da qualidade) onde hoje se sente mais fortemente (e explicitamente)
o papel de agéncias internacionais, como a European Association for Quality
Assurance in Higher Education (ENQA, 2005). Em relagdo a Portugal, o que
acabei de afirmar pode ser facilmente confirmado pelo papel central que tem hoje
a Agéncia de Avaliacdo e Acreditagcdo do Ensino Superior (AFONSO, 2013b).

Entre muitas outras, constitui também uma caracteristica importante da se-
gunda fase do Estado-avaliador a “relativa indiferenca da avaliacao as concecdes
politico-ideoldgicas”, por oposicao a politicas de avaliacdo que, na primeira

13 Com efeito, talvez a mais antiga organizagdo neste campo — “a International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) — tornou-se uma pessoa juridica em 1967, mas as suas
origens remontam a 1958, quando um grupo de estudiosos, psicopedagogos, socidlogos e psicometristas
se reuniram no Instituto de Educacdo da UNESCO, em Hamburgo, na Alemanha, para discutir os
problemas da escola e da avaliagdo dos alunos”. Disponivel em:<http://www.iea.nl/brief history.html>.
Acesso em: 3 mar. 2014
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fase, foram claramente conotadas com a ideologia neoliberal e neoconservadora
(AFONSO, 2007, p. 17; AFONSO, 1999).

Finalmente, ndo podendo fazer uma projecao segura da evolugdo daquilo que,
muito sucintamente, acabei de afirmar, parece-me que ja hé alguns indicios que
permitem sugerir a hipotese de uma terceira fase do Estado-avaliador onde, por
exemplo, agéncias como a Organizagado Mundial do Comércio (OMC) continua-
rdo a fazer tudo para induzir mais processos de liberalizacdo e de mercadorizagao
da educacdo, nomeadamente aqueles que ja estdo em curso através da expansao
internacional dos sistemas de franchising, da modularizacao e estandardizagdo
curricular e da ampliagao dos sistemas e agéncias de avaliagdo, eventualmente
retirados num futuro préximo do controlo auténomo dos Estado-nacionais, tal
como acontece hoje com as chamadas agéncias de rating. Observo ainda, de
passagem, que nao estou defendendo nenhuma perspetiva evolucionista no
que diz respeito as fases do Estado-avaliador aqui sugeridas. Do meu ponto de
vista, ¢ considerando a analise de diferentes realidades nacionais ¢ educacionais,
todas as combinatdrias dessas trés fases sdo possiveis, estando as mesmas ja
a ocorrer, ou podendo vir a ocorrer, em simultaneo ou ndo, e em intensidades
variadas consoantes os contextos nacionais e internacionais (AFONSO, 2013a).

MEDIR AS CONSEQUENCIAS DA AVALIAGAO

Ha uma série de consequéncias da avaliagdo que vao sendo impostas e adota-
das, por uma grande parte dos paises capitalistas, em nome da democraticidade
e da transparéncia e sob a designacao de prestacdo de contas, responsabilizagdo
ou, mais genericamente, de accountability. A este proposito, quero sublinhar,
desde ja, que estes termos, apesar de andarem frequentemente juntos, nao tém
0 mesmo significado, nem seméantico, nem politico, nem educacional.

Na ciéncia politica tradicional, ¢ quase um lugar-comum referir que o
exercicio do controlo social ¢ uma das fungdes originarias do Estado enquanto
aparelho politico-administrativo que exerce varias fungdes, entre as quais as
que decorrem do facto de deter o monopdlio do uso da violéncia legitima (na
acecdo de Max Weber). Quando o controlo social é exercido por um Estado
autoritario ¢ ndo democratico, ou mesmo quando se trata de uma sociedade
democratica, os cidadaos podem ser fisicamente coagidos a ser submissos ao
Estado, em paralelo ou ndo com o uso de mecanismos de violéncia simbolica
(tal como Pierre Bourdieu a caracterizou).

Mas o controlo social, numa ace¢do democratica e participativa pode e
deve ser compreendido, pensado e exercido de um outra forma (penso ser esta,
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alids, a acecdo que no Brasil ¢ dada frequentemente a ideia de controlo social).
Trata-se de um controlo que parte dos cidadaos e € exercido pelos cidaddos ou
organizacdes da sociedade civil, os quais, enquanto tal, sem esquecer os seus
deveres e no uso dos seus direitos democraticos, tém legitimidade para parti-
cipar e ajudar a construir solugdes em processos de concertacao social (como
acontece, por exemplo, com o Or¢amento Participativo). Nestes processos,
os cidaddos e cidadas evidenciam também vontade de acompanhar e avaliar
criticamente a agdo do Estado e dos poderes publicos, devendo os seus agentes
e instituigdes ser o mais transparentes possivel, prestando contas e, quando
necessario, sendo responsabilizados pela sua agdo (ou omissao) em relagdo ao
bem comum. Isto ndo € sendao uma forma de accountability vertical, tal como
a definiu O’Donnell (1998).

Se recuarmos um pouco no tempo, veremos que a questio da accountability
tem ja uma longa histéria. Nao ¢ dificil encontrar exemplos de praticas a ela
referenciaveis ja no século XIX ou em outros contextos e conjunturas. Nos
sistemas de ensino, centralmente administrados e fortemente hierarquizados,
podemos dizer que sempre existiram formas parcelares de accountability
racional-legal, sendo comum a responsabilizagdo dos subordinados por parte
dos superiores, em relagdo ao cumprimento das normas legais, programas de
acdo ou quaisquer outras orientagdes e regras formais. Na educacdo publica,
em regimes autoritarios, mas nao so, isso aconteceu historicamente, sobretudo
ao nivel da escolaridade bésica e obrigatoria, uma vez que ela se constituiu
como lugar por exceléncia da constru¢do de uma cidadania restrita as logicas
do Estado-nacdo. Nao por acaso, em Portugal, os professores do antigo ensino
primdrio (que era na altura do Estado Novo a escolaridade basica obrigatoria)
foram sempre mais controlados e vigiados do que os seus colegas de outros
niveis de ensino, quer em termos de agao educativa, quer em termos politico-
-ideologicos.

Em décadas mais recentes, como atrds sugeri, a assun¢ao mais explicita
da funcdo avaliativa por parte do Estado (que tem sido interpretada como a
emergéncia do chamado Estado-avaliador) passou a implicar a articulagdo
relativamente sincrénica (e em muitos casos contraditoria) de mecanismos de
accountability que deixaram de ser meramente burocraticos ou internos ao sis-
tema educativo. Mais especificamente, a manutengao do controlo hierarquico do
Estado (nomeadamente sobre os curriculos escolares e a agdo dos professores)
passou a coexistir com a publicitacdo dos resultados académicos, indutores de
logicas de mercado (e, algumas vezes, paradoxalmente, de l6gicas anti-Estado).
Assim, num contexto politicamente ambivalente e fortemente marcado pelas
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ideologias neoconservadora e neoliberal, o controlo sobre os resultados escolares
ndo tem sido subordinado, nem tem sido restringido, a uma mera logica buro-
cratica interna aos sistemas educativos — ¢ isto, alias, que torna a atuagdo do
Estado claramente distinta em relagdo a estratégias adotadas em outras épocas
e em outros contextos historicos (AFONSO, 1998).

Embora haja diferentes modelos de accountability que integram, em
combinatdrias varias, os pilares da avaliagdo, da prestacdo de contas e¢ da
responsabilizagdo (AFONSO, 2010b; AFONSO, 2012), o modelo defendido
pelas ideologias neoconservadoras e neoliberais (atualmente hegemodnicas em
muitos paises) € essencialmente um modelo misto no qual os diferentes pilares
se dividem entre o Estado e a sociedade civil (e, neste Gltimo caso, com um
apelo mais direcionado ao mercado). Assim, a prestacao de contas a sociedade
e ao mercado ¢ feita através da divulgagdo publica de rankings que comparam
resultados escolares dos alunos e, através deles, fazem a seriagao das respeti-
vas escolas. Este modelo contém ainda dimensdes tipicas de mercado porque
pressupde a oferta e a procura, a liberdade de escolha, a competicao entre o
publico e o privado e a expetativa de que os individuos devem agir ndo como
cidaddos mas como consumidores da educagdo. Porém, a administrac¢ao do pilar
da avaliag@o ¢ as sangdes negativas ou as recompensas/bonificagdes (referentes
ao pilar da responsabilizacdo) sdo controladas e administradas pelo Estado, pelo
menos no que diz respeito as escolas publicas.

Nos casos mais radicais, como acontece nos EUA, o desempenho das esco-
las e dos professores pode levar ao fechamento dos proprios estabelecimentos
de ensino. Nesta situacdo, a responsabilizagdo € coercitiva e ndo democratica,
transformando-se em culpabilizagdo, e constituindo, assim, uma verdadeira
ameaca que pesa sobre os estudantes e os profissionais da educagao.

Porém, a problematica da accountability ¢ muito mais complexa, podendo (e
devendo) assumir uma configuracao progressista que a relocalize nos antipodas
do senso comum e longe das versdes mais neoconservadores e neoliberais. Muito
embora a minha posi¢do possa parecer utopica, ¢ isso que venho defendendo,
na esteira, alias, de muitos autores com os quais me identifico nesta questao.
Mas reconheco a controvérsia (tao salutar e tdo pouco partilhada e exercitada
no nosso meio académico).

A este proposito, refiro aqui a reagao critica de um autor, Nigel Brooke, que
ha bastante tempo vem escrevendo sobre a problematica da accountability no

Brasil:
Tanto a proposta de Accountability Inteligente como a de Accounta-
bility Democraticamente Avangada, defendidas por Afonso, reque-
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reriam, para a escola, uma reengenharia social e institucional de tal
tamanho que a obra ficaria eternamente incompleta. Haveria neces-
sidade de instrumentos avaliativos diversos com abordagens mais
inclusivas e deliberativas, abrangendo grupos de discusséao ¢ foruns
publicos, tempos mais longos ¢ mudangas nos valores de todos os
grupos sociais envolvidos para atenuar as desigualdades de poder e
outras assimetrias. Por mais que se queira fugir das solu¢des de curto
prazo, sugerir como alternativa a accountability baseada na avaliagao
quantitativa, um mundo novo, hipotético, sem exemplos conhecidos,
e cuja viabilidade pratica parece duvidosa, mais uma vez, retira a
discussdo do campo das politicas publicas (BROOKE, 2013, p. 338).

Reconheco, sem davida, a pertinéncia de alguns argumentos, mas quero
insistir nessa ufopia (no sentido classico que os gregos lhe davam). Na verdade,
apesar de existirem conotacdes negativas que tantas vezes carrega — fruto, em
grande medida, do seu atual enclausuramento reacionario'* —, a accountability
pode ser definida e praticada de muitas maneiras diferentes e pode ad-
quirir uma expressiva densidade tedrica e conceptual (ver, por exemplo,
MURPHY, 2009; SUSPITSYNA, 2010).

Em primeiro lugar, essa densidade decorre de um background tedrico-
-conceptual amplo e de um campo especializado onde estdo disponiveis
varias metodologias possiveis de avaliagdo; em segundo lugar, a prestacao
de contas implica justificagdes e fundamentagdes que sdo distintas con-
soante se trate de assumir formas dialdgicas, criticas e argumentativas,
ou, pelo contrario, formas burocraticas, hierarquicas e nao participativas;
em terceiro lugar, como ja atras referi, a responsabilizagdo nao tem de
ser necessariamente negativa.

Isto exige que a responsabiliza¢do ndo seja confundida nem com res-
ponsabilidade coletiva nem com culpabilizagao individual (ARENDT,
2004), podendo e devendo ser pensada, sobretudo, como lugar em que se
medem as consequéncias decorrentes de uma determinada agao politica,
educacional ou social. Dito de outro modo, na minha perspetiva, um
modelo de accountability deve ser um conjunto de relacdes articulado e
sustentavel, ndo apenas na sua dimensao argumentativa e dialdgica, mas
também nas suas dimensdes avaliativas, politicas, éticas e metodologicas,
ainda que nunca isento de tensdes ou contradi¢des, nomeadamente entre

14 Nao posso, neste momento, desenvolver a justificagdo desta afirmacédo (que podera ndo ser tdo obvia
como parece), mas quero remeter o leitor para a leitura de um dos livros mais sugestivos de Albert O.
Hirschman — The rethoric of reaction — onde o autor comeca por discutir as nogdes de reagao e reacionario.
O livro foi traduzido para portugués com o titulo: O Pensamento Conservador — perversidade, futilidade
e risco. Lisboa: Difel, 1997.
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os seus pilares fundamentais (avaliacdo, prestagao de contas e responsa-
bilizacdo). Por isso, no campo da educacdo, uma visdo critica e avancada
de accountability deve, entre outros aspetos, por em confronto uma visao
hegemonica e uma visdo contra-hegemonica, assente, neste ultimo caso,
numa conce¢ao de democracia mais avangada e numa partilha de poder
(ver a este proposito, por exemplo, MATHISON; ROSS, 2002).

Nao pode, portanto, fugir-se a medi¢do das consequéncias pessoais,
coletivas, educacionais, éticas e politicas dos modelos ou sistemas de
avaliacdo e de prestagao de contas, incluindo nesse processo de reflexi-
vidade critica, inevitavelmente, as proprias formas de responsabilizacao.

Certamente que os modelos de accountability em educagdo podem
servir a varios interesses, dado que a propria educagdo também nao ¢&,
nem pode ser, ideologicamente neutra, nem culturalmente assética. Por
1sso, ndo ha nenhuma razao para ndo pensarmos ou nao escrevermos no
sentido de contribuir para resgatar o atual enclausuramento unidimensio-
nal da accountability, chamando a atencao para a necessidade de pensar
outras alternativas que sejam mais densas e sustentaveis do ponto de vista
tedrico-conceptual e/ou que demonstrem ter outra pertinéncia politica e
educacional. Mas sabemos também que ¢ preciso o exercicio da coragem
civica para por em pratica, na realidade das escolas e dos sistemas educativos,
essas mesmas alternativas. E este é, certamente, um dos desafios (culturais e
politicos) que todos temos pela frente.
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