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Resumo

O curriculo tem sido concebido num sentido dindmico e abrangente que inclui os saberes
disciplinares, mas também todas as atividades organizadas pela escola e que influenciam a
formacdo global dos alunos. Esta conce¢do tem encorajado processos de desenvolvimento do
curriculo assentes numa légica de contextualizagdo curricular. A par desta situagdo tém também
sido implementadas politicas que recomendam processos de avaliagdo externa das escolas (AEE),
na crenga de que esta contribui para a melhoria da qualidade educacional e, portanto, da formagéo
dos alunos. Desses processos de avaliagdo tem-se assistido por toda a Europa a uma tendéncia para
a AEE colocar a énfase nos resultados académicos dos alunos obtidos em provas nacionais. O
estudo a que se reporta este artigo analisou os sistemas de AEE em Portugal e em Inglaterra e 0s
impactos que geram nos processos curriculares. Os dados revelam uma visdo da educacéo escolar
limitada a resultados académicos que desvaloriza processos curriculares que se orientem para uma
formacdo global dos alunos. Por outro lado, a sobrevalorizagdo dos resultados académicos
incentiva processos curriculares de treino para as provas finais. Como consequéncia os professores
revelam comecar a ceder a uma certa formatac&o das praticas curriculares.
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Abstract

The curriculum has been conceived in a dynamic and broad sense, entailing both the disciplinary
contents as well as school practices and strategies used for students’ full development. This
conception is on the basis of curriculum development processes guided by an approach of
curricular contextualisation. At the same time, occurs the implementation of school external
evaluation policies (SEE), in the belief that these promote the improvement of school quality and,
therefore, students’ training. However, across Europe, there has been an increasing tendency to set
the focus of SEE process on students’ results in national examinations. This study analysed the
school external evaluation (SEE) in Portugal and England, and its impacts in curriculum
development. Data reveals a limited view of school education, focused on students’ results, which
depreciates curricular processes that aim for the full development of students. Also, there is an
overvaluation of academic results that encourages teaching for exams. As a consequence, teachers
reveal a certain formatting of curricular practices.
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Introducéo

Falar de curriculo pressupBe pensar numa complexa teia que engloba orientagdes
tedricas e dindmicas do contexto da pratica educativa, tais como conhecimentos e
experiéncias vividas no ambito da educacéo escolar (Karkkainen, 2012) e que concretizam o
projeto global de formacdo dos alunos. Porém, a par desta orientacdo coexistem pressdes
politicas e sociais que, em coeréncia com padrbes definidos internacionalmente, colocam a
tonica nos resultados académicos obtidos pelos alunos em provas de exame nacional. Esta
tendéncia faz-se também sentir no campo da avaliacdo das escolas que passa também a ser
regida por diretrizes transnacionais. Na Europa, no que a avaliacdo de escolas diz respeito,
o0s ultimos 20 anos tém sido ricos em consideracdes e recomendacgdes que Ihe atribuem
centralidade na construcdo de uma educacgéo de maior qualidade (European Parliament and
Council, 2001; OECD, 2009; Eurydice, 2015). No entanto, essa qualidade esta a ser medida
essencialmente com base nos resultados que os alunos obtém em provas de avaliagcdo de
conhecimentos.

No quadro desta situacdo, consideramos fundamental identificar implicacfes para 0s
processos curriculares de uma avaliacdo externa das escolas (AEE) que coloca a ténica nos
resultados escolares dos alunos, ou seja, pensar como se articula um curriculo que deve
visar a formacéo integral dos alunos com uma avaliacdo da qualidade que privilegia os
resultados académicos e desvaloriza o0s processos de uma formagdo global. Para
compreender esta relacdo partimos do exemplo de dois paises europeus — Portugal e
Inglaterra — que partilham, por um lado, a necessidade de responder aos desafios e
demandas educacionais da Europa, e, por outro lado, apresentam uma certa tradicdo em
processos de avaliagdo de escolas e de sentidos seguidos.

A compreensdo destas realidades permite-nos tecer algumas consideracdes sobre
implicagbes que uma AEE focada nos resultados académicos dos alunos pode ter nos
processos de organizacdo e do desenvolvimento do curriculo.

De que falamos quando falamos em Curriculo?

O tema “curriculo” tem sido alvo de diversas investigacdes e discussdes tedricas e
politicas. Correntes tradicionais concebem o curriculo como o conjunto de saberes e
conteudos selecionados por grupos detentores de poder para serem ministrados na escola,
reconhecendo-os como 0s conhecimentos validos. Como sublinhou Apple (1999) “o
curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos (...). E sempre parte de
uma tradicdo seletiva (...) de alguém, da visédo de algum grupo do conhecimento legitimo
(...)” (p. 51). Em concordancia com esta perspetiva, Roldao (1999, p.24) também considera
que o curriculo escolar “é — em qualquer circunstancia — o conjunto de aprendizagens que,
por se considerarem socialmente necessarias hum dado tempo e contexto, cabe a escola
garantir e organizar”. A par desta posicdo, outros autores tém chamado a atencdo para a
ideia de que o curriculo ndo configura apenas uma prescricdo inquestiondvel a ser seguida
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numa dindmica de transmissdo (Goodson, 1995, 2001; Leite, 2003; Pacheco, 2005;
Fernandes, 2011). llustra esta tendéncia o pensamento de Leite (2003, p. 132) para quem o
curriculo “ndo é apenas o documento prescrito e que enuncia oS objetivos da acédo
educativa, os conteidos através dos quais se perseguirdo esses objetivos e todos 0s outros
elementos que fazem parte do “curriculo plano’, mas € também o processo de concretizacéo
desse plano, isto é, o ‘curriculo vivido’, o ‘curriculo agdo’, o “curriculo real’”. Esta visao
coloca no centro do debate as questdes sociais e a importancia de se atender aos contextos e
as caracteristicas, interesses e necessidades dos alunos (Leite, 2002, 2003; Fernandes, 2011;
Fernandes et al, 2013; Fernandes e Leite 2012; Goodson, 2001; Doll, 2002; Young, 2008).
Ou seja, esta concecdo de curriculo “recupera a importancia da pessoa humana, enquanto
ser individual e social e o sentido moral e €tico inerente ao ato educativo” (Leite, 2002, p.
75), a0 mesmo tempo que persegue valores de atencao a igualdade e justica social (Connell,
1993). A ela esté associada também uma visdo de escola como um espaco importante de
resisténcia (Giroux, 1986, 1990), de producdo cultural e de emancipacgéo (Freire, 1996).

E no quadro destas ideias que se situam os defensores da “teoria social critica” na qual
o curriculo é concebido como processo dindmico, por todos participado (Fernandes, 2011),
e promotor da formacéo integral dos alunos. Esta orientacao, representando uma evolugéo
conceptual do curriculo, pressupde novas formas de o conceber e desenvolver, e requer das
escolas e dos professores novos compromissos relativamente aos processos de formacéo
dos alunos (Biesta, Priestley e Robinson, 2015; Fernandes et al, 2013; Pacheco, 1996,
2005; Kalbach e Forester, 2006; Paliwal e Subramaniam, 2006; Bustos-Orosa, 2008;
Gillespie, 2002; Formosinho e Machado, 2008; Doyle, 2009; Buendia, Gitlin e Doubia,
2003; Kumar e Natarajan, 2007; Young 2008). De entre esses novos compromissos, as
questBes relacionadas com a justica social e curricular (Santomé, 2013) assumem
relevancia.

A par deste enfoque, os debates curriculares tém retomado também a ideia de que a
escola ndo pode demitir-se do papel de instrugédo, assegurando que todos os alunos acedam
ao conhecimento considerado legitimo para ser ensinado na escola. Os trabalhos de
Michael Young (2008, 2011) tém reforcado a ideia de que a escola precisa de criar
condigdes para ensinar a todos esse conhecimento que o autor define como “conhecimento
poderoso” (Young, 2011). E com base neste entendimento, mas também no que é associado
a ideia de que cabe a educacéo escolar e ao curriculo contribuirem para a concretizacdo de
principios de equidade, que se tém legitimado discursos em defesa da contextualizacdo do
curriculo. Acredita-se que este procedimento constitui uma via para a melhoria dos
processos de ensino-aprendizagem pois promove condicbes para que os alunos se
reconhecam nas suas culturas e saberes de origem e realizem aprendizagens mais
significativas (Bernstein, 1998; Yamauchi, 2003, Doyle, 2009).

Pensar nesta possibilidade requer, por seu lado, que os professores se situem, como
(co)construtores do curriculo (Shkedi, 2006; Leite e Fernandes, 2010; Priestley, 2012;
Zabalza, 2012; Mouraz, Leite e Fernandes, 2013), reconhecendo os alunos como
protagonistas do seu processo de formacéo e valorizando os saberes de que séo portadores,
tomando-os como “ponto de partida” para a realizagdo de novas aprendizagens.
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Em sintese, as ideias expressas acerca do curriculo permitem-nos compreender que a
sua evolucdo conceptual ao longo dos tempos se tem repercutido nos processos valorizados
para o seu desenvolvimento. Por isso, nos parece tambem fundamental refletir sobre efeitos
que possam vir a ter os processos de avaliacdo externa das escolas (AEE).

A avaliacao de escolas na sua relagdo com o desenvolvimento do curriculo

Se é verdade que os processos de desenvolvimento do curriculo s@o centrais para se
pensar a qualidade do servico educativo prestado, é igualmente verdade que uma avaliagcdo
dessa qualidade focada nos resultados que os alunos obtém em provas de exames nacionais
terd influéncias no que passard a ser considerado fundamental nesses processos
curriculares. Uma andlise da situagdo mostra que a AEE se tem estado subordinada a
pressdes para que as escolas apresentem resultados que correspondam aos standards
definidos internacionalmente (Afonso, 2009; Grek, 2009; Halpin et al, 2004). Por isso, a
avaliacdo de escolas tem vindo a dar relevo a esta dimensdo, ou seja, a funcdo que
inicialmente lhe era atribuida de regulacdo dos sistemas educativas e de meio propiciador
de melhoria e empoderamento das instituices escolares (Bolivar, 1999; 2012; Campbell e
Levin, 2009; Coe, 2009; Scheerens, 2003) tem vindo a acrescentar-se a de as influenciar na
atencdo a dar aos resultados obtidos pelos alunos. Alguns argumentos vdo no sentido de
que a AEE tem o potencial de fornecer informagdes que permitem aferir a qualidade
educativa e contribuir para a identificacdo de propostas que melhor assegurem a qualidade
do servico educativo prestado (Reezigt e Creemers, 2005; Plowright, 2007; Sun et al, 2007;
Campbell e Levin, 2009; Coe, 2009; Hofman et al, 2009; Afonso, 2014). Ou, dito de outro
modo, a AEE tem vindo a constituir-se num instrumento ao servico da institucionalizacéo
da qualidade, uma vez que as informac0es prestadas podem (e devem) representar a base
para intervencdes e melhorias no sentido de uma maior qualidade.

Nesta ordem de ideias, a avaliacdo das escolas deve ser perspetivada numa logica
sistemica (Nevo, 2013), contemplando aspetos relacionados com a gestdo e lideranga, o
clima de escola (Cohen et al, 2009), a organizagdo dos processos curriculares (Figueiredo,
Leite e Fernandes, 2016), o trabalho dos professores, 0s processos de ensino-aprendizagem
e os resultados alcangados com esses processos (Council of the European Union, 1997,
Committee of the Regions, 2000; European Parliament and of the Council, 2001;
Commission of the European Communities, 2007; OECD, ano; OECD, ano; Eurydice,
2015).

Dentro desta perspetiva de avaliacdo, é atribuido a AEE o objetivo de promover a
melhoria da qualidade do servi¢co educativo, incluindo a organizacdo e o desenvolvimento
dos processos curriculares (Ehren e Visscher, 2008; Campbell e Levin, 2009; Coe, 2009;
Schildkamp et al, 2012; Lindahl e Beach, 2013; Gaertner, Wurster e Pant, 2014). Do
mesmo modo, discursos de organismos da Unido Europeia recomendam que a avaliagédo
das escolas deve produzir um olhar global sobre a qualidade do trabalho das escolas, e do
desenvolvimento dos projetos educativos e curriculares que as caracterizam (Commission
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of the European Communities, 2006; 2007; Council of the European Union, 1996, 2014).

Apesar destes aspetos positivos que pode ter a AEE, autores como Veloso, Abrantes e
Craveiro (2011) e Richards (2004) chamam a atencao para processos avaliativos que visam
a estandardizacdo da educacéo escolar, descurando o respeito pelas institui¢cbes, enquanto
organismos dindmicos, com contextos e caracteristicas proprios. Na verdade, outros estudos
tém chamado a atencdo para os perigos do crescente foco em standards, uma tendéncia que
se verifica um pouco por toda a Europa. Afonso (2009) apresenta também uma forte critica
as opgdes sociopoliticas que conduzem a uma visdo da accountability como sinénimo de
resultados escolares, alertando que esta abordagem limita a educagdo escolar. A mesma
ideia esta presente no discurso de Grek (2009) que conclui sobre o elevado peso que as
provas de comparacdo internacionais, nomeadamente o PISA, tém na governacdo das
escolas e na afericdo da sua qualidade e eficcia. Por sua vez, Lawn (2011) e Ozga (2012)
pronunciam-se sobre 0 modo como o enfoque em standards internacionalmente definidos
tem camuflado tentativas de homogeneizacao das praticas. Também Ivo e Hypolito (2015)
apresentam consideracfes semelhantes quando analisam o modo como uma avaliagdo da
qualidade educativa baseada em resultados escolares, como a que se vive no Brasil,
influencia a postura dos professores. Relacionado com a ideia de estandardizacdo da
educacdo, estudos! mostram que sob a pressdo externa para seguirem determinados
modelos e alcangarem determinados standards, os professores, e as escolas, adotam novas
praticas para “sobreviver” a AEE (Scheerens, Glass e Thomas, 2003). Essas praticas
correspondem aquilo que a AEE mais valoriza, ou aquilo que os avaliados acreditam ser o
que os avaliadores pretendem ver. Ou seja, em algumas situacdes a AEE induz légicas de
performatividade (Blok, Sleegers e Karsten, 2008; Perryman, 2006; Wolf e Janssens, 2007)
que se distanciam das habituais préaticas de trabalho dos professores (Penninckx e Vanhoof,
2015). Na base deste comportamento estdo desconfiancas das escolas e dos seus
profissionais que temem represalias e/ou penalizac@es e, consequentemente, fazem uso das
estratégias possiveis para evitar estas situacdes (McNamara et al, 2011; Schildkamp et al,
2012; Finnigan e Gross, 2007; Leithwood, Steinbach e Jantzi, 2002; Reezigt e Creemers,
2005; Jakson e Wallis, 2006).

Ehren e Visscher (2006), Perryman (2007) e Penninckx e Vanhoof (2015) referem que
todo este sentimento de desconfianca e de pressdo sentidos pelos professores, face a AEE,
pode conduzir a profissionais desmotivados, em stress e que recorrem a praticas
curriculares desajustadas. E tendo por referéncia estas ideias que o estudo que se apresenta
neste artigo procura compreender as relagdes entre a AEE e processos de desenvolvimento
do curriculo, tendo como contextos empiricos Portugal e Inglaterra.

Procedimentos metodoldgicos

Tal como ja foi referido, este artigo apresenta as conclusdes de um estudo
desenvolvido em dois paises europeus — Portugal e Inglaterra — sobre 0s processos de
avaliacdo externa de escolas, na sua implementacdo e impactos. A escolha destes dois
paises assenta num conjunto de critérios: 1) ambos sdo, até a data?, membros da Uni&o
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Europeia e, portanto, estdo sujeitos as mesmas orientacfes Europeias; 2) ambos 0s paises
apresentam uma tradigdo em avaliagdo de escolas com processos instituidos e consolidados,
e que tém a sua origem no processo escocés How good is our school; 3) os processos de
avaliagdo externa das escolas sdo semelhantes e ambos séo justificados na intencdo de
melhorar a qualidade educativa; 4) os paises apresentam tracos socio-politico-historicos
especificos que podem ser reveladores de como uma politica semelhante pode assumir
contornos distintos.

Tendo por intencdo recolher percegdes de professores sobre os processos de AEE e
compreender 0 impacto que estes tém no quotidiano das escolas ao nivel curricular, foram
ouvidos neste estudo professores de escolas portuguesas e de escolas inglesas que
experienciaram pelo menos um momento de AEE. No caso portugués, foi tambem critério
considerar escolas® que do 1° para 2° ciclo de AEE tinham subido ou descido as
classificacOes obtidas.

A recolha de dados foi realizada com recurso a: focus group (Greenbaum, 1998), em
Portugal, com um total de 34 professores de 7 escolas e organizados, por isso, em 7 grupos;
entrevistas individuais semiestruturadas (Bogdan e Biklen, 1994), em Inglaterra, a um total
de 13 professores. Em ambos os casos foi utilizado um guido preconcebido com tdpicos de
discussdo que focaram Processos de avaliagdo externa das escolas, vividos pela escola e
seus impactos na vida escolar.

Os discursos produzidos pelos professores ouvidos, em ambos os paises, foram
transcritos e a esses professores foram atribuidos nomes de codigo, assegurando assim a
confidencialidade dos dados. No caso dos professores portugueses, 0s codigos obedecem a
seguinte ldgica, Prof.X_AGEY, sendo X um numero de 1 a 9, de acordo com o numero de
participantes no focus group, e Y um numero de 1 a 7, correspondente a escola a qual os
professores pertencem. Por exemplo, o codigo Prof.4 AGE1L, sera o professor n° 4,
participante no focus group realizado na escola n°® 1. No caso dos professores ingleses, uma
vez que foram realizadas entrevistas individuais, o codigo assume o formato T_X, sendo T
= Professor e correspondendo X ao numero atribuido ao professor, de 1 a 13.

Esses discursos transcritos foram analisados por analise de contetudo (Krippendorf,
2003; Bardin, 2011), com recurso ao software Nvivoll.

Apresentacao e discusséo de dados

Tal como se referiu, este artigo visou analisar os processos de avaliacdo externa de
escolas (AEE) em Portugal e em Inglaterra e os impactos que gera nos processos
curriculares. Esse constitui, assim, o tépico em torno do qual se estrutura a apresentacéo e
analise dos dados.
Processos de avaliacdo externa das escolas, vividos pela escola e seus impactos

na vida escolar
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Quando questionados sobre o0 modo como foram vividos os processos de avaliacédo
externa, os professores de ambos 0s paises apresentaram algumas ideias semelhantes. Quer
em Portugal, quer na Inglaterra, os professores consideram que a avaliacdo externa parece
caminhar para uma visdo redutora da educagdo escolar e para uma desvalorizacdo do
trabalho quotidiano das escolas, e dos modos de trabalho pedagogico-curriculares dos
professores bem como para a formatacdo do pensamento e das praticas dos professores.

Viséo redutora da educacéao

Sobre os processos de avaliagdo externa vividos, os professores de ambos os paises;
consideram que, nas suas caracteristicas atuais, se trata de um processo que se afasta de
uma concecdo de educacdo escolar compreensiva e integral. Dito de outro modo, 0sS
discursos mostram que a énfase da AEE nos resultados € representativa de uma visao
redutora da educacdo escolar e, consequentemente, dos processos de desenvolvimento do
curriculo, o que acaba por a remeter para uma racionalidade instrumentalista, ao servico de
objetivos economicistas.

O discurso dos professores portugueses, ao tentarem traduzir um processo de discusséo
com os avaliadores, durante a AEE, em torno do tema “resultados escolares” parece ser
bastante claro quanto a valorizacao desses resultados:

«Mas ndo esta 14 exatamente o trabalho que esta escola fez. [parafraseando os
inspetores] ‘Ah, vocés até fazem isto bem, mas... Mas o resultado’. E isso o que
é que revela de n6s?... Esta visdo economicista, esta visdo que neste momento
predomina para tudo, que justifica tudo, ha um valor...e tudo se resume aquilo»
(Prof.3_AGES5)

«Resultados ..., a analise feita com base num ano, neste caso foi o ano 2011... E
no meu ponto de vista a escola € muito mais do que isso, sd0 muitas mais as
disciplinas... Mas mais do que as disciplinas, também, ha as aprendizagens, toda
a aprendizagem dos aspetos sociais, da cidadania» (Prof.4_AGEb5)

«Resultados académicos. Porque eles falam dos resultados sociais, mas depois
acabam por ndo dar peso nenhum a esses» (Prof.3_AGE®)

«Estéa ali, o resultado é o centro. O resto vem por acréscimo, quando devia ser o
contréario, ndo é?» (Prof.3_AGEG)

O mesmo sentimento é expresso pelos professores ingleses, que fazem alusdo a uma
AEE que ndo contempla a complexidade e diversidade dos processos de ensino-
aprendizagem. Mais ainda, a AEE parece assumir como validas quaisquer préaticas que
apresentem resultados “aceitaveis”, como 0s excertos abaixo revelam:

«E nesse sentido que eu considero que o OFSTED erra bastante, esquece que
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existem outras dimensdes do processo de ensino aprendizagem, que ndo se
qualificam. Que sdo dificeis de medir, mas o que eles dizem €, ‘se tém os
resultados, o resto ndo nos interessa’» (T_8)

«... a minha ideia é que o0 OFSTED chega com uma ideia preconcebida da
classificacdo que vao atribuir a escola... e eu acho que isso é principalmente
predeterminado pelos resultados da escola nos exames» (T_8)

As préticas curriculares sdo entendidas, nos processos de avaliagdo externa de escolas,
como tendo um propdsito Unico, fixo e predeterminado: os resultados escolares dos alunos.
Sendo que estes ultimos sdo considerados e analisados & luz de padres definidos
externamente e descontextualizados face aos contextos especificos, locais e nacionais. De
facto, esta tendéncia identificada por professores de ambos os paises vem confirmar
questdes presentes na investigacdo sobre a avaliacdo de escolas, ao nivel da focagem dos
processos de AEE nos resultados escolares. As chamadas de atengdo de autores como
Afonso (2009), que apresenta uma dura critica a accountability baseada em resultados
escolares, ou Lawn (2011) e Ozga (2012) que alertam para 0 uso dos standards como forga
motriz da governagdo educacional, veem-se plasmadas nos discursos aqui apresentados. E
neste sentido que a AEE parece assumir uma visao redutora da educagéo escolar, uma viséo
que ignora as recomendacdes e provas dadas pela investigacdo, de que o desenvolvimento
curricular de qualidade visa a formacéo integral dos alunos, e ndo apenas a sua preparacdo
para exames (Pacheco, 2005; Leite, 2006).

Uma avaliagdo centrada nos resultados deixa, entdo, transparecer uma filosofia sobre a
formacéo escolar que valoriza as disciplinas sujeitas a exames/provas nacionais, remetendo
para segundo plano as restantes disciplinas e valéncias da educacao escolar, como é o caso
da formacdo civica, formacdo global, etc.. Parece, assim, confirmar-se a tendéncia
generalizada para a qual autores como Grek (2009) tém vindo a alertar: uma escola
governada por numeros, que se afasta dos ideais de uma educagdo para todos, de uma
educacdo compreensiva e integral (Oliveira e Jorge, 2015).

Desvalorizacdo dos modos de trabalho pedagdgico das escolas/professores

Também presente no discurso dos professores, de ambos 0s paises, esta a ideia de que
a avaliacdo de escolas, nos modelos em analise nesta investigacdo, desvaloriza modos de
desenvolvimento do curriculo que assentam no respeito e atencdo as necessidades e
especificidades dos alunos e dos contextos. Esta concluséo € legitimada pelos depoimentos
dos seguintes professores:

«E porque se vé& que a parte préatica, aquilo que se aplica, aquilo que estd no
terreno, isso ndo é valorizado [pela AEE]» (T4_AGE5)

«... a forma de se desdobrar para chegar 14, para, e inclusivamente para colmatar
problemas sociais dos nossos meninos... nada disso foi valorizado... e dd-me a
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sensacdo que aquilo [resultados] pesa demais na balanca, e ndo o trabalho que é
feito para chegar a algum lado» (T1_AGESG)

«E todos aqueles professores fantésticos que trabalham em escolas t&o dificeis e
desafiantes e fazem coisas brilhantes com os alunos, para manter os alunos na
escola, nada disso é reconhecido pelos inspetores» (T_1)

«Mas o referencial [de avaliacdo] ndo estd pensado para reconhecer isso [0
trabalho dos professores] e ao mesmo tempo, ha escolas com alunos brilhantes
ensinados de forma incorreta, e que conseguem alcancar resultados. Por isso a
escola parece ser brilhante» (T_5)

Surge, novamente, a nocao de estandardizacdo, desta vez implicita no facto de que ha
uma evidente auséncia de atencdo a qualidade dos processos de desenvolvimento do
curriculo, pelos professores, uma vez que importam os resultados e ndo como se chega a
eles (Afonso, 2009; Grek, 2009).

Em consequéncia, os professores ouvidos neste estudo revelam sentimentos de
frustracdo e mesmo de penalizacdo, como mostra o discurso do professor portugués:

«Portanto, ndo ha a minima hipdtese, os resultados séo aqueles, sdo aqueles. S6
isso ja impossibilita que nés possamos sonhar com outos voos, por muito bom
gue seja 0 nosso trabalho. E, portanto, isto foi assim uma frustracéo (...) eu acho
gue acaba por ser muito penalizador, para quem trabalha, para quem
efetivamente tem tudo bem estruturado, para quem faz um esforgo tremendo
para conseguir vencer esses resultados, esses maus resultados, acho que é um
bocado penalizador n&o haver um reconhecimento diferente» (T1_AGES.

Por sua vez, este sentimento relativamente a AE pode ter um impacto ao nivel do
desinteresse e do ndo-envolvimento dos professores nas tarefas escolares (Perryman, 2007;
Ehren e Visscher, 2006). Estudos sobre o curriculo tém vindo a apontar a postura e a
dedicacédo dos professores como essencial para o sucesso educativo dos alunos (Kalbach e
Forester 2006; Paliwal e Subramanian 2006; Bustos-Orosa 2008; Buendia, Gitlin e Doubia
2003; Kumar e Natarajan 2007; Doyle 2009). Nas palavras de alguns professores
entrevistados uma avaliacdo que ndo reconhece nem valoriza o seu trabalho diario pode dar
origem a frustragdo. No fundo, estes sentimentos correspondem em certa medida ao que
Penninckx e Vanhoof (2015) designam por “tristeza pos-inspecao”, que nada mais é do que
sentimentos de desolacdo, cansaco ou burnout sentidos pelos professores, como resultado
da avaliagdo vivida. Consideramos, por outro lado, que este sentimento pode conduzir a
adocdo de uma estratégia pedagogica mais transmissiva, uma vez que o foco esta no
resultado final alcangado e ndo nos processos desenvolvidos ou na evolugdo conseguida em
relacdo aos pontos de partida de cada aluno ou, ainda, o que é feito para manter os alunos
motivados e na escola. Dai poderdo resultar processos de ensino-aprendizagem menos
desafiantes, menos interessantes que podem conduzir a alunos menos envolvidos e menos
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dedicados ao estudo, uma vez que as praticas pedagodgicas diversificadas, como referido
anteriormente, tém impacto na motivagdo dos alunos. O sentimento de desvalorizacdo do
trabalho pedagogico, da dedicacdo dos professores aos seus alunos e do esfor¢o no sentido
de promoverem ambientes e experiéncias de ensino-aprendizagem ricas e diversificadas,
parece provar que 0S processos de avaliacdo em analise remetem para uma visdo da
qualidade educativa limitada ao produto final, aos resultados. Mais uma vez, encontramos
aqui uma avaliacdo que parece assumir uma concecdo empobrecida e limitada daquilo que
é a educacdo escolar, e que se posiciona no oposto daquilo que vém sendo as correntes
tedricas sobre o curriculo (Biesta, Priestley e Robinson, 2015; Fernandes et al, 2013;
Pacheco, 1996, 2005).

Formatacédo do pensamento e das praticas dos professores

Uma avaliagdo que parece remeter para segundo plano uma visdo de educacdo que
valoriza o desenvolvimento curricular rico diversificado, tem tambem impactos ao nivel das
praticas diarias dos professores. Segundo os professores de ambos os paises, a pressao para
apresentar resultados — académicos — conduz a adocdo de determinadas estratégias e a
formatacéo das praticas curriculares

«E depois, é um bocado a formatacdo, ou seja, as vezes tenho medo de estar a
trabalhar para aquele processo. Ou seja, j& comecamos a ndo ser sO para 0S
alunos... Mas pensar assim, ‘é pa, serd que isto depois vai dar resultados para
encaixar naquilo que eles querem?’» (T4_AGET7)

«Mas acabamos por nos formatar, ou seja, se calhar até iam existir outras
atividades muito mais interessantes e que nds sabemos que os mitdos até gostam
mais, mas aquelas vamos ter que as fazer» (T3_AGED5)

«... continuamos a ter aquela obsessdo pelos resultados e isso é define uma
escola. E isso, as vezes, ndo, ou melhor, isso ndo é tudo. Hoje em dia, entdo,
ainda mais isso ndao é tudo. Claro, mas trabalha-se s6 para os resultados»
(T1_AGES)

«O ponto de partida sdo os dados [resultados] e todos sabemos que limitaces
tém os dados e como algumas escolas fabricam dados... Por isso ndo é
surpreendente que algumas escolas comecem a redesenhar o curriculo para
corresponder a essas disciplinas» (T_1)

Esta ideia de formatacdo das praticas dos professores parece provar o risco de uma
avaliacdo que enfatiza os resultados escolares nos processos de desenvolvimento do
curriculo. Os excertos revelam uma tendéncia para recorrer a estratégias, neste caso o
treino, para evitar represélias resultantes da AEE, comprovando o que autores como
McNamara et al (2011) e Schildkamp et al (2012), tém vindo a sublinhar sobre os efeitos
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nocivos de determinadas formas de AEE. Assim, no cOmputo das exigéncias de que sédo
alvo, e face a uma insisténcia “resultados”, estes tornam-se, para 0s professores, uma
preocupacdo latente e constante, uma vez que € necessario apresentar resultados, dos
alunos, na AEE. Particularmente nas disciplinas mais “importantes” — lingua materna e
matematica — assiste-se, no que a realidade portuguesa diz respeito, a orientacdes que
“prescrevem” o treino para os testes, que é como quem diz, para a obtencdo de melhores
resultados nas provas externas. Estas orientacGes acabam por ter reflexos nas escolas
dirigindo a acgdo dos professores para processos curriculares que descuram a construgéo do
conhecimento de forma integrada e numa alogica de formacdo global. Esta constatacéo
corresponde a situag@es vivenciadas pelos professores dos dois paises, como especificam o0s
excertos abaixo:

«E, portanto, quase que a escola se transformou num campo de treino para
exames. NOs muitas vezes temos essa sensacdo. Eu olho para os colegas do
departamento, os colegas de Portugués, e a grande preocupacgdo deles passa um
bocadinho por esta questao do treino» (T3_AGEDb)

«Mesmo que saibamos, no nosso intimo, que o foco deve estar na literacia ou
outros assuntos, e no desenvolvimento do self e da independéncia, as vezes é
preciso fazer um sacrificio para apresentar os resultados exigidos... por isso,
aqui que se mede, por vezes, determina o foco [do processo de ensino-
aprendizagem], independentemente do que € necessario numa educacao
abrangente» (T_7)

Vemos aqui uma clara inversdo do papel da escola enquanto promotora do
desenvolvimento dos alunos, para assumir o papel de campo de treino e de formatacéo.

No caso inglés, os professores alertam para estratégias utilizadas pelas escolas, como é
0 caso da selecdo dos alunos, para filtrar os “bons” e afastar os “ndo bons”. E, ainda, para
alteracfes na conduta profissional dos professores que, face a pressdo que sentem, adotam
posturas ou modos de agir — praticas curriculares — que consideram corresponder ao que 0s
avaliadores pretendem e, portanto, querem representar bem para os inspetores. Estas ideias
estdo presentes nos testemunhos destes dois professores ingleses:

«E a pressdo vem de [os professores] quererem representar bem para a inspecao.
E de nem sempre estarem preparados» (T_2)

«E as pessoas agem de uma forma que ndo é apropriada. Porque ficam ansiosos
com serem medidos. Comecam a olhar para as admissdes na escola para ver o
que podem fazer... E essa ndo é a forma adequada de funcionar de uma escola
inclusiva» (T_7)

Esta representacdo parece confirmar os alertas dados por autores como Blok, Sleegers
e Karsten (2008), Perryman (2006), Wolf e Janssens (2007), relativamente a
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performatividade na educacdo. Uma performatividade que assenta numa espécie de
“teatralidade na sala de aula”, onde o professor, em vez de atuar de acordo como o que sabe
ser melhor para o seu grupo de alunos, passa a agir de acordo com um manual, por vezes
inexistente, do que consideram ser o que a avaliagéo valoriza. No fundo, pode conduzir ao
fendmeno de “perda de identidade profissional” referido por Penninckx e Vanhoof (2015),
e que se materializa no abandono, por parte dos professores, das suas condutas pessoais €
profissionais para assumir modos de trabalho que consideram ser o “desejaveis”.

Os depoimentos deixam transparecer que alguns processos de desenvolvimento do
curriculo podem ser desadequados as circunstancias e as criangas e jovens a que se
destinam. Nesta linha de pensamento, parece existir um confronto entre 0 que a
investigacdo e os tedricos tém vindo a defender no sentido de uma educacgéo de qualidade, e
aquilo que esta a ser valorizado na avaliacdo de escolas, e que condiciona e formata os
professores.

Apesar disso, alguns professores também revelam alguma resisténcia as pressdes para
os resultados escolares, e admitem ter como principal objetivo atender ao aluno, as suas
necessidades e interesses, e promover a sua formacédo e desenvolvimento. A resisténcia que
aqui falamos esta presente quando os professores assumem posi¢cdes como a do professor
inglés T_3:

«Eu, eu ndo me import. Porque faco o que fago e penso, ‘sabes, estou a fazer o
meu melhor, ndo consigo fazer nada melhor que isto’. Por isso, se 0 OFSTED
ndo gostar, entdo é o melhor que consigo fazer» (T_3)

Em sintese, apesar das pressdes de um processo de avaliacdo que contradiz os pilares
teoricos do desenvolvimento do curriculo, alguns professores parecem saber fazer bom uso
da sua autonomia relativa procurando orientar as suas praticas por principios de uma
educacdo integral e recorrendo ao seu papel de co construtores do curriculo (Schkedi,
2006).

Considerac0es finais

A investigacao e os discursos tedricos (Biesta, Priestley e Robinson, 2015; Fernandes
et al, 2013; Pacheco, 1996, 2005; Young 2008) sobre educacgéo revelam que 0S processos
de desenvolvimento do curriculo séo centrais para uma educacéo escolar de qualidade, pois
é através deles que se d4 a formacdo dos alunos. Do mesmo modo, consideram 0s
professores como elementos centrais na construcdo do curriculo e agentes do seu
desenvolvimento, uma vez que é sobretudo na sala de aula que o curriculo se concretiza.

Os dados apresentados mostram que em ambos os paises, Portugal e Inglaterra, a AEE
privilegia os resultados escolares. Evidenciam também que esta énfase nos resultados
escolares induz para processos de desenvolvimento do curriculo pautados por uma logica
prescritiva que orienta o trabalho dos professores para a preparagdo dos exames. Essa

657



CARLA FIGUEIREDO; CARLINDA LEITE e PRECIOSA FERNANDES

orientacdo é percecionada pelos professores como um sinal de desvalorizacdo do seu
trabalho, interferindo no modo como organizam os processos curriculares, e formatando-os
para corresponderem a exigéncias de resultados escolares mais altos, correspondendo ao
que Young (2008) alertou sobre a cultura de sobrevalorizagéo dos resultados.

Focando agora a reflexdo em torno da questdo que orienta este artigo, O
desenvolvimento do curriculo no contexto de uma avaliacdo de escolas centrada nos
resultados: que implicacbes?, os dados mostram que uma avaliacdo deste tipo limita
fortemente o trabalho dos professores e os processos de desenvolvimento do curriculo
porquanto os remete para uma ldgica “insensivel” as vivéncias quotidianas do interior de
cada escola.

A analise permitiu estabelecer uma relacdo entre os processos de AEE e uma visdo de
educacéo redutora, que atenta maioritariamente nos resultados escolares dos alunos, e que
o0s assume como indicadores da qualidade do trabalho das escolas e, consequentemente, dos
modos de desenvolvimento do curriculo. Trata-se de uma avaliagdo externa de escolas que
coloca a tonica nos produtos, em detrimento dos processos e que, portanto, desvaloriza o
trabalho, por vezes arduo, dos professores para corresponder as necessidades dos seus
alunos e de lhes proporcionar uma formacédo global. E ainda uma avaliacdo externa de
escolas que, por ter estes contornos, pode ter impactos nocivos nos modos de trabalho
pedagdgico das escolas/professores (lvo e Hypolito, 2015). Esses impactos, como
indiciaram os dados,-traduzem-se na formatacdo dos processos curriculares, orientando-0s
para os resultados escolares ou para praticas e ou iniciativas escolares que consideram
apenas o que é valorizado pelos agentes avaliadores. De fato, os professores ouvidos neste
estudo referem sentir-se num impasse entre aquilo que é a sua intencdo de recorrer a
praticas curriculares diversificadas e articuladas com vivéncias dos alunos, numa légica de
contextualizacdo curricular (Fernandes et al, 2013), e a necessidade de treinar os alunos
para o exame final.

No quadro dos resultados a que chegamos neste estudo, questiona-se, entdo, que
relagdo é estabelecida entre as conclusdes das varias investigacGes sobre AEE e as dos
estudos sobre o curriculo e os processos do seu desenvolvimento (Domingos, 2011). Aquilo
a que assistimos atualmente é a uma contradi¢do entre o discurso tedrico e 0s processos de
avaliacdo de escolas que parecem estar, crescentemente, a valorizar, e que remetem para
uma visdo tecnicista e uma concepc¢do tradicional de curriculo como dispositivo de
transmisséo e preparacdo para um produto final desejado (Oliveira e Jorge, 2015).

Notas

L Por exemplo, o projeto Impacto e Efeitos da Avaliagdo Externa nas Escolas do Ensino ndo Superior, financiado pela
FCT (PTDC/CPE-CED/116674/2010) e desenvolvido por equipas das Universidades do Minho, Porto, Coimbra,
Lisboa, Evora e Algarve (website: http://webs.ie.uminho.pt/avaliacaoexternaescolas/)

2 A Inglaterra votou recentemente a favor da saida da Unido Europeia, num processo designado por “Brexit”. Apesar
disso, esta saida ndo ocorreu ainda pois ainda ndo estd formalizada, pelo que continua a pertencer ao grupo dos
Estados-Membros.
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3 Em Portugal, existem agrupamentos de escolas, que correspondem a juncdo de escolas dos varios niveis de ensino,
que se encontram geograficamente proximas, e que passam a assumir-se como uma institui¢do nica, promovendo e
facilitando a articulacdo vertical e a continuidade da educagdo escolar. Neste artigo, sempre que nos referimos aos
agrupamentos de escolas portugueses, utilizaremos a expressdo escola.
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