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INTRODUCAO

O presente relatdrio inscreve-se nos produtos de investigagdo previstos no Projeto “Politicas
publicas para a melhoria do ensino médio: socializagdo cientifica, traducdo e transferéncia de
resultados” (meta 1, acdo 1.2 - Estado da arte e producdo do conhecimento) e tem como
proposito descrever e proceder a uma sintese interpretativa sobre os principais marcos da
intervencdo do Estado na avaliacdo estandardizada dos alunos do ensino bésico e secundério,

em Portugal, nas ultimas décadas.

A sua tematica é tributaria da énfase conferida a renovacéo da prestacdo dos servigos publicos
(HOOD, 2001) imprimida pela Nova Gestao Publica, que vem colocando uma enorme presséo
nas questdes associadas a qualidade e a eficacia, a busca da eficiéncia e melhor utilizacdo dos
dinheiros publicos, com inevitaveis repercussdes nas politicas educativas (MAROY, 2009), e
inscreve-se no quadro a alteracdo do papel do Estado enquanto provisor de servigos para o de
regulador e avaliador, uma mudanca que se traduz no modo como passa a provir, definir e

controlar as politicas educativas:

Nuns casos reduzindo a dimensdo e a acdo do Estado através de medidas que
viabilizam a criagdo de um mercado educativo (a descentralizacdo administrativa e o
reforco da autonomia das escolas destinam-se a garantir a concorréncia e a liberdade
de escolha). Em outros casos diminuindo a intervengdo do Estado (e da sua
administracao central) na provisdo direta do servico educativo, mas refor¢ando o seu
controlo sobre os processos e dispositivos de avaliacdo (Estado avaliador)
(BARROSO, 2016, p.24).

E, pois, no contexto de crise do Estado-Providéncia (AFONSO, A., 2001; AFONSO, N., 2000)
e da sua substituicdo por um Estado-avaliador, marcado por processos de avaliacdo externa,
em que se sobrevaloriza o quantificavel e o mensuravel (AFONSO, A., 2009) que abordaremos
0s testes nacionais, mais especificamente, os exames, enquanto modalidade mais notdria e
representativa do globalizado fendmeno de testing, consistindo numa forma nova de regulacédo

da educacéo pelo Estado, centrada nos resultados.

Para além da introducéo e de uma breve nota metodoldgica, o relatorio esta organizado em trés

partes. Uma primeira parte, de breve contextualizacdo, onde sdo apresentados os momentos
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mais importantes da vigéncia dos testes externos estandardizados, mormente oS exames
nacionais, no quadro do sistema educativo. Uma segunda parte, descritiva, onde sdo elencadas,
numa perspetiva diacrénica, as principais medidas politicas que incidem sobre a avaliagdo
estandardizada dos alunos, levadas a cabo ao longo das Ultimas quatro décadas e meia,
identificando a sua fundamentacdo na problematizacdo e nas preconizagdes contidas nos textos
normativos. Uma terceira parte, interpretativa, onde se langa um olhar compreensivo sobre as
principais mudancas nas politicas que incidem sobre a avaliacdo estandardizada, no quadro das

alteracbes nos modos de regulacdo das politicas publicas de educacao.

O relatério termina com a lista final de referéncias bibliogréficas.
ASPETOS METODOLOGICOS

Para a concretizacdo do relatorio mobilizou-se investigacdo produzida em Portugal sobre a
avaliacdo estandardizada, designadamente em projetos de investigacdo e teses de doutorado.
Recorremos também a pesquisa arquivistica, consultando e analisando documentos oficiais do
Estado e da administracdo educativa (incluindo Diario da Republica e Diario da Assembleia
da Republica, despachos, pareceres, relatorios do Conselho Nacional de Educacao, registo

estatisticos do Ministério da Educacéo).
1 CONTEXTO

Apds a revolucgdo de 25 de abril de 1974, que veio a determinar a implantacdo de um regime
democratico, em Portugal, o debate no campo educativo comecgou a ser marcado pelo confronto
entre uma concecdo de avaliacdo sumativa e globalizada, instrumentada por provas
estandardizadas, centralmente produzidas, e uma outra, entdo emergente, localmente
executada, de carater continuo, que ndo privilegiava momentos, mas processos de
aprendizagem. Esse debate e as alteracdes introduzidas no sistema de ensino, pautaram-se por
avancos e retrocessos, vindo a culminar na abolicdo dos exames (a época a modalidade Unica
de avaliagdo externa estandardizada), tidos como estranhos a ‘avaliagdo continua’, modalidade

que ganhava relevo entre os atores do campo da educacéo.
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Porém, a supressdo dos exames significava renunciar a um dos principais instrumentos
reguladores do fluxo de estudantes atraves do sistema, enfraquecendo o processo de selecéo,
N0 acesso ao ensino superior, o que viria a constituir um dos principais motivos para a posterior

reintrodugdo dessas provas no Ensino Secundario (ES).

Com efeito, em 1993, dez anos volvidos sobre a sua extin¢do, 0os exames reemergiram no
sistema educativo portugués, tendo por base uma representacdo socialmente construida acerca
do ensino e das aprendizagens verificadas nas escolas, segundo a qual os alunos eram
portadores de um défice de conhecimentos e de competéncias que os tornava impreparados
para assumirem o seu papel na sociedade, em geral, e no mercado de trabalho, em particular.
Para tal, um conjunto de razdes era identificado: a falta de competéncia dos professores, a
pulverizagéo dos curricula, o facilitismo na avaliagdo e 0 modo de funcionamento das escolas.
Sera em referéncia a esta representacdo, a esta “visdo do mundo” (vd. MULLER, 1996;
SUREL,1997; MULLER; SUREL, 1998), que vieram a ser construidas as politicas de avaliacdo
dos alunos, no contexto portugués, mas também dos professores e das escolas, porquanto 0s
resultados das primeiras foram sendo progressivamente, incorporados nas duas ultimas, de

forma direta ou indireta.

Os instrumentos privilegiados destas politicas sdo os testes nacionais estandardizados —
instrumentos de um novo tipo de regulacdo da educacao, pelo Estado, baseada nos resultados.
Contudo, os exames sdo apenas uma das suas modalidades, que podem apresentar-se com
designacdes diferentes, ora com propositos regulativos mais  sancionatoérios — “hard
regulation” (vd. COSTA; AFONSO, 2009) — com impacto na classificacdo e na progressao
dos alunos (e.g. exames nacionais e provas de final de ciclo), ora de cariz mais reflexivo — “soft
regulation” (ib.) — visando sobretudo a reflexdo dos atores (e.g. provas de aferi¢éo e testes

intermédios).

Assim, 0s exames, e, em geral, os testes externos estandardizados, aparecem no contexto
portugués como o corolario légico de uma narrativa construida sobre o estado da educacdo,
sendo simultaneamente justificados por essa narrativa legitimadora que, frequentemente
mobilizada na acdo publica, e muito presente na opinido publicada, foi sendo plasmada na
legislagdo, particularmente nos normativos que foram introduzindo os testes nacionais no

sistema educativo, como adiante demonstraremos.
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Para compreendermos a centralidade, o poder e a dimenséo organizadora que 0S exames
adquiriram no contexto portugués é importante percebermos o que marcou o0 seu regresso, apos
a referida abolicdo na generalidade dos ciclos do ensino ndo superior, perpetrada no contexto
de profunda mudanga que caracterizou a sociedade portuguesa apds o 25 de abril de 1974, e

como foi legitimado no plano normativo esse regresso.

Serd, por isso, este o lugar, para mostrar que o recurso aos exames se fundou numa narrativa
que procurou pbr em evidéncia o que se considerava ser défices relativos (a) a qualidade do
ensino e da aprendizagem realizada nas escolas; (b) ao rigor e equidade das avaliagdes internas
efetuadas nas escolas; (c) a capacidade de distinguir o0s bons dos maus alunos e de
consequentemente orientar os seus percursos; e (d) a accountability ao sistema educativo.
Evidenciar-se-4, também, o condicionamento que 0 acesso ao ensino Ssuperior exerceu, e
exerce, sobre o modelo de avaliagdo dos alunos no ES, e dar-se-4 conta do confronto que, no
Ensino Basico (EB), tem posto em confronto duas modalidades de regulagéo institucional: uma
mais dura, que designaremos por ‘regulacdo sancionatéria’ e outra, mais suave, a que
chamaremos ‘regulacdo pedagodgica’. Além disso, ¢ possivel endossar cada uma destas duas
modalidades de regulacéo institucional as duas matrizes ideoldgicas que se tém sucedido nos

ultimos 45 anos.

2 QUESTIONAMENTO, LEGITIMACAO E CONSAGRACAO DOS EXAMES
COMO INSTRUMENTO POLITICO DE REGULACAO

2.1 Ensino Basico e Ensino Secundario: da inclusédo a selecéo

A data do 25 de abril de 1974, o sistema de ensino publico ndo superior contemplava a
realizacdo de provas de avaliacdo externa (exames) no término dos, entdo, designados cursos
gerais e cursos complementares do ES. Neste nivel de ensino, 0 recurso aos exames, enquanto
instrumento aferidor, certificador e seletivo foi determinado pela necessidade de se controlar
0 acesso ao ensino superior, restricdo que condicionaria o debate ideolégico em torno da sua
pertinéncia, utilidade e validade. Ja no caso dos cursos gerais, mais tarde integrados no Ensino
Basico (EB), encontrando-se desobrigados daquele propésito, o debate ideoldgico deu-se de
forma mais consequente e extremada, com repercussdes nas politicas de avaliagdo e na escolha

dos correspondentes instrumentos.
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2.1.1 Ensino Basico: da emergéncia da avaliacdo continua a autorregulacéo mitigada

As duas visdes sobre a avaliacdo dos alunos que se confrontaram no periodo subsequente a
revolucdo de abril de 1974 foram, por um lado, a avaliagdo sumativa e globalizada,
instrumentada por provas estandardizadas e centralmente produzidas e, por outro lado, uma
avaliacdo emergente e localmente executada, de carater continuo, que ndo privilegiava
momentos, mas antes 0 processo de aprendizagem. Desenvolvendo-se especialmente no EB,
esta concec¢do surgiu primeiramente por via do curriculo, com a adocdo de um programa que
fomentava a continuidade avaliativa, através da prdépria organizacdo do ciclo de ensino em
duas fases, de dois anos cada, sem reprovacao no decurso de cada uma, com provas de avaliagdo

para efeitos de progressao apenas no fim de cada fase.

A primazia conferida a avaliagdo continua, no EB, acabaria, contudo, por determinar também
a abolicdo destas provas. Sob o argumento de que a escolaridade basica obrigatoria tinha a
duracdo de seis anos, o Decreto-Lei 4/78, procedeu a abolicdo do diploma da 42 classe,
instituindo, em alternativa, o diploma comprovativo do cumprimento da escolaridade
obrigatoria de seis anos. Tal iniciativa constituiu 0 primeiro passo para a aboli¢do das provas
de exame de avaliacdo final na 22 fase para os alunos do ensino primario oficial e para os alunos
do ensino particular em estabelecimentos de ensino com paralelismo pedagogico (Despacho
42/78). Em seu lugar, o diploma determina um minucioso processo de avaliacdo continuada,
enunciando, com detalhe, os procedimentos a observar, prevendo mesmo rotinas diarias,

semanais, quinzenais, trimestrais e anuais.

Seguindo esta perspetiva, e considerando que “(...) no Ensino Primario Elementar, se processa,
no decurso de cada uma das fases de aprendizagem, uma avaliagdo continua, ndo existindo
qualquer prova de passagem no final do ano”; que “o Ciclo Complementar do Ensino Primdrio
¢ equiparado ao Ciclo Preparatdrio”; que, neste ltimo, na sua versdo direta ou via televisiva,
“ndo existem provas finais de passagem do 1° ao 2° ano”; e ainda que “as provas (...) pela sua
natureza, ndo acrescentam quaisquer elementos ao que € possivel detectar ao longo do ano por
varias provas integradas numa avaliagdo continuada” (Circular 6/77), procedeu-se, igualmente,

a abolicdo das provas de passagem da 52 para a 62 classe do Ciclo Complementar Primario.
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Os vérios condicionalismos com que decorreu o ano letivo de 1975/76, e os que imediatamente
Ihe sucederam, tinham ditado também o aligeiramento das provas finais do Ensino

Preparatorio. Referia-se na legislacdo especificamente o:

imprevisivel aumento da populagdo escolar decorrente do regresso de milhares de
alunos, das ex colonias (...) [e] os atrasos e anomalias ocorridos nas varias fases de
colocagdo de docentes (...) [que] ndo permitiram o funcionamento regular das
atividades letivas nos estabelecimentos do ensino preparatorio ¢ secundario (...)
situacdo [que] prejudicou a profundamente a aprendizagem (Despacho 133/76,
Predmbulo).

Apesar de a avaliacdo continua ter surgido no discurso, e nas normas, esta ndo foi, no entanto,
claramente assumida, em toda a sua extensdo, como forma de avaliacdo local e situacional,
fundada numa pedagogia de processo e alheia, na sua esséncia, a observancia de momentos de
avaliagdo privilegiados, de &mbito global e carater sumativo, suportados em instrumentos de
avaliacdo idénticos para alunos diversos. Com efeito, o avango da avaliagdo continua no EB
foi, a espacos, pontuado por decisdes que denunciavam alguma hesitacédo e até desconfianca
relativa aos saberes apurados por essa forma de avaliar, tida como menos criteriosa face a

avaliacdo sumativa estandardizada. Para os responsaveis ministeriais:

[0] facto de a escolaridade obrigatéria ser de seis anos, com a consequente abolicdo
do exame do Ensino Primario e do respetivo diploma, torna ainda mais premente a
necessidade de se proceder a uma criteriosa avaliacdo dos alunos” até porque
“interpretacdes diversas dos programas podem conduzir a situa¢des de ingresso das
criancas no CPES! cujos conhecimentos ndo constituem o minimo indispensavel para
a prossecucédo dos estudos. (Circular 5/78).

By

Idénticas preocupacdes presidiram a introducdo de provas globais no 2° ano do Ciclo
Preparatorio, alegando-se a necessidade de o processo de avaliacdo final dos alunos constituir
“um todo coerente com o processo de avaliagdo a que t€ém sido submetidos desde o inicio do
1° ano” (Despacho 22/77). Tais provas seriam realizadas na forma escrita, na generalidade das
disciplinas, compreendendo ainda provas orais a Portugués e Lingua Estrangeira®.
Sintomaticamente, as referidas provas manter-se-iam muito para além da abolicdo dos exames,
em todos os niveis de ensino ndo superior, que viria a ser perpetrada seis anos mais tarde
através do Despacho 23/ME/83, de 10/02.

! Ciclo Preparatério do Ensino secundario, subsequente ao Ensino Primario Elementar.

2 Estas, seriam objeto de orientacgéo especifica, através de informagGes detalhadas emanadas da Secretaria

de Estado da Orientagdo Pedagogica, “(...) tendo como Unica finalidade ajudar o professor a organizar uma

estrutura que possa reduzir ao minimo, embora a ndo elimine, a sua subjetividade” (Oficio-Circular, 69/78).
9
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2.1.2 Ensino Secundario: entre a afirmacéo da identidade e o imperativo da selegédo

No ES, o contexto conturbado ocorrido na sequéncia de revolucdo de abril de 1974 e as
consequentes discrepancias, verificadas entre escolas, quanto ao cumprimento dos programas,
bem como a contestacdo movida pelos estudantes contra os exames, conduziu a uma facilitagdo
das condicdes de realizacdo e de dispensa dos mesmos. Em junho desse ano, permitiu-se,
excecionalmente, a admisséo aos exames do 3° ano do curso geral a todos os alunos do 3° ano
do ES, e aos exames do 2° ano do curso complementar aos alunos, cuja média de frequéncia

do curso se situasse entre 7,5 e 9,4 valores® (Circular LT/ES n° 42/74).

Nos anos seguintes, a perturbacdo vivida nas escolas colocou problemas de viabilidade na
realizacdo de exames baseados no sistema instituido de Ponto (teste) unico, nacional, o que
justificou que, no ano letivo de 1975/76, se optasse pela regionalizacdo dos exames dos cursos
geral e complementar do ES liceal (Circular L/ES n°4/76). Por idénticas razdes, ja no ano letivo
precedente (1974/75), por via da Circular T/ES n° 13/75, os exames no ES técnico (cursos geral
e complementar) tinham sido remetidos para o ambito das escolas. Estas experiéncias
descentralizadoras tiveram um  carater extraordinario, sendo revertidas aquando da
normalizacdo das condicGes de funcionamento das escolas, passando a ser a equidade e a

homogeneidade das classificaces a ser os imperativos de fundamentadores dos exames.

Assim, devido a considerar-se “que a realizagdo dos exames, escola por escola, teve como
resultado que as classificacfes obtidas se tornaram extremamente desequilibradas, com grave
prejuizo para os alunos” (Despacho 6/77), foi determinado que os exames dos cursos
complementares e de Portugués e Matematica, dos cursos gerais, se realizariam através de
Pontos nacionais. A sua preparacdo ficava ao encargo do Ministério da Educacéo,
designadamente a Direcdo-Geral do Ensino Secundéario (DGES), que garantiria o alinhamento
do curriculo praticado com os conteudos testados, como se percebe do oficio dirigido as

escolas, junto ao qual se remetiam:

(...) alguns exemplares de dois pontos de ensaio, um para Matematica e outro para
Francés, do curso complementar dos liceus, a fim de serem entregues aos respetivos
professores delegados, 0s quais em conjunto com os restantes professores de cada
disciplina, decidirdo da conveniéncia da sua aplicacdo. (Oficio-Circular n° 39/77).

% Eram dispensados de exame os alunos com média igual ou superior a 9,5 valores.
10
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A reemergéncia dos exames no ES esta relacionada com a questdo do acesso ao ensino
superior. Apos o 25 de abril de 1974, perante a avalanche de candidatos as universidades e a
incapacidade de absorcdo dos mesmos pelos estabelecimentos de ensino superior, as diversas
administracdes educativas cedo tentaram adotar medidas que limitassem tal fenémeno. Logo
em 1975 (Decreto-Lei 270/75), é criado o Servico Civico Estudantil (SCE), destinado aos
candidatos a frequéncia do 1.° ano do ensino superior oficial, cuja frequéncia implicava atrasar
um ano a entrada no ensino superior. O SCE viria a ser extinto (Lei 37/77), dando lugar a um
ano de formacéo preliminar — o Ano Propedéutico — que se apoiava num funcionamento de
ensino a distancia, por via televisiva. Da dependéncia direta da DGES, este o0 Ano Propedéutico
culminava com a submissao dos alunos a diversos exames nas disciplinas do curriculo, de cuja
média classificativa resultaria o respetivo posicionamento numa lista ordenada para efeitos de

acesso ao ensino superior.

Este alargamento de um ano, no ES, ¢ justificado no facto de o pais ser, nesse momento:

(...) dos poucos paises da Europa ainda com escolaridade pré-universitaria de apenas
onze anos”, facto que, ndo justificando por si s6 “um aumento da escolaridade no
nosso sistema de ensino, ndo [deixava] de ser um factor a ter em conta,
nomeadamente, quando necessitamos de preparar 0s nossos técnicos a um nivel cada
vez mais desenvolvido que acompanhe a evolugdo crescente da ciéncia e da técnica.
(Decreto-Lei 491/77, predmbulo).

Neste contexto, e ndo obstante a contestacdo dos estudantes, os exames revelaram uma forte
resiliéncia, fundada no imperativo da selecdo, num quadro de escassez de vagas no ensino
superior, facto reconhecido no Decreto-Lei 397/77 onde se argumenta que apesar de governo
incentivar a “formagao de técnicos verdadeiramente qualificados”, considerava-se necessario
limitar “o acesso aos cursos em que, face ao excessivo numero dos respetivos diplomados, se
reconhecga haver o risco de agravamento do desemprego” (PreAmbulo), o que justificava o
estabelecimento de numerus clausus, restringindo-se, assim, o numero de estudantes

admitidos, anualmente, no 1° ano dos diversos cursos universitarios.

Em 1980, no normativo que institui o0 12° ano (Decreto-Lei 240/80), considerava se que 0 Ano
Propedéutico havia sido “(...) uma solugéo de recurso, apoiada num tipo de ensino claramente
inadequado a faixa etaria dos alunos a que se destina[va]” (id, predmbulo), explicada somente
pela impossibilidade de, a data, se criar um verdadeiro 12° ano de escolaridade. Este terceiro
ano do ES — 12° ano — surgia com “dois objetivos principais: preparagdo para o ingresso no

ensino superior e inicio de uma profissionalizagdo necessariamente orientada para a insergdo
11
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direta na vida activa” (Decreto-Lei 240/80). O propdsito formativo dual implicava o
desdobramento “em duas vias distintas: a de ensino e a profissionalizante.” (ib.). Nao sendo,
esta Ultima, impeditiva do acesso ao ensino superior, o certo € que, assumindo-se como
orientada para o ingresso mais imediato no mercado de trabalho, desviava das universidades
um ndamero significativo de alunos, respondendo, também dessa forma, ao imperativo da

selecdo cometido ao ES.

2.2 A consagracdo da avaliacdo continua e a abolicdo dos exames — autorregulacéo

insinuada entre tensdes desreguladoras e re-reguladoras

O consenso entre as forgas politicas no governo, que se sucederam até ao inicio da década de
80 do século passado, no que respeita a existéncia de exames de ambito nacional com impacto
na progressao dos alunos, nos ensinos preparatorio e secundario, sera quebrado em 1983. Pela
mé&o de Frausto da Silva, um académico com um vasto curriculo na administragdo educativa,
ministro da educacéo de um governo de coligagdo centro-direita (PPD/CDS/PPM)?, os exames

serdo abolidos em todos os niveis do ensino nédo superior.

Realcando “os principios orientadores da chamada avaliagdo continua, [e] tendo em vista
valorizar, em cada instante, o progresso dos alunos” o Despacho 23/ME/83, concluia pela perda

de sentido da:

existéncia, até (...) [entdo] vigente de provas de exame para os alunos do ensino oficial
ou do ensino particular e cooperativo com autonomia ou paralelismo pedagdgico, uma
Vez gue essas provas se constituem como pegas estranhas do processo de avaliagao
continua, que, para ser coerente, ndo podera privilegiar momentos especiais (ib.).

No entanto, o diploma refletia a preocupacdo do legislador em preservar a equidade das
avaliac@es do rendimento escolar realizadas pelas escolas, determinando que as escolas deviam
“integrar praticas de valida¢do interna do rendimento escolar (...) tendo em vista garantir, em
termos globais, coeréncia de objetivos e homogeneidade de niveis de exigéncia” (ib.). Para tal,
manteve-se em vigor as provas globais finais do Ensino Preparatorio, perspetivando-se a sua

progressiva extensdo a todo o ES.

4 V111 Governo constitucional de coligacéo Partido Social Democrata, Centro Democratico Social e partido
Popular Monéarquico, presidido por Francisco Pinto Balsemao. 4 de setembro de 1981 a 9 de junho de 1983.
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Com a abolicdo dos exames, reforcava-se ainda “a necessidade de ver assumida por parte das
escolas, a responsabilidade inaliendvel da condu¢do global do processo educativo” (ib.),
endossando aos atores locais incumbéncias acrescidas, num apelo ao exercicio da autonomia
e da autorregulagdo, “sem prejuizo dos adequados mecanismos de controlo técnico da
qualidade, da legalidade e dos niveis de exigéncia” (ib.), que a administragdo se propunha
assegurar, através da validacdo externa dos resultados produzidos nas escolas, por recurso a
auditorias esporadicas, por amostragem, sem consequéncias nas classificacfes atribuidas aos

alunos.

Através do recurso a estes instrumentos re-reguladores, porventura menos abrangentes e
sistematicos, mas com idéntico propoésito normalizador, procurava-se gerir a tensao entre o
impulso desregulador, decorrente da extingcdo dos exames, e 0s imperativos da qualidade e do
rigor do ensino, que ndo se julgavam assegurados no quadro da autorregulacdo. Tal medida
ndo deixa, todavia, de consagrar uma concepcdo de avaliacdo mais instrumental e menos
sancionatoria, que vinha ganhando representatividade entre os atores do campo educativo,

desde a instauracdo do regime democratico em abril de 1974.

2.3 A relegitimacao dos exames: estratégias e sinuosidades de um processo

A abolicdo dos exames punha em causa 0 processo de selecdo no acesso ao ensino superior,
nos moldes entdo realizados, razéo pela qual se criou um novo modelo de provas de acesso a
Universidade, por via de um “concurso de acesso”. O concurso comportava duas provas
escritas: uma “prova comum” destinada “a avaliar a capacidade de compreensdo e expressao
na Lingua Portuguesa e numa lingua viva estrangeira (Francés ou Inglés, a escolha do
candidato)” (Portaria 143/83, art. 8°), e uma “prova especifica” destinada “a verificar se o
candidato dispde da preparacdo minima indispensavel ao ingresso num ou mais Ccursos

superiores determinados” (ib., art. 99)°.

As provas eram concebidas e realizadas por um “juri constituido por professores das universidades
portuguesas, das especialidades correspondentes as matérias das disciplinas” (ib., art® 12°, n® 1). Dessa
forma se vincava a separagdo entre 0s dois niveis de ensino, secundario e superior, avocando a este ultimo
a prerrogativa na defini¢do das condi¢des de admissdo a sua frequéncia, uma vez que a “utilizacdo pelo
sistema de acesso ao ensino superior do processo de avaliagdo terminal do ensino secundario” constituia
mesmo, segundo o legislador, uma das “deficiéncias que importa[va] corrigir” (...) ja que as provas deste
visam finalidades diferentes das de garantir uma adequada sele¢io de candidatos a universidade” (ib.,
predmbulo).

13



DOCENCIA NA
EDUCAGAO BASICA

Este formato, ndo chegaria, contudo, a ser aplicado. Em seu lugar, no ano letivo de 1983/84,
vingaria uma solu¢do transitoria que estabelecia um “concurso de candidatura” no qual os
opositores com o 12° ano estavam sujeitos a “prestacao de provas, com ambito nacional,
destinadas a promover a afericdo dos critérios de classificacdo praticados nas diferentes
escolas” (Portaria 387/83, art 2°, n° 2). Em termos praticos, estas provas computavam para o
calculo da classificagdo final que determinava a posi¢cdo do candidato no concurso de
candidatura, as classificacfes nelas obtidas, juntamente com as classificacdes de frequéncia do
12°ano ®.

Nos anos seguintes, viria a tornar-se regra, na candidatura ao ensino superior, a realizacdo de
uma Prova de Afericdo, constituida por trés exames, com incidéncia nos programas das
disciplinas que constituiam o plano de estudos do curso do ES, considerando-se que, desse
modo, se corrigiria “a gravissima distor¢ao introduzida pelo elevado peso de avaliagao
continua no calculo da nota de candidatura” (Portaria 168/85, preambulo). Para o efeito,
procedeu-se a altera¢do do peso das classifica¢des internas, sendo que “enquanto em 1984 as
classificagdes obtidas atraves do regime de avaliacdo continua tinham um peso de 75% na nota
de candidatura, (...) [a partir de] 1985 limitar-se-ao a 33%, passando o peso da prova de afericao
de 25% para 67%” (ib.).

Este processo de afericdo das notas obtidas em regime de avaliacdo continua, baseado numa
prova composta por trés exames, visando os contetdos programaticos dos curricula do 12° ano,
e cuja classificacdo era determinante na ordenacdo dos candidatos a universidade, manteve-se
inalterado até 1988. Nesse ano, procedeu-se a alteracdes para acomodar as determinacfes da
Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), entretanto
publicada.

Com o novo regime de acesso ao ensino superior, surgiu a Prova Geral de Acesso (PGA), com
o0 objetivo enunciado de avaliar nos candidatos “o seu desenvolvimento intelectual, o seu
dominio da Lingua portuguesa ao nivel da compreensdo e da expressdo e a sua maturidade
cultural” (Decreto-Lei 354/88, art. 10°, n°1). N&o obstante os critérios de seriacdo serem da

responsabilidade dos estabelecimentos de ensino  superior, que podiam introduzir

6As provas corresponderiam ao que ja era requerido aos alunos externos, alunos oriundos de
estabelecimentos de ensino particular e cooperativo sem paralelismo pedagdgico, do ensino individual ou
autopropostos a exame.
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especificidades, o legislador ndo deixava de determinar que neles fosse conferida alguma
proeminéncia a classificacdo obtida na PGA, limitando-a inferiormente a 30%’, e reservando

as classificacdes do ensino secundario um peso variavel entre 25% e 50%.

Sintetizando, se em 1983, ap6s a abolicdo dos exames, com base no propoésito declarado de
salvaguarda da qualidade e da equidade no sistema, a afericdo das classificagcdes do ES tinham
adquirido particular importancia, em 1988, uma vez abolida Prova de Afericdo, a questdo da
equidade das classificacdes, atribuidas no quadro da avaliacdo continua no ES, parece ter-se
mantido, se atendermos a preocupacdo declarada pela administracdo educativa que determinava
serem as referidas classifica¢des “sempre que possivel e necessario, corrigidas estatisticamente

através da utilizagao das informagdes fornecidas acerca dos seus valores médios ¢ desvio”

(Decreto-Lei n° 354/88, art® 25°).

Em 1989, no quadro da primeira reforma curricular dos EB e ES, é destacado o papel da
avaliacao na prossecu¢ao do objetivo de “garantir o controlo da qualidade do ensino” (Decreto-
Lei 286/89, art’® 10° n°l). Para tal objetivo concorreria, entre outras a avaliacdo aferida,
destinada “a medir o grau de cumprimento dos objetivos curriculares (...) visando o controlo
da qualidade do sistema educativo e a confianga social nos diplomas escolares, através da
valida¢do externa” (Despacho 162-ME/91, n°® 5.1). Esta modalidade de avaliacdo seria
instrumentada por via de “um teste ou bateria de testes que [mediriam], com validade e
fidedignidade” (ib., n® 7.8) a consecucao do referido objetivo. O instrumento de avaliagdo
aferida do ES® seria redefinido no quadro de um novo sistema de acesso ao ensino superior

assente em dois pilares fundamentais:

(...) o trabalho desenvolvido pelo estudante ao longo do ensino secundario, medido
através das classificac@es finais obtidas; e a avaliacdo das suas capacidades para a
frequéncia do curso do ensino superior em que pretende ingressar, operada através
das provas especificas. (Decreto-Lei 189/92, predmbulo).

Segundo o diploma, as classificagdes finais do ES seriam “objeto de aferi¢do, através de um
exame nacional (...) a realizar por todos aqueles que queiram ingressar no sistema” (ib). Sob

nova forma, foi o regresso da Prova de Afericdo, abolida quatro anos antes.

7 Este limite inferior viria a ser reduzido para 20% em sede de revisdo do novo regime, aprovada pelo
Decreto-Lei 33/90, de 12/1.
8 Com a publicacdo da LBSE, o ES passa a compreender apenas o 10°, 11° e 12° anos, enquanto o EB adquire
a duracdo de nove anos, subdivididos em trés ciclos: o primeiro, de quatro anos (1° ao 4° ano), o segundo,
de dois anos (6° e 7° anos) e o terceiro, de 3 anos (7°, 8° e 9° anos).
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No caso do EB, a hipdtese de a afericdo poder impactar na progressdo dos alunos seria afastada
com a promulgacéo do Despacho Normativo 98-A/92°, que aprovou o Sistema de Avaliagio
dos Alunos do EB, e onde se afirmava que a avaliagdo aferida ndo teria “efeitos sobre a
progressao escolar dos alunos”, podendo ocorrer “em qualquer momento do ano lectivo, sendo
da responsabilidade dos organismos competentes do Ministério da Educacéo a elaboragdo das
respectivas provas” (n° 43). Simultaneamente, para ‘“efeitos de medicdo de grau de
cumprimento dos objectivos curriculares minimos” (ib., n® 44), previa-se a possibilidade de as
escolas utilizarem a avaliac¢ao aferida “no inicio do 2.° e 3.° ciclos do ensino basico, sempre
que (...) considerado conveniente pelo conselho pedagogico” (ib.), sob cuja responsabilidade

seriam “elaboradas, coordenadas e avaliadas™ as provas (ib., n° 45).

Como se pode constatar, a inquietacdo que decorre da auséncia de exames no EB, sobre os
quais recaia uma funcédo seletiva, viria a influenciar a producéo legislativa, que denuncia o
propdsito de preservar o controlo sobre o sistema, em nome da salvaguarda da equidade e do

rigor da avaliacdo realizada.

2.4 Resgate e afirmacao dos exames: de instrumento de regulacéo e accountability a meta-

politica

Em 1993, a reintroducdo dos exames no ano terminal do ES, fazia-se acompanhar de um
argumentario que apelava a necessidade de controlo da consecucdo dos objetivos e da
qualidade do ensino, tendo-se como propoésito enunciado “certificar os saberes adquiridos (...)
0s conhecimentos competéncias e capacidades dos alunos, quer para o prosseguimento de
estudos, quer para o ingresso na vida ativa”, assim como e “promover a qualidade do sistema
educativo [dado que], a avaliacdo permite fundamentar mudancas e inovacdes, designadamente
de incidéncia curricular, a partir da afericdo do ensino e da aprendizagem, com referéncia a
padrdes previamente estabelecidos” (Despacho 338/93, n° 5). A avaliagdo estava, portanto,
reservada uma dimensdo reguladora sobre o curriculo e sobre o processo de ensino, investindo-

a dos propositos de:

° Que revogou o Despacho 162/ME/91.
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(i)[d]eterminar as diversas componentes do ensino-aprendizagem, procedendo,
nomeadamente, a selecdo dos métodos e recursos educativos e as adaptacOes
curriculares necessarias a satisfacdo das necessidades educativas dos alunos”; (ii)
[o]rientar a acdo do professor no seu relacionamento com os alunos, com 0s outros
professores e com os encarregados de educacéo; e (iii) (m)elhorar a qualidade do
ensino ministrado em cada escola (ib., n° 3, a,b e d).

Neste contexto, passam a existir na generalidade das disciplinas do 12° ano, exames escritos,
de @mbito nacional, que se fizeram acompanhar de provas globais internas, nos 10° e 11° anos,
com impacto na progressdo dos alunos. Tais provas constituiam exercicios tirocinantes com
vista aos exames nacionais, induzindo os atores envolvidos a uma adaptacdo ao carater
sumativo e globalizante dos exames escritos. Na verdade, o longo processo que culminou com
a sua reintroducdo, nos diversos ciclos de ensino, foi frequentemente precedido ou
acompanhado por outros instrumentos de avaliacdo (provas globais, provas de afericao, testes
intermédios) cujo denominador comum era o de serem globais na abrangéncia, sumativos no
propésito e estandardizados no conteddo e na forma. Poderda mesmo afirmar-se que a
aproximacdo aos exames por via da prévia instituicdo de ferramentas de avaliagdo sumativa e

globalizante constituiu uma estratégia recorrente das diversas administracdes educativas.

Nesse ano de 1994, foi essa estratégia que suportou o alargamento das provas globais do ES,
ao 3° ciclo do EB, compreendendo a generalidade das disciplinas do 9° ano e computando a
respetiva classificacdo para a notacao final das disciplinas, com uma ponderacdo de 25%.
Numa reafirmacdo dos imperativos declarados em legislacdo anterior, alega-se que o “(...)
investimento de confianca da comunidade e do Estado no regime de escolaridade obrigatéria
justifica o reforco de medidas que permitam induzir uma maior equidade, justica e rigor na

avaliacdo dos alunos” (Despacho Normativo 644-A/94, preambulo).

Ora, a evolucdo mais provavel desta medida seria a reintroducdo dos exames também no 3°
CEB. Contudo, a alteracdo da matriz ideoldgica governamental, ocorrida em 1995, com a
formacdo de um governo de centro-esquerda (PS), adiou tal decisdo por alguns anos. Assim, e
ao invés, as Provas Globais do 3° CEB sdo substituidas por Provas de Aferi¢do nacionais, nas
disciplinas de Portugués e de Matematica, a realizar nos 4°, 6° e 9° anos de escolaridade. Sem
impacto na progressdo dos alunos, as Provas de Afericdo assumiam um carater informativo,
com propositos de prestacdo de contas ao sistema, que, embora de forma ndo penalizadora, ndo
deixavam de exercer um  condicionamento (ainda que indireto) das praticas de
ensino/aprendizagem, por via da autorregulacdo induzida que a sua realizacdo e 0s seus

resultados, necessariamente provocavam nos atores locais.
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A clarificagdo dos propositos da avaliagdo encontra-se bem expressa no Decreto Lei 6/01, onde,
a par “da avaliagdo das aprendizagens, entendida como um processo regulador das
aprendizagens, orientador do percurso escolar e certificador das diversas aquisicoes realizadas
pelos alunos ao longo do ensino basico” (predmbulo), surge a avaliacdo do desenvolvimento
do curriculo nacional, fungdo especialmente cometida a Provas de Afericdo de ambito nacional.
Desprovidas, embora, de propositos sancionatdrios, e destinando-se “a fornecer informagao
relevante aos professores, as escolas e a administracdo educativa, ndo produzindo efeitos na
progressao escolar dos alunos” (ib., art® 17°, n° 1), as Provas de Afericdo, estendidas agora a
todos os ciclos, configuravam um importante instrumento de accountability sindtica em
resposta ao imperativo de informagao sobre o sistema, constituindo “um dos instrumentos de

avaliacao do desenvolvimento do curriculo nacional” (ib.) .

Todavia, embora privilegiando uma avaliacgdo com propoésitos ndo sancionatorios, mas
reflexivos e pedagogicos no EB, o governo optaria por potenciar, no ES, a dimenséo seletiva
da avaliacdo, ao decretar a ligacdo entre 0s exames nacionais deste ciclo de ensino e 0 acesso
ao Ensino Superior. Argumentando com a necessidade de “evitar a duplicagdo de exames
nacionais” (Decreto-Lei 318/95, predmbulo) para os alunos que pretendessem prosseguir
estudos superiores, que seriam sujeitos simultaneamente aos exames do ES e a Prova de
Afericdo para acesso ao ensino superior'?, o referido decreto-lei, determinava que “[a] partir
do ano lectivo de 1996- 1997, (...) releva como prova de aferi¢do o exame nacional da

disciplina base do respetivo curso secundario” (ib.).

A partir de 1996-1997, os exames nacionais do ES ganharam uma nova valéncia, em
cumprimento do imperativo declarado de selecdo dos alunos, no acesso ao ensino superior, que
passou a estar relacionado com as classifica¢6es obtidas pelos candidatos nos exames nacionais
do ES (Decreto-Lei 296-A/98).

Em 2002, com o regresso ao poder de uma coligacdo de centro-direita, foi retomado o processo
de introducdo de provas com impacto na progressao dos alunos no EB, sendo consagrado,
como modalidade de “avaliagdo sumativa externa, da responsabilidade dos Servigos centrais

do Ministério da Educacéo, (...) a realizagdo de exames nacionais no 9° ano, nas disciplinas de

10 O regime de acesso ao ensino superior estabelecido pelo Decreto-Lei 189/92, de 3/11, previa a realizagdo
de uma prova de aferi¢do, também a nivel nacional.
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Lingua Portuguesa e Matematica” (Decreto-Lei 209/2002, art. 13, n° 4, al. b). Inevitavelmente,
a circunscricdo dos exames as duas disciplinas induziu uma focagem curricular, centrada na
promogéo de certos saberes em detrimento de outros, realidade que viria a ser igualmente
verificada no ES, com a reducdo do nimero de disciplinas sujeitas a exame nacional (Decreto-
Lei 74/04).

A hierarquizacdo dos saberes, dessa forma consumada, foi complementada com o
aprofundamento da funcéo de orientagéo de percursos, endossada aos exames nacionais do ES,
encetada em 2005, no governo seguinte, de centro-esquerda, com o afastamento da
obrigatoriedade da realizacdo de exames nacionais nos cursos tecnoldgicos e artisticos
especializados (Decreto-Lei 24/06, preambulo). Nesta altura, a focagem curricular e 0
alinhamento das praticas avaliativas ao nivel das escolas conhecem um particular incremento,
com a criacdo dos testes intermédios pelo Gabinete de Avaliacdo Educacional (GAVE), os
quais constituiam verdadeiros ‘para-exames’, sem impacto obrigatério na progressao dos

alunos, mas com a funcao de preparacdo especifica e treino para 0s exames nacionais.

A partir de 2012, com o governo de centro-direita a assumir como missdo “a substitui¢do da
facilidade pelo esfor¢o” e o “dirigismo pedagdgico pelo rigor cientifico” (Decreto-Lei 137/12,
preambulo), sdo instituidas metas curriculares nas diversas disciplinas do EB, com
correspondéncia em novos programas no ES. Exames nacionais — com a designagao de ‘Provas
de Final de Ciclo’ — sdo introduzidos nos 4° e 6° anos de escolaridade. A avaliacdo,
consubstanciada nos exames nacionais realizados entdo em todos os ciclos, é reservado o
“objetivo da melhoria do ensino através da verificacdo dos conhecimentos adquiridos e das
capacidades desenvolvidas nos alunos e da afericdo do grau de cumprimento das metas
curriculares globalmente fixadas para os niveis de ensino basico e secundario (Decreto-Lei
139/12, art® 23°, n° 2).

Concertadamente, assiste-se “atualiza¢do da estrutura do curriculo, nomeadamente através da
reducdo da dispersdo curricular” que se concretizaria naquilo a que o governo
denominava de “reforco de disciplinas fundamentais” (ib., predmbulo). Assim se prosseguia a

focagem curricular que estava a ser implementada.
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Desde 2016, a omnipresenca dos exames foi revertida pela atual equipa ministerial, de centro-
esquerda, através da aboli¢do das provas de final de ciclo no 4° e 6° ano. Em sua substituicéo,
recuperou-se as provas de afericdo sem impacto classificativo, aplicadas a meio dos 1°, 2° e 3°
ciclos do EB, tendo em vista possibilitar a intervencao preventiva do insucesso, no pressuposto

de que:

as dindmicas de avaliacdo visam a melhoria das aprendizagens e o sucesso escolar
dos alunos, [e] que a avaliacdo continua deve ser o instrumento por exceléncia da
avaliacdo interna, devendo os instrumentos de avaliacdo externa atuar como recurso
gue potencie a avaliacdo interna realizada na escola (Decreto Lei 17/16, predmbulo).

Com base na preocupacao enunciada de a “avaliacdo externa, centrada em apenas algumas
disciplinas, conduz[ir] a um estreitamento curricular (...) na medida em que ndo € produzida
informagao sobre outras areas curriculares” (ib.), sdo agora previstas provas de aferi¢cdo nas

diversas disciplinas e ndo s6 na Lingua Portuguesa e na Matematica.

Estas medidas que, no essencial, “retomam a pratica de aferi¢ao iniciada em 2000, impondo-
Ihe a evolucéo que se exige, ao potenciar o trabalho junto de cada aluno e ao garantir a incluséo
das areas do curriculo até aqui subvalorizadas em contexto de avaliagdo externa” (ib.),
configuram o que pode ser designado por uma regulacdo pedagdgica, na medida em que
potenciam a apropriacdo pelos atores locais (alunos, pais e professores) da informacéo
produzida, através das provas, ao conferir-lne um carater menos notador e mais descritivo,

fundando nessa carateristica o seu potencial regulador.

Desconstruindo as representaces de exigéncia e rigor, recorrentes na narrativa legitimadora

dos exames, 0 novo modelo de avaliagdo no ensino basico sustenta, ainda:

que um modelo de avaliacéo é tanto mais exigente quanto contemple mecanismos de
introducdo de uma maior qualidade no ensino e na aprendizagem, na medida em que
fornece pistas claras para conduzir a uma melhoria progressiva das préaticas a
desenvolver e dos desempenhos de cada aluno, [na perspetiva de] que o rigor e a
exigéncia se constroem pela diferenciacdo pedagdgica assente numa intervencéo
precoce no percurso das aprendizagens (ib.).
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3 0S TESTES NACIONAIS COMO INSTRUMENTO POLITICO DE REGULACAO
E ACAO PUBLICA

3.1 Diferentes configuracdes para distintas intensidades regulatorias

A reintroducdo dos exames nacionais no ano terminal do ES, surgiu, em 1993, enquadrada por
cinco imperativos — qualidade, rigor, equidade, selecdo e accountability — cinco elementos de
uma mesma narrativa, que se constituiram como uma regularidade, na generalidade das normas
produzidas sobre avaliagcdo, desde entdo. Por sua vez, esses imperativos remetiam para trés
preméncias do sistema educativo, que constituiam linhas de forca das estratégias remediadoras

a adotar face aos défices identificados:

— a preméncia do apuramento da verdade do que é ensinado e aprendido;
— a preméncia do controlo da consecugéo dos objetivos definidos para cada nivel de
ensino;

— a preméncia da seriacdo dos alunos e da orientacdo dos percursos escolares.

Tais preméncias vém sustentando preconizacfes diversas — 0s remédios de que a educacgédo
alegadamente carece — desde a necessidade de afericdo e certificacdo dos conhecimentos e
competéncias dos alunos a simplificacdo e focagem dos curricula, passando pelo alinhamento

de préticas e orientacdo dos percursos dos alunos.

Enquanto instrumentos de regulacdo e accountability, os testes externos estandardizados
podem assumir propoésitos mais reflexivos e pedagogicos, sem impacto na progressdo dos
alunos - filiando-se assim num modelo de regulacdo mais suave (soft regulation); ou mais
sancionatorios, impactando na progressao dos alunos — assumindo assim uma filiacdo
regulatoria mais dura (hard regulation) (Fig. 1). No primeiro caso poderemos enquadrar as
provas de afericdo e, de certa forma, os testes intermédios, enquanto no segundo se ajustam 0s

exames nacionais e as provas de final de ciclo.
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Figura 1

Testes externos estandardizados

Sem impacto na progressao com impacto na progressao

Provas de Afericédo Exames Nacionais

Testes Intermédios Provas de Final de Ciclo

Como foi ja referido, no Ensino Secundario, os propositos regulatérios e, consequentemente,
a escolha dos instrumentos, foram sempre condicionados pelo imperativo da sele¢do no acesso
ao Ensino Superior. Nessas condigdes, as sucessivas  administracfes educativas,
independentemente da sua matriz ideoldgica, convergiram nesse objetivo, elegendo os exames

nacionais como o instrumento privilegiado paraa prossecucdo do mesmo.

Jano Ensino Basico, alheio aquele condicionamento, foi possivel detectar divergéncias ao nivel
da escolha dos instrumentos de avaliagdo, indiciadoras de opcbes regulatorias mais

pedagdgicas ou mais sancionatorias (Fig. 2).

Figura 2

< Centro-esquerda Centro-Direita >

Exames nacionais

ecundario

LAMUTY LYaLIULIALY F1UVad

de Final de Ciclo

Provas de Aferigio

Como se pode verificar no esquema diacrénico da figura 3, apos a reintroducdo dos exames no
sistema educativo, no ano de 1993, as administracgdes filiadas no centro direita protagonizaram

invariavelmente a introducgéo de instrumentos de avaliagdo externa com impacto na progressao
22



DOCENCIA NA
EDUCAGAO BASICA

dos alunos, facto que indicia uma opgdo reguladora mais sancionatéria, enquanto as
administracdes filiadas no centro-esquerda, assumindo embora essa mesma estratégia no
Ensino Secundério, privilegiaram no Ensino Bésico os instrumentos de avaliacdo sem impacto

na progressao, compaginaveis com opcdes de regulacdo mais reflexivas e pedagdgicas.

Figura 3
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Centro-esquerda Centro-direita

3.2 Uma meta-politica no quadro da governacéao pelos resultados

Para além do alcance regulador que os testes externos estandardizados podem assumir, por via
das referidas filiagbes regulatdrias, mais sancionatorias ou mais pedagogicas, 0S exames
constituem um instrumento regulador. Na medida em que produzem e evidenciam
classificagdes por confrontacdo com medidas padrdo, os exames revelam uma estreita
adequacdo as novas formas de regulacdo e controlo assumidas pelos Estado, fundadas nos
resultados em detrimento dos processos. Esta regulacdo a distancia efetuada pelo Estado
implica responsabilizacdo, compreendendo, por um lado, a descentralizacéo e a delegacao de
competéncias e, por outro, na sequéncia da prestacdo de contas, o respetivo sancionamento,

positivo ou negativo.

A prestacdo de contas mobiliza geralmente alguma forma de avaliacdo (AFONSO, 2009).
Contudo, ndo obstante, existirem modos formais e modos informais de accountability, os
primeiros tém vindo a ganhar maior importancia. Uma vez que os sistemas formais se baseiam
na mensuragdo e codificacdo de padrdes de resultados, a informagdo perseguida é
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crescentemente quantitativa e os métodos de mensuracao sdo estandardizados. Dai a crescente
relevancia atribuida aos resultados da educacdo, com destaque, na atualidade, para os

resultados dos exames nacionais. (ib.).

Antunes e S& (2010) sustentam que as transformagdes mais ou menos evidentes introduzidas
na educagdo em consequéncia, e por via, dos exames revelam estarmos perante uma poderosa
“tecnologia politica de mudanga” —a “performatividade/desempenho” — com repercussdes ao
nivel das op¢oes cientifico pedagdgicas dos professores, cuja autonomia profissional é cerceada
pelo primado da eficacia, aferida pelos resultados dos alunos nos exames nacionais. Tais
opcbes condicionam a implementacdo dos curriculos, circunscrevendo-os aos contetdos

relevantes que merecem ser ensinados (idem, p.140).

Esta perspetiva é igualmente subscrita por Lingard, Martino e Rezai-Rashti (2013) que
evidenciam as relacdes entre curriculo, pedagogia e avaliagcdo, uma triade onde a pedagogia
assume a dimensdo de enactment do curriculo e da propria avaliagdo. Crescentemente
formatada pelo testing, a pedagogia test oriented determina a amplitude do curriculo e 0 modo

coOmo 0 mesmo é transmitido.

Pelo potencial impactante do testing aos mais diversos niveis na educacao, Lingard et al (2013)
atribuem-lhe o estatuto de meta-politica, salientando o impacto do que designam por “modes
of test-based, top-down accountability” (p.539) nos proprios objetivos da educagdo
escolarizada. Tais objetivos tém vindo a ser redirecionados, distanciando-se, cada vez mais, do
propdsito da formacdo integral do individuo, com vista a sua integracdo na sociedade, para
privilegiar uma formacdo mais pragmatica, visando a sua integracdo no mercado de trabalho,
preparando a mdo-de-obra qualificada indispensavel ao incremento da produtividade de

empresas e paises, num quadro de disputa internacional por mercados e investimentos.

Deste ponto de vista, a educacao torna-se, ela prépria também, uma mercadoria, produzida em
escolas que, naturalmente, devem competir entre si por clientes, com base em argumentos
diferenciadores, num mercado ao qual ndo faltam mesmo as agéncias de rating — funcéo

cometida aos rankings — para mediar a escolha parental.

A este propdsito, Afonso (2002) refere-se a importacdo de um ethos competitivo do campo
empresarial para o dominio publico, e concretamente para as escolas, importacdo essa que tem
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vindo a ser progressivamente efetuado pelos Estados, cuja funcdo reguladora tem vindo a
centrar-se mais nos produtos do que nos processos, exercendo através destes o controlo sobre
as escolas e as praticas docentes. O autor evidencia a funcéo simultaneamente desreguladora e
re-reguladora da avaliagdo estandardizada, defendendo ser esse papel dual que “explica (...) o
aumento do controlo sobre as escolas (nomeadamente pela introducéo de curriculos e exames
nacionais) e, simultaneamente, (...) a criagdo de mecanismos como a publicitagdo dos
resultados escolares, [como forma de introdugao] (...) de pressdes competitivas no sistema.”

(AFONSO, 2002, p.121).

Estas perspetivas revelam-se complementares para a compreensdo do fendmeno do testing. O
impacto dos testes nacionais nas praticas docentes, na organizacédo das escolas, na amplitude e
profundidade dos curricula e nos proprios objetivos da educacdo, no quadro de um novo

paradigma regulador que combina a accountability com o laissez-faire do mercado.

No quadro da instrumentacao da agdo publica, em que nos filiamos teoricamente, a definicéo
de ‘instrumento’ proposta por Lascoumes e Le Galés (2004) remete-nos para “um dispositivo
técnico de vocacdo genérica, portador de uma concecdo especifica da  relacdo
politica/sociedade e sustentado por uma conce¢ao da regulagdao” (p. 14), o que nos permite

evidenciar o cariz institucional dos instrumentos, mas também a sua falsa neutralidade.

Assim sendo, no primeiro caso, 0s instrumentos assumem um caracter institucional, na medida
em que, como as instituicBes sociais, estabelecem normas e procedimentos que estruturam a
conduta dos atores e das organizacgdes, fornecendo um quadro estavel para a acdo coletiva (vd.
NORTH, 1990), através de matrizes cognitivas e normativas, que agregam valores, crencas e
praticas. No segundo caso, os instrumentos sdo reveladores de “uma teorizagao (mais ou menos
explicita) da relagdo governante/governado” (LASCOUMES; LE GALES, 2004, p. 29) o que
significa que cobrem, sobretudo, questbes de natureza politica, produzindo efeitos especificos
— independentes dos objetivos perseguidos — 0s quais estruturam, segundo uma légica propria,

a acdo publica.

Como se viu, embora constituindo-se como um dispositivo técnico operacionalizador da

politica de avaliacdo das aprendizagens e da acdo educativa das escolas, 0s testes nacionais,

possuem uma forte carga representativa, na medida em que séo considerados socialmente como

a verdade padréo acerca do que se ensina e se aprende, bem como da forma como se organiza
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e gere ao nivel das escolas. A importancia atribuida aos exames decorre de uma subjetividade
partilhada, tida como conhecimento verdadeiro, com base em representacdes que conferem

sentido & realidade observada, legitimando politicas e orientando a agéo publica.

Em funcdo de tais representacdes, 0s exames nacionais determinam comportamentos e
organizam relagcdes no espago publico, emprestando-lhes assim dimensdo social que, em
complemento da sua materialidade técnica, Ihes confere a condigdo de instrumentos de
regulacdo e acdo publica. Como refere Carvalho (2011), os instrumentos séo, eles proprios,
dispositivos “de dupla face (técnica e social), organizadores de relacdes sociais especificas em

funcdo das representacdes e das significagdes que lhes sdo proprias” (p.19).

Do que fica dito, pode concluir-se que a importancia adquirida pelos testes nacionais,
mormente 0s exames, enquanto concretizacdo de um fendmeno mais vasto emergente nas
ultimas decadas no campo da educacao — o testing —, vai muito além do que pontuar a espacos
0 percurso académico dos alunos, através de um instrumento estandardizado de avaliacao,
aferidor externo das aprendizagens e competéncias adquiridas. Existem evidéncias empiricas

do impacto dos testes nacionais como:

— modeladores de praticas pedagogicas e de avaliacéo;

— condicionadores dos curricula;

— determinantes da organizacéo e gestao escolares;

— redefinidores dos objetivos da educacéo;

— potenciadores de accountability no quadro da acdo re-reguladora do Estado, firmada
nos resultados em detrimento dos processos;

— indutores de mecanismos de mercado e de quase mercado no quadro da livre escolha
parental;

— desoneradores dos governos relativamente a sua responsabilidade pelos contextos

educativos.

Se tais realidades se afiguram substancialmente demonstradas, permanece insuficientemente

explicado o poder e a dimensdo organizadora deste instrumento na regulacdo e acdo publica

no campo educativo. Decorrente desta insuficiéncia explicativa, afigura-se pertinente que se

intente compreender a centralidade que os testes nacionais tém vindo a adquirir, no campo da

educacdo, por via da compreensdo e evidéncia dos valores que o sustentam, das representacfes
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que encerra, das ideias e do conhecimento que mobiliza e produz, bem como das ferramentas

que o compdem e operacionalizam.

Como se viu, os testes nacionais sdo um instrumento de regulacdo, instituido com base em
valores meritocraticos e em representacdes que associam avaliacdo a provas e saberes, sendo
legitimado através do conhecimento que produz (as classificacGes) acerca do problema, que
recorrentemente define através desse mesmo conhecimento (as insuficiéncias no processo de
ensino/aprendizagens). Tais carateristicas, associadas a sua natureza compdsita, quanto as
ferramentas e dispositivos que o corporizam e complexificam, dificultam o seu escrutinio e
tornam menos questionavel a aceitacdo dos seus processos e resultados. Este conjunto de
questdes concorrerd certamente para uma explicacdo do inusitado poder e do alcance

organizador dos exames.
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