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CONSTRUCOES DA AUTOAVALIACAO DE ESCOLAS

DISCURSOS E SENTIDOS






REsSumMO

A intensificacdo da avaliacdo das escolas € uma dimensao estruturante
na edificagdo do “Estado Avaliador” e na introdugdo de logicas de “quase-
mercado” em educacdo. Centrados na eficacia e na eficiéncia, os dispositivos de
avaliacdo de escolas tém vindo a induzir a inevitabilidade de quantificar o produto
educativo da escola e a estimular, em simultaneo, as escolas a refletir sobre si
préprias, facultando novos modos de descricio do seu desempenho. Em
Portugal, a avaliacdo de escolas, em particular de escolas publicas, concretizada
em diversas iniciativas, assumiu um forte incremento na sua dimenséo externa, a
qual convoca o envolvimento da autoavaliagdo. Associado a este reforco da
avaliacdo das escolas publicas, evidencia-se a adocdo de modelos de gestédo e
administragao que insinuam maior autonomia e responsabilizag&o.

Partindo da analise do modo como, em duas organizacdes educativas, se
constroem 0s processos de autoavaliacdo, propde-se uma sintese interpretativa
com recurso a analise de conteudo qualitativa dos discursos produzidos pelos
protagonistas da autoavaliacdo, recolhidos em entrevistas semiestruturadas.
Nesta investigacdo de natureza qualitativa, efetuou-se também a andlise
documental de documentos produzidos pelas escolas, de diversos normativos
legais e de relatorios produzidos pela Inspecédo-Geral de Educacédo e Ciéncia, no
ambito da Avaliacdo Externa das Escolas (2006-2009). Esta abordagem assenta
numa concecao de escola como um sistema aberto, que se constréi em interacao
com o ambiente e se adapta através de processos de autorregulacao.

Este trabalho colocou em dialogo diversos discursos produzidos sobre
autoavaliacao das e nas escolas e propde uma analise interpretativa, a partir das
subjetividades, ambiguidades e tensfes existentes na construgdo do conceito e
do(s) sentido(s) que |he sdo atribuidos. Este trabalho permitiu estabelecer a
autoavaliacdo enquanto pretexto para refletir sobre a escola e espaco de
producdo de conhecimento sobre a escola, como processo de producdo de
sentido para a acgao, constituindo-se como espaco de resisténcia aos discursos
gue tendem a reduzi-la as suas dimensdes instrumental e técnica, onde sao

desenvolvidas as suas dimensdes participativa, formativa e emancipatoria.
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ABSTRACT

The intensification of school evaluation is a structuring dimension in
building the “Evaluator State” and introducing a “quasi-market” logic in education.
Focused on effectiveness and efficiency, devices for evaluating schools have been
inducing the inevitability of quantifying the educational product of the school and
encouraging schools to reflect upon themselves, providing new forms of describing
their performance. In Portugal, the evaluation of schools, particularly of public
schools, which has been accomplished through several initiatives, currently
assumes a strong increase in its external dimension, which summons the
involvement of self-evaluation. Associated with the reinforcement of the evaluation
of public schools, it is evident the adoption of management models which imply
greater autonomy and accountability.

Based on the analysis of how two educational organizations build their
self-assessment processes, it is proposed an interpretative synthesis using the
qualitative content analysis of the discourses made by the protagonists of self-
assessment, gathered in semi-structured interviews. In this qualitative research,
also carried out to document analysis of documents produced by schools, of
several legal documents and reports produced by the General Inspection of
Education and Science within the process of the External Evaluation of Schools
(2006-2009). This approach is based on a conception of school as an open
system, which is constructed in interaction with its environment and adapts itself
through self-regulation processes.

This work put into dialogue the various discourses produced on self-
evaluation of schools and proposes an interpretive analysis, based on
subjectivities, ambiguities and tensions in the construction of the concept and it’'s
construction(s) direction(s) assigned. This work allowed the establishment of self-
assessment as a pretext to reflect on the school and space of knowledge
production about the school, as a process of production of meaning for action,
constituting itself as a space of resistance to discourses that tend to reduce it to its
instrumental and technical dimensions, shows its participatory, formative and

emancipatory dimensions.
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RESUME

L'intensification de I'évaluation de I'école est une dimension structurante
dans la construction de | '«Etat évaluateur» et l'introduction de logique «quasi-
marché» dans I'éducation. Axé sur les dispositifs d'efficacité et d'efficience pour
évaluer les écoles ont été induisent l'inévitabilité de quantifier le produit éducatif de
I'école et encourager les écoles a réfléchir sur eux-mémes, offrant de nouveaux
modes de description de leur performance. Au Portugal, I'évaluation des écoles,
en particulier les écoles publiques, réfléechis a plusieurs initiatives assume
actuellement une forte augmentation de sa dimension extérieure, qui appelle
I'implication de l'auto-évaluation. Associée a cette évaluation améliorée des écoles
publiques, souligne I'adoption de modéles et de gestion de gestion qui impliquent
une plus grande autonomie et de responsabilité.

Basé sur l'analyse de la facon dont, deux organisations éducatives,
construisent leurs processus d'auto-évaluation, nous proposons une synthése
interprétative a l'aide de I'analyse de contenu qualitative des discours produits par
les protagonistes de l'auto-évaluation, recueillis lors des entretiens semi-
structurées. Dans cette recherche qualitative, également réalisée pour
documenter l'analyse des documents produits par les écoles, les divers rapports
juridiques et réglementaires produites par I'lnspection générale de I'Education et
de la Science, en vertu de I'évaluation externe des écoles (2006-2009). Cette
approche est basée sur une conception de I'école comme un systéme ouvert, qui
est construit en interaction avec I'environnement et adapte le biais de processus
d'autorégulation.

Ce travail mis en dialogue sur les différents discours produits et I'auto-
évaluation dans les écoles et propose une analyse interprétative, basé sur les
subjectivités, les ambiguités et les tensions présent dans le concept et la
construction (s) direction (s) qui lui est assigné. Ce travail a permis la mise en
place de l'auto-évaluation comme une occasion pour réfléchir sur I'école et
I'espace de la production de connaissances sur I'école, comme un processus de
production du sens a l'action; s'imposer comme un espace de résistance aux
discours qui tendent a la réduire a ses dimensions instrumentales et techniques,

développe leurs dimensions participatives, formative et @mancipatrice.
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MOTIVACOES, EVOLUCAO DA INVESTIGACAO E APRESENTACAO DO

TRABALHO

Nas escolas, a avaliagdo est4d presente no quotidiano, fortemente
ligada a dinamica do aprender e do ensinar, em processos que ocorrem de
modo permanente em sala de aula e em momentos em que se constitui como
instrumento formal, e dirige-se também a outras dimensfes da organizacdo
escolar. Atualmente, sistemas de avaliacdo externa, quer de ambito nacional
quer internacional, baseados em testes estandardizados, tém invadido o
espaco da avaliacdo em educacdo e os seus resultados constituem-se, em
alguns casos, como o elemento fundamental a ter em conta para a tomada de
decisdes sobre a politica de escola e sobre a escola.

Estes sistemas formais de accountability consistem “em mensurar e
codificar padrées de resultados e prever determinadas consequéncias quando
se atingem ou nao esses resultados” (Afonso, 2009a: 19). Assim, centrados na
medida, os instrumentos utilizados nesta avaliacdo originam informacao de
natureza quantitativa, proporcionando a possibilidade de seriacdo de alunos, de
escolas ou de paises.

Em Portugal, esta tendéncia tem vindo a acentuar-se, quer pela
participacdo em avaliacdes internacionais como PISA', que teve inicio em
2000, PIRLS?, ao qual o nosso pais aderiu no terceiro ciclo de avaliacdo, em
2011, e TIMSS®, quer pela generalizacdo de provas nacionais aos diversos
ciclos de ensino, assumindo-se que esta avaliacdo é, em si mesma, a garantia

da qualidade do trabalho desenvolvido pelas escolas.

! Programme for International Student Assessment — Lancado pela OCDE (Organizagéo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico), em 1997, este programa visa avaliar a
capacidade dos jovens de 15 anos no uso dos seus conhecimentos. Os resultados obtidos
nesse estudo permitem monitorizar, de uma forma regular, os sistemas educativos em termos
do desempenho dos alunos.

2 Progress in International Reading Literacy Study — O PIRLS avalia alunos do 4.° ano de
escolaridade A avaliacdo em leitura feita pelo PIRLS é suportada por uma framework que
contempla finalidades e processos de compreensédo da leitura.

® Trends in International Mathematics and Science Study — considerado internacionalmente
como um estudo de grande envergadura no quadro das avaliagbes dos resultados dos
sistemas educativos, teve inicio em 1991 e pretende avaliar o desempenho dos alunos em
Matematica e Ciéncias, face aos curriculos propostos e implementados nestas duas disciplinas.
Este estudo, concebido para ser aplicado as populagées de 9,13 e 17 anos de idade, envolveu,
em Portugal, alunos dos 7° e 8° anos de escolaridade.



“Saiba aqui quais sdo as melhores escolas do seu concelho™ ilustra
bem como as classificacées dos alunos em exames nacionais se transformam
numa avaliagdo das escolas e do trabalho dos seus docentes. Estes rankings
das escolas que, anualmente, alguns meios de comunicacdo social publicam,
constituem um momento de grande atencdo mediatica sobre as escolas, as
melhores e as piores. E, como num passe de mdgica, todo o trabalho
desenvolvido na escola, que se dirige a alunos com caracteristicas muito
distintas, as relacdes que la se estabelecem com os saberes, e 0s modos como

se proporcionam as aprendizagens, ficam reduzidos a um lugar no ranking.

Sera de avaliacdo de escolas que se trata?
Para qué e a quem serve este mecanismo que procura medir,

quantificar, comparar, classificar e hierarquizar?

Concordamos com Afonso (2009a: 18) quando afirma que

‘nenhum sistema de avaliagdo, prestagdo de contas e
responsabilizacdo (accountability) bem fundamentado em termos
politicos, culturais, éticos, técnico-cientificos e educacionais, pode
esgotar-se na mera recolha e publicitacdo de informacfes baseadas
em testes, mesmo que estandardizados. Esta situacdo é ainda mais
guestionavel quando os resultados académicos dos alunos acabam por
ser também um critério fundamental para a avaliacdo das escolas e

para a avaliagcdo dos proprios professores.”

A reflexdo sobre o(s) efeito(s) que o lugar ocupado no ranking produziu
na sua escola levou a investigadora® a questionar essa avaliacdo. Este
guestionamento foi a motivacao inicial para se lancar nesta viagem, no terreno
“‘quase” desconhecido das Ciéncias da Educacéo.

A participagdo em debates e em grupos de trabalho sobre esta
tematica, assim como o seu papel enquanto docente em escolas em que a

preocupagao com o “seu lugar na lista” era muito sentida, foi promovendo e

* Informagéo disponibilizada pelo Jornal de Noticias online em
http://www.jn.pt/multimedia/infografia970.aspx?content id=3522676
® Docente dos ensinos basico e secundério de Biologia e Geologia.
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facilitando a reflexdo e um questionamento crescentes sobre 0s objetivos da
avaliacdo de escolas. A pertinéncia de uma avaliacéo contextualizada® e com
objetivos distintos da que surge(ia) nos meios de comunicacao foi-se edificando
como tematica a desenvolver.

A intensificacdo das avaliagbes externas das aprendizagens dos
alunos, a implementagcédo de provas e exames nacionais e a participacdo do
nosso pais em avaliagGes internacionais alargaram o efeito ranking a todos os
niveis de ensino, deixando as escolas secundarias de ser as unicas visadas,
apesar de estas continuarem a ser alvo de maior publicitagcdo, devido a
dependéncia da avaliacdo dos alunos neste nivel de ensino para o acesso ao
ensino superior. As medidas politicas e administrativas concretizadas em
Portugal avangavam no sentido de “alterar os modos de regulagao dos poderes
publicos no sistema escolar” (Barroso, 2005); o desenvolvimento da Avaliagao
Externa das Escolas “estimulou” os processos de autoavaliacdo nas escolas, a
contratualizacdo da autonomia das escolas dava 0s primeiros passos em
Portugal, as alteracbes ao modelo de administracdo e gestdo da escola na
altura em discussao publica, proporcionaram o “esboco” desafiador a
investigacdo. Como refere Afonso, N. (2005) “um investigador ndo é estranho
aos movimentos sociais e as agendas politicas”.

Foi este contexto, com diversas dimensdes relevantes para analise da
avaliacdo externa das aprendizagens, concretizada em testes e exames
nacionais, que motivou a nossa pesquisa e reflexdo sobre avaliacdo e foi
dirigindo o0 nosso percurso no sentido de conhecer processos de avaliacdo que

se afastassem da standardizac&o, contextualizados.

“Como constroi a escola secundéaria a sua autoavaliagdo: Entre uma
etapa para a melhoria e a resposta a exigéncia normativa.” constituiu 0 nosso
ponto de partida. Assumimos, deste modo, desenvolver uma investigacao que
“constréi as suas problematicas na critica a estes problemas’ exercitando

assim uma funcéo critica e transformante” (Correia & Stoer, 1995: 11). Perante

°A opcdo pela tematica especifica da autoavaliagdo de escolas foi motivada durante a
frequéncia do Mestrado em Avaliagdo da Educacdo; a opcao inicial por escolas secundarias
deveu-se ao facto de grande parte do percurso profissional da investigadora ter sido efetivado
no ensino secundario, nivel de ensino que, no inicio deste trabalho, era o alvo Unico dos
rankings.

’ Os autores referem-se a problemas educacionais.



a exigéncia normativa para a concretizacdo da autoavaliagdo e a sua
convocacao no ambito da Avaliacdo Externa das Escolas da Inspecao-Geral de
Educacao e Ciéncia (IGEC), pareceu-nos pertinente conhecer e compreender o
modo como constroem, nas escolas, 0os que interpretam na sua agao estas
solicitagdes, como as integram ou articulam e que sentidos Ihes atribuem.

A semelhanca do que afirma Lima (2010a: 68) relativamente a
educacéao, consideramos que a avaliagao “é mais do que um simples objeto de
estudo, eventualmente construido a partir de campos legitimos, mas em todo o
caso alheios ao pensamento educacional, a partilha, mesmo quando critica, de
um conhecimento que ndo € apenas académico, mas também cultural e
profissional”. Neste trabalho, assumimos a centralidade dos participantes como
autores de conhecimento sobre a escola e a sua avaliagdo, como produtores
de um discurso repleto de significados, a partir dos quais construimos a nossa
andlise. Esta perspetiva epistemolégica “reside no reconhecimento de que os
discursos nao sao apenas instrumentos de cognicdo de uma “realidade
exterior”, mas sao constitutivos da produgao dessa realidade e dos atores que
a narram” (Correia,1998: 108).

E neste espaco de partiiha de saberes que nos propusemos
desenvolver um trabalho de pesquisa que, “na base da recontextualizagao da
dindmica local-global, promova uma investigacéo relevante que ao valorizar as
praticas e todos os saberes” (Correia & Stoer, 1995: 5) possa contribuir para o
conhecimento e compreensdo do(s) modo(s) como se constroem o(S)
processo(s) de autoavaliacdo em duas organizacdes educativas (uma escola
secundaria e um agrupamento de escolas).

A questdo que nos inquietou e orientou a nossa partida para a
investigagdo — “Como constréi a escola secundéria a sua autoavaliacao: Entre
uma etapa para a melhoria e a resposta a exigéncia normativa.” - deu lugar a
uma anélise mais focalizada na construcdo de um sentido para a autoavaliacao
do que uma analise do processo ou dos instrumentos operacionalizados. Este
questionamento de “Como constroi” € por nés elaborado na perspetiva de uma
construcdo de ordem mais conceptual, de significado para a acdo que se
desenvolve. Tal como em processos de aprendizagem, a autoavaliacdo tem
uma funcado relevante na e para a escola. Muitos trabalhos de investigacao

nesta area ocupam-se do estudo de instrumentos, de modelos, para a sua



implementag&o; o nosso tem como objetivo compreender/explicitar qual(is) o(s)
sentido(s) que 0s seus principais protagonistas atribuem a esta acao/funcéo e
permite evidenciar as potencialidades da autoavaliacdo como processo
mobilizador nas escolas e potenciador de transformacdo dos autores e de
praticas.

Esbogamos uma investigacdo que permitiu, no momento da analise,
um dialogo entre perspetivas/conce¢fes de autoavaliacdo, as produzidas nos
discursos dos autores e atores privilegiados da autoavaliagdo das escolas, e as
construidas em discursos enunciados noutros (con)textos, como 0s normativos
legais e diversos documentos relativos a Avaliagdo Externa das Escolas. Ao
abordarmos estas articulacfes, adotamos a perspetiva de Correia (2001: 21),
ao considerar que, “apesar de sugerir a existéncia de uma analogia entre
“narrativas politicas” e as” narrativas cientificas” da educacgéo, a aceitacéo
destes pressupostos ndo implica a reducdo do cientifico ao politico como se
este ultimo fosse axiologicamente neutro ou como se o campo cientifico fosse
maquiavelicamente objeto de manipulacgao politica”.

Procuramos conhecer as concecfes de autoavaliacdo produzidas nos
diversos (con)textos, aceder a rede de significados e aos sentidos que lhe sdo
atribuidos, evidenciando este processo como um espaco privilegiado de
conceber a escola como um sistema que se adapta, se transforma, se altera,
se autorregula, em resultado das diversas interacbes que estabelece com o
meio externo.

No Capitulo 1 — As escolas e 0s seus processos de autoavaliacao:
Construcdo do espaco da investigacdo —, apresenta-se o percurso de
construcdo deste trabalho de pesquisa. Pareceu-nos ser por aqui que faria
sentido comecar, para fundamentar o que sustentou este modo de investigar,
explicitar as op¢Bes tomadas ao longo do percurso, e que também se refletem
agora, no trabalho da escrita. Situada na perspetiva qualitativa, esta
investigacdo foi matizada com logicas do paradigma interpretativo e aventurou-
se num exercicio de diadlogo entre saberes, os que o0s percursos da
investigacdo e da investigadora proporcionaram. O espaco da investigacao

povoado por discursos — os dos construtores da autoavaliagcdo de uma escola



secundaria e de um agrupamento de escolas®, os presentes em normativos
legais e em documentos produzidos pela Inspecdo-Geral da Educacdo e
Ciéncia, no ambito da Avaliacdo Externa das escolas — é apresentado e
caracterizado. Neste capitulo, € apresentado o modo como a analise de
conteldo desses diversos discursos proporcionou a producdo de uma
articulacgao original.

No Capitulo 2 — A Avaliacdo e a Escola — sintetizam-se diversas
concetualizacbes e perspetivas em Avaliagcdo, que contribuem para a
compreensao do nosso objeto — autoavaliagdo — e para a proposta de
clarificagéo do conceito. A Escola emerge, no nosso trabalho, como contexto
onde decorre a acdo de avaliar e simultaneamente como objeto desse
processo, tal como refere Lima (2002: 19): “toda e qualquer agao de avaliar em
contexto escolar baseia-se numa concec¢ao organizacional de escola, implicita
ou explicita”. No nosso trabalho esta é uma dimensao importante, ja que néo &
possivel compreender a autoavaliacdo sem refletir sobre a concecéo de escola
gue transporta. Conhecer concecbes de escola contribui para compreender o
modo como pode ser construida a sua avaliacdo. E, do mesmo modo,
conhecer a autoavaliagdo construida na escola revela perspetivas de escola e
de educacéo. Para aceder a este espaco de inter-relacéo séo trazidas imagens
de escola e sédo apresentados 0s seus comportamentos.

O capitulo termina com a abordagem a um modelo de avaliagdo cujo
uso tem sido aconselhado para a realizacdo de avaliacdo de escolas e é
considerado para a implementacdo de dispositivos de autoavaliacdo. Assim,
abordamos a CAF (Common Assessment Framework), um modelo europeu
gue serve para avaliar e melhorar o desempenho organizacional, que tem
como referéncia os principios do Modelo de Exceléncia da EFQM — European
Foundation for Quality Management, que é utilizado como base para a
avaliacdo de uma organizacéo, visando desenvolver uma cultura de exceléncia,
de inovagéao e a melhoria.

Compreender o contexto local, em que cada escola constréi a sua

autoavaliacdo, carece de um conhecimento do contexto global em que se

8 Por facilidade do discurso iremos referi-las como escolas, ao longo deste trabalho. Aqui fica o
esclarecimento que o trabalho de investigacdo decorreu numa escola secundaria e num agrupamento de
escolas constituido por cinco Jardim-de-infancia (J1), sete escolas basicas do 1°. Ciclo e uma escola basica
dos 2° e 3°. Ciclos.



inscrevem as politicas de avaliagdo em educacao. Consideramos, como aponta
Barroso (2004c: 21), que as mudancas no dominio das politicas educativas se
fazem pela “regulacao transnacional”, resultante de “estruturas supranacionais
(como é o caso, para Portugal, da Unido Europeia) que mesmo nao assumindo
formalmente um poder de decisdo em matéria educativa, controlam e
coordenam, por meio das regras e dos sistemas de financiamento, a execugao
das politicas nesse dominio” e que a “redefinicdo do papel do Estado e a
revalorizacdo da ideologia do mercado sdo dois dos vetores essenciais dessas
mudancgas” (Afonso, 1999: 140) que se vém traduzindo em politicas de
avaliacdo. Reflexbes desta natureza sdo apresentadas no Capitulo 3 —
Avaliacdo e Autoavaliacdo de Escolas: Contributos para uma contextualizacéo
— uma sintese destas multirregulacdes, que nos permitiram uma escuta
particular no terreno, quer dos discursos produzidos pelos protagonistas da
autoavaliacdo das escolas, quer dos produzidos em documentos oficiais com
origem diversa, e as suas relacdes dinamicas.

No Capitulo 4 — Avaliacdo e autoavaliacdo de escolas em Portugal —
faz-se uma contextualizacdo ao nivel nacional, na dimensdo de politica
educativa e em avaliacdo, e sdo analisadas as iniciativas e 0s programas de
avaliacdo e de autoavaliacdo em que as escolas portuguesas, mais
recentemente, estiveram envolvidas. Esta sintese permitiu-nos acompanhar o
percurso da avaliacdo e autoavaliacao de escolas em Portugal e situar a nossa
pesquisa e a analise que produzimos nesse continuum temporal e debater e
compreender os sentidos presentes nos discursos. Cada escola constréi a sua
prépria histéria, que se edifica em constante inter-relacdo dinamica com o seu
meio externo, recontextualizando discursos — oficial, normativo, de programas e
instituicbes de avaliacdo. Assim, aceder a esta historia mais global da
avaliacdo de escolas em Portugal foi indispensavel para o nosso trabalho.

O Capitulo 5 — Autoavaliacdo — os discursos e a sua andlise —
apresenta os discursos analisados, as categorias construidas na analise e
propde um esboco da rede de dimensdes em que a autoavaliacdo se constroi
nos discursos dos autores e construtores da autoavaliacdo nas escolas. Sao
reveladas as subjetividades, ambiguidades e tensdes existentes no espaco de
construcdo do processo de autoavaliacdo. E uma andlise inevitavelmente

marcada pelo modo como organizamos a pesquisa bibliografica, que



partiilhAmos ao longo dos capitulos 2, 3 e 4. O modo singular como o0s
participantes  recontextualizaram 0s  discursos normativos e 0S
pedidos/sugestdes externos e se apropriaram deles para desenvolver a sua
autoavaliacdo e o discurso que sobre ela produziram sdo argumentos que nos
fizeram integrar nas categorias que produzimos na andlise as transcricdes das
entrevistas, para que o leitor possa também partilhar desse espaco de
confianca e partilha em que decorreu a nossa investigagao.

A produgdo de um novo discurso constitui uma parte das
Consideracdes Finais, no qual desenvolvemos a tese de que a autoavaliacdo
se constitui como pretexto para refletir sobre a escola, sobre o trabalho
educativo e a missao da escola, como producéo de sentido para a acao; e se
pode estabelecer como espaco de resisténcia aos discursos que tendem a
reduzi-la as suas dimensdes instrumental e técnica, e de desenvolvimento das
dimensdes participativa, formativa e emancipatoria da avaliacao.

Terminamos este trabalho de escrita — produzido a uma certa distancia
temporal do tempo da pesquisa bibliografica e do contacto com o terreno, com
a certeza de que novos questionamentos surgiram e de que um trabalho de
investigacdo nesta area serd sempre uma tarefa inacabada - Um trabalho
inacabado... E damos conta da emergéncia de novos discursos e dos desafios
para a autoavaliacdo de escolas em Portugal. A evolucdo/mudanca das
politicas em educacdo e as mudancas no modelo de Avaliacdo Externa das
Escolas da IGEC, constituindo outros discursos, imprimem mudancas das
variaveis em estudo... Uma escola como um sistema, em interdependéncia
dindmica com o meio externo, ir4, de modo natural, modificar-se, autorregular-
se, de modo a reestabelecer esse equilibrio dinamico e manter-se viva:

redefinir a autoavaliacdo, assumindo a autonomia relativa para recontextualizar

0S novos (con)textos e produzir outros discursos.



CAPITULO 1 — AS ESCOLAS E OS SEUS PROCESSOS DE AUTOAVALIACAO —

CONSTRUCAO DO ESPACO DA INVESTIGAGAO

Este capitulo pretende dar a conhecer o percurso de construcéo deste
trabalho de investigacdo, os principios epistemoldgicos em que se sustenta, as
opcbes metodologicas que foram tomadas, as diversas fases que o
constituiram, e também partilhar o caminho da investigagéo e da investigadora.

A presenca “natural” da avaliagdo no contexto profissional da
investigadora (docente do ensino secundario de Biologia e Geologia) incitou o
seu interesse pelo aprofundamento do conhecimento neste dominio. O
desenvolvimento deste trabalho proporcionou momentos de articulacdo com
outros saberes, de constru¢cdo de conhecimento, espacos para a compreensao
de conceitos e de praticas, tempos de reflexdo partilhada sobre os diversos
processos experienciados ao longo do percurso da investigacdo. O aparente
descentrar do objeto quotidiano, uma pratica centrada na avaliacdo das
aprendizagens dos alunos na area disciplinar, para a avaliacdo da escola, em
particular para os processos de autoavaliacdo da escola, foi antes um
alargamento dos seus limites: a escola é o lugar onde se aprende e onde se
ensina, onde se concretizam as medidas da politica educativa, e a avaliacdo
vai muito para além do momento ou do instrumento formal de avaliacdo das
aprendizagens. Os diversos processos de avaliacdo que quotidianamente se
operacionalizam em sala de aula tém por referéncia a instituicdo em que se
realizam e as normas prescritas na legislacdo em vigor. O foco na avaliacao,
agui assumido numa perspetiva mais global, foi intensamente marcado por
guestionamentos pessoais sobre as logicas introduzidas pela divulgacdo de
rankings de escolas, pela intensificacdo da avaliagdo externa das
aprendizagens e pela utilizagcdo da avaliacio como moeda de troca para a
autonomia.

O capitulo referente a metodologia de investigagdo, constituindo uma
parte deste trabalho escrito, ndo se estabeleceu enquanto parte distinta do
trabalho de pesquisa bibliografica e de construgcdo do quadro tedrico, de

guestionamento e de intervencao na acao de investigar. Arrumadas neste lugar



na escrita, sdo apresentadas as opc¢Bes metodologicas e explicitadas as
informagdes que julgamos mais relevantes para a compreensao deste percurso
e fundamentadas as decisfes que foram tomadas ao longo da investigacao.
Reconta-se um percurso marcado por avangos, por recuos, por insegurangas,
que revelou alguns desafios inesperados; um trajeto préprio de um viajante
inexperiente.

A nossa perspetiva para a analise, o modo como concretizamos a
escuta e a interpretacdo particular que construimos, implicam-nos com este
modo de apresentar o trabalho, assim como com o0 seu conteddo. Numa
tentativa de colocar por escrito a articulagdo entre “teoria” e “metodologia”,
partimos de um capitulo com caracteristicas mais metodolégicas e
pretendemos que o nosso “quadro tedrico” se constitua como um espaco de
partilha, que permita ao leitor acompanhar-nos no percurso desta investigacao.
Esta proposta implica também dar a conhecer como se processou a nossa
entrada no campo, esclarecer os papéis por nés desempenhados nhas
interacfes que se estabeleceram com os participantes e descrever o contexto

em que se efetuaram.

1.1. O PARADIGMA QUALITATIVO E A PROPOSTA DE TRABALHO A
DESENVOLVER

Entrados no século XXI, as discussfes sobre o modo como se produz
conhecimento permanecem, se bem que mais atenuadas, na dicotomia
qualitativo/quantitativo, numa tensdo que ndo se centra agora somente sobre
0S pressupostos epistemoldgicos e as regras metodolégicas, mas também
sobre as légicas dominantes disseminadas pela designada globalizacao.
Diversos autores vém refletindo sobre esta tematica, quer sobre o0s
pressupostos epistemoldgicos quer sobre as suas implicacdes metodoldgicas.

Instalada pela ciéncia dita moderna, a légica introduzida pela
matematica aplicou-se as diversas “ciéncias” e passou a defini-las como tal.
Neste modo de “conhecer” a realidade, conhecer significa quantificar, o rigor
cientifico afere-se pelo rigor das medicbes, as qualidades do objeto sdo
traduzidas em quantidades e tudo o que nao for passivel de quantificacdo é

cientificamente irrelevante. A compreensédo de um mundo complexo faz-se pelo
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estudo parcelar, pela classificagdo e pela identificacdo de regularidades que
permite fazer previsbes acerca dos fendmenos. O conhecimento cientifico
pretende-se utilitario e funcional. Este modo de construir ciéncia criou um
mundo estavel, em que as leis “cientificas” permitem explicar o presente,
prever o futuro e possuem a capacidade de o dominar e transformar. Foi este
determinismo que, proclamando aceitar a existéncia de diferencas entre os
fendbmenos naturais e os fenémenos sociais, durante muito tempo exigiu que o
seu estudo fosse realizado de modo idéntico, “reduzindo os factos sociais as
suas dimensdes externas, observaveis e mensuraveis” (Sousa Santos, B.
1988: 52), usando critérios de cientificidade das ciéncias naturais.

A reivindicacdo de um estatuto metodoldgico proprio para as ciéncias
sociais, cujo argumento fundamental € que a acdo humana € radicalmente
subjetiva, revelou uma outra possibilidade de construir conhecimento, utilizando
métodos qualitativos em vez de quantitativos, com vista a producdo de um
conhecimento intersubjetivo, descritivo e compreensivo, constituindo um outro
paradigma. Como refere Sousa Santos (idem: 53), o comportamento humano
nao pode ser descrito e muito menos explicado com base nas suas
caracteristicas objetivaveis, mensuraveis, uma vez que a0 mesmo ato externo
podem corresponder sentidos de acdo muito diferentes; compreender o0s
fendmenos sociais implica aceder ao sentido que os sujeitos conferem as suas
agdes. No mesmo sentido Sousa, J. M. (2000: 4) refere que “o facto de o nosso
objeto de estudo dizer respeito ao ser humano, acentua muito mais a sua
natureza relativa, dadas as percec¢cfes que lhe sdo préprias e os significados
particulares que cada um atribui a realidade”.

Os recentes avancos has diversas ciéncias deixam de conseguir
demonstrar as dicotomias anunciadas, a distingdo entre ciéncias naturais e
ciéncias sociais deixa de ter sentido. Apds a demonstracdo da interferéncia
estrutural do sujeito no objeto observado, a distingdo sujeito/objeto tornou-se
mais complexa, abandonando a dicotomia, assumiu a forma de um continuum.
Os objetos tém fronteiras cada vez menos definidas, constituindo-se a partir
das redes complexas que estabelecem com outros objetos.

Os trabalhos do bidlogo L. von Bertalanffy, que enunciou a Teoria geral
dos sistemas, revolucionaram a visdo do mundo, tendo proposto uma analise

sistémica dos fendmenos nos seres vivos, rompendo com a tradicional
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abordagem microscépica e isolada. Ao procurar um modelo cientifico
explicativo do comportamento de um organismo vivo, avanga com a proposta
de que todo o organismo vivo é, essencialmente, um sistema aberto. O sistema
aberto € um todo organizado, constituido por diversos elementos
interdependentes, que interage, num fluxo continuo de entradas e saidas, com
um meio exterior. Conceber os fendbmenos sociais nesta perspetiva sistémica &
considera-los sistemas abertos que se regulam e auto-organizam tendo em
vista a realizacdo dum objetivo (Sousa, J. M. 2000: 7).

Ao considerar esta abordagem para o nosso trabalho, pretendemos
estudar 0s processos que se inter-relacionam com a construgdo da
autoavaliacdo em cada escola. Esta opcédo foi determinante para a concecao
do dispositivo metodoldgico e orientou a pesquisa e a revisdo de bibliografia.
Pretendiamos compreender a dinamica global do fenémeno em estudo.
Estudar um processo interno — autoavaliagdo —, talvez o que mais situa a
escola na interface com o meio externo. Nesta abordagem consideramos que
cada processo que ocorre na escola, cada detalhe, faz parte do sistema —
escola — e se relaciona com todos 0s outros e com o exterior. A autoavaliacado
€ um “elemento” deste sistema, “com qualidades de totalidade,
interdependéncia, hierarquia, autorregulacao, intercambio ambiental, equilibrio,
adaptabilidade e equifinalidade” (S. Littlejohn, 1982: 33, cit. in Sousa, J. M.
2000: 7).

O objeto da nossa investigacdo, a avaliagdo, e em particular a
autoavaliacdo das escolas, encontra-se inscrito numa rede complexa de
medidas de politica educativa que, ambiguamente, declaram uma maior
autonomia e diversificam e intensificam os processos de regulacdo, pelo que a
sua andlise tem de considerar os mdultiplos olhares, as vozes dos diversos
intervenientes e atender aos diversos entendimentos e significados atribuidos
aos conceitos.

O desenho metodolégico assenta ainda em pressupostos que importa
declarar. “A ideia de que nao conhecemos o real sendo o que nele
introduzimos, ou seja, que ndo conhecemos do real sendo a nossa intervencao
nele” (Sousa Santos, B. 1988: 55) orientou o trabalho do estudo de caso e teve
implicagBes importantes, quer no trabalho sucessivo de analise e interpretacao,

guer no modo como, posteriormente, se concretizou este trabalho escrito.
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Os avancos da microfisica, da quimica e da biologia explicam a
evolucdo e as transformacbes através de flutuacbes, em sistemas que
funcionam nas margens da estabilidade, segundo l6gicas de auto-organizacao
em situagbes de nao equilibrio, evidenciando “que a irreversibilidade nos
sistemas abertos significa que estes sdo produto da sua historia” (idem: 56).
Tais avangos permitiram assim uma nova concecdo da natureza dos
fendbmenos. O nosso trabalho foi integrar, colocar em dialogo, trazer para a
compreensao da autoavaliacdo das escolas estas “novas” concecbes da
matéria e da natureza, tal como as caracteriza Boaventura Sousa Santos
(ibidem): “Em vez da eternidade, a histéria; em vez do determinismo, a
imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a interpenetracdo, a
espontaneidade e a auto-organizacdo; em vez da reversibilidade, a
irreversibilidade e a evolugao (...)". José Alberto Correia (1998: 107) evidencia
ainda a importancia que podem ter para a “recientifizacédo do campo educativo”
as novas metodologias e “estilo de escrita socioldgica”, assim como uma
emergéncia de diversas linguagens oriundas de varias ciéncias na construcéo
do discurso educativo.

O nosso trabalho, atendendo a histéria da autoavaliacdo de escolas em
Portugal, pretende compreender duas histérias particulares, dois modos de
conceber e concretizar processos de autoavaliacdo de escola. Neste trabalho,
a investigadora assume o papel de (re)construtora do objeto, que se vai
constituindo a partir dos significados partilhados com e pelos protagonistas dos
percursos da autoavaliacdo das escolas, que subsidiam para a sua analise. Tal
como referencia Sousa, J. M. (2000: 8), “enquanto fendmeno a estudar, ganha
contornos mais nitidos a partir dos multiplos olhares que a perspetiva temporal
Ihe confere”.

O nosso objeto de analise exige um trabalho de investigacdo centrado
na escola, numa escola. Porque cada escola é U(nica, cada modo de
operacionalizar a sua avaliacdo é também particular, € um trabalho que trata
um objeto “situado na interface entre as macroestruturas educativas e o
microcosmos construido a nivel da turma” (Correia, 1998: 117), podendo ser
abordado por estudos extensivos, para realizar uma analise das caracteristicas
ou das circunstancias de uma populacdo, com referéncia a um determinado

momento no tempo, e com uma preocupacao dominante de abrangéncia e de
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generalidade (Afonso N., 2005: 63), como muitos dos estudos internacionais
sobre avaliacdo da qualidade. O nosso trabalho centra-se em histérias
particulares, em que se procurou enfatizar a interpretacdo dos processos de
autoavaliacdo nos seus contextos de producdo e de enunciacao,
desenvolvendo-se a investigacdo em estudo de caso.

Por afastamento face ao paradigma positivista (e ndo por oposicéo),
este trabalho de investigacdo enquadra-se no paradigma qualitativo ou
naturalista. Considerando a educacdo sempre ligada a valores, a ética e a
opcbes de politica, procura problematizar a subjetividade da avaliagdo e os
modos como sao (re)construidos os sentidos para a autoavaliacdo das e nas
escolas. Esta atencdo a um quadro tedrico e simultaneamente aos contextos
locais em que se concretizam 0S processos requer 0 recurso a meétodos
qualitativos e mais compreensivos. Como refere Afonso N. (2005: 9), as
perspetivas epistemoldgicas e metodoldgicas coerentes com esta abordagem,
que privilegia “a compreensdo das estruturas sociais e organizacionais, a
construcdo dos contextos de acdo e das ordens locais, a caracterizacdo das
relacbes de poder, as logicas de acdo, as culturas organizacionais e
profissionais”, inserem-se no “ambito global das ciéncias sociais, mas a partir
das perspetivas especificas da ciéncia politica, da sociologia e da teoria
organizacional’.

Para Berger (1992: 23,24), a investigacdo neste dominio tende “a ser
sempre um trabalho de reelaboracdo, de reinterpretacdo de um conjunto de
fendbmenos que todos nos ja experienciamos”. NO nosso caso, esta
experienciacdo faz parte do quotidiano profissional, produzindo uma distancia
quase nula entre a investigadora e o objeto, uma partilha de conceitos, de
contextos e mesmo de agao conjunta com alguns dos participantes. A relacéo
que se estabeleceu com a investigacdo e o modo como se concretizou a
analise serdo diversos do que sucederia com um investigador “exterior”,
marcados pela histéria, pelos saberes e experiéncias da professora que aqui
assumiu o papel de investigadora.

Investigar na escola é, para nés, também investigar a escola numa
concecdo multifacetatada, ndo a colocando como objeto de estudo ou como
contexto onde se desenvolve o estudo, antes focalizando-nos na acdo que nela

se desenvolve. Como refere Barroso (1996:10), o estudo da escola enquanto
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organizacdo abre-se “a influéncia dos paradigmas interacionistas de analise,
gue encaram as organizacdes como constru¢des sociais, 0 que leva a por
énfase na acao dos individuos, nos seus interesses, nas suas estratégias, nos
seus sistemas de agao concreta”.

Alargando o conceito de ato educativo, entendendo-o como um ato que
diga respeito ao ensino, enquadramos a autoavaliagdo na concecao de Sousa,
J. M. (2000: 5), situando-a “num contexto muito mais vasto onde entram em
jogo os sistemas politico, ideoldgico, filosofico, religioso, econdmico,
tecnoldgico, etc., em interagdo permanente”. Esta abordagem compreensiva da
autoavaliacdo nas escolas requer “dados” diversos, com origens e contextos de
enunciagao distintos. Os nossos “dados” sdo as partilhas dos sentidos que os
atores da autoavaliagcdo em cada escola nos facultaram. A estes, acedidos por
entrevista, acrescem os da andlise documental dos documentos estruturantes
das escolas, dos normativos que regulam os processos de avaliacdo das
escolas, dos documentos da IGEC da Avaliacdo Externa das Escolas.

No trabalho de andlise foi por n6s assumida a preocupacdo com a
descricéo, os dados foram analisados na sua totalidade, sem a preocupacéo
em 0s reduzir ou resumir para o seu tratamento analitico, nada foi considerado
trivial, para que se fosse construindo uma compreensao do processo e da sua
complexidade. Como refere Santos Guerra (2002:9), “Tudo fala dentro da
organizacdo. Faz falta escutar e, em seguida, passar 0 que se ouve pelo crivo
do significado. Nada é neutro, tudo esta carregado de forca, de intencdes e de
valor”. Assim, todos os discursos produzidos sao validos e igualmente capazes
de descrever a realidade.

Importa ainda salientar que este trabalho deu lugar a reflexdo: a que se
procurou traduzir neste trabalho escrito e a que cada professor, cada diretor,
cada participante foi convidado a fazer e a partilhar com a investigadora. Este
trabalho assenta nos discursos dos autores e dos atores da autoavaliacdo, da
atencdo aos seus pontos de vista, assim como ao contexto em que 0S
produzem, considerando-os como elementos fulcrais para a compreensédo do
proprio fendomeno em estudo. Sdo também considerados outros discursos e
narrativas sobre a autoavaliacdo, que procuramos colocar em dialogo com os

discursos produzidos sobre as praticas.
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1.2. O EsTuDO DE CASO

A aproximagdo aos processos de construcdo e implementacdo da
autoavaliacdo nas escolas efetuou-se pelo estudo de caso, pretendendo
“‘estudar o que é particular, especifico e unico” (Afonso N., 2005: 70),
procurdmos articular com o estado de arte na tematica da autoavaliagdo, de
modo a que este trabalho possa contribuir para o processo de construcao
coletiva de conhecimento neste dominio.

Bassey, (2002: 112), cit. In Afonso N. (2005: 70-73), identificou trés
modalidades, de acordo com as finalidades a atingir por esta estratégia de
investigacao: (1) estudos de caso centrados huma narrativa (story-telling) ou na
descricdo de um contexto (picture-drawing); (2) estudos de caso orientados
para o desenvolvimento ou apuramento tedrico (theory-seeking e theory-
testing) conducente a previsdes aproximativas (fuzzy predictions); e (3) estudos
de caso de avaliagdo destinados a fundamentar juizos sobre a qualidade de um
programa, projeto, dispositivo organizacional.

O nosso trabalho, de escuta dos diversos discursos produzidos sobre
0S processos de construcdo e implementacdo da autoavaliacdo, ndo pretende
avaliar esses processos, ou emitir juizos de valor sobre 0s mesmos; o que esta
em causa € o conhecimento de uma, neste caso duas, situacdes concretas, no
que estas possuem de especifico, Unico e irrepetivel, enquadrando-se no
primeiro tipo. Esta opg&o, como refere Afonso (idem: 72), implica a adogéo de
uma perspetiva holistica, que deve ter em conta a complexidade da
autoavaliacdo, ndo se limitando ao estabelecimento simplista de relacdes de
causalidade linear. Assim, pretendemos situar este caso numa discussao mais
ampla, ndo reduzindo a questdo que nos suscitou a nossa pesquisa,
possibilitando a aplicacdo de suas conclusfes a outros contextos.

Para Stake (2000, cit in Alves-Mazzotti, 2006: 641), o estudo de caso
como estratégia de pesquisa caracteriza-se justamente por esse interesse em
casos individuais e ndo pelos métodos de investigacéo, os quais podem ser 0s
mais variados, tanto qualitativos como quantitativos. Para ele, um caso € uma
unidade especifica, um sistema delimitado cujas partes sao integradas.
Integrando-se aqui a nossa perspetiva de andlise da escola como um sistema

aberto que se autorregula em inter-relagdo dindmica com o meio externo —
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contexto. O mesmo autor adianta que algumas caracteristicas podem estar
dentro do sistema, nos limites do caso, e outras fora, e nem sempre é facil para
0 pesquisador dizer onde termina o individuo e comeca o contexto (ibidem).
Alves-Mazzotti (2006: 643) refere, comparando Yin (1984) e Stake (2000), que
as caracteristicas de questdes tipicas dos estudos de caso sdo “questbes
sobre o como e o porqué se referem a relacées complexas, sobre as quais o
pesquisador tem pouco controlo; sdo referidas a um dado contexto, portanto,
situadas”.

A decisdo de recorrer a um estudo de caso singular ou mdltiplo, foi
esclarecida pela referéncia de Yin (2005), cit. in Duarte (2008: 117): “Ter casos
multiplos pode ajudar a reforcar os achados de todo o estudo — porque os
casos multiplos podem ser escolhidos como replicacbes de cada caso, como
comparacdes deliberadas e contrastantes, ou variagbes com base em
hipéteses”. E pela citagdo do mesmo autor (Yin, 1984 in Alves-Mazzotti 2006:
646) referindo-se aos estudos de caso multiplos, “a légica que rege o desenho
da pesquisa ndo é a da amostragem, mas a da replicagdo”. Esta descricdo
levou-nos a opcdo pelo estudo de caso — dois casos —, cujo design de
investigacdo visa compreender o que € importante no caso, sendo propostas
guestBes que Ihe sdo mais relevantes e sendo descritos 0s contextos proprios
e cujas analises dialogam, proporcionando ao leitor uma descricdo densa, de
acordo com Stake (2000), cit in Alves-Mazzotti (2006: 647).

Cada escola e agrupamento de escolas € um caso singular, constituido
por grupos de atores distintos, situado numa rede complexa de inter-relacdes
internas e com o seu contexto, embora pertencentes a um mesmo concelho. O
lugar da avaliacdo de escolas e da autoavalia¢do tinha assumido, até entéo,
maior relevancia nas escolas secundarias, muito marcada pelos rankings, que
usam os resultados dos alunos em exames nacionais do Ensino Secundario.
Enquanto para os agrupamentos esta avaliacdo se tornava entdo (a data da
investigacdo) mais relevante, jA que a realizagdo de provas e de exames
nacionais se alargava a outros niveis de ensino, surgindo, com impacto ainda
incipiente, um ranking de escolas basicas. Cada um destes lugares € um caso,
gue exige uma compreensao holistica, de modo a estabelecer e compreender a

rede de complexidades em que a autoavaliacdo se constroi.
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Foi nossa opgao o recurso ao estudo de caso para a analise a que nos
propunhamos, procurando “o conhecimento aprofundado de uma situagao
concreta no que ela tem de especifico e unico” (Afonso N., 2005: 71). O estudo
de caso qualitativo constituiu-se numa pesquisa construida numa organizacao
especifica, que situamos no seu contexto — particular, nacional e transnacional
— a partir de discursos com diversas autorias e do recurso a multiplas fontes de
dados. Fica assim patente que os critérios para a identificacdo e selecdo de
cada caso se ancoram numa analise holistica do processo de autoavaliacéo,
num momento e contexto complexos que justificam este trabalho de
compreensao.

Foi com este “suporte” metodolégico que se iniciou o plano do trabalho
de investigacdo. As questdes de partida ndo se assumiram como hipéteses a
confirmar ou infirmar, antes constituiram pontes, que possibilitaram a
articulacéo entre o conhecimento prévio, construido pela pesquisa bibliogréfica,
as nossas experiéncias e historias individuais, referenciais teoricos de
avaliacao, e os “casos” no contexto educativo nacional.

Este modo de investigar pretendeu “compreender o processo mediante
0 qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem estes
mesmos significados” (Bogdan e Biklen, 1994: 70). O significado que os
autores dos discursos atribuem as dimensdes da autoavaliacdo € o foco da
andlise e constitui parte da prépria investigacdo, sendo considerado um
elemento para além de relevante, revelador das préprias praticas de
autoavaliacdo e dos modos como se foram construindo significados para essas
praticas. Neste contexto marcado pela complexidade, no qual a comunicacao
toma um lugar central, a utilizacdo da triangulacdo permite, como refere Afonso
N. (2005: 73), controlar “a validade dos significados expressos nas narrativas,
descrigdes e interpretagdes do investigador”.

O planeamento do estudo de campo, inscrito nesta abordagem, teve
em conta a rede de acontecimentos, situacdes, que de algum modo
“‘interagem” com a autoavaliacdo nas escolas, e a diversidade de olhares, de
vozes e interpretacbes dos atores envolvidos. Neste trabalho, procurou-se
diversificar os modos de producédo e de recolha de dados através de técnicas
variadas, tendo a selegcdo aparecido quase como “sugestdo” do proprio
desenho da investigacdo. Apds uma reflexdo cuidada sobre cada um, tendo em
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atencao o objetivo e 0 modo como os dados contribuiriam para a investigacéao,
optou-se pelo recurso a entrevistas semiestruturadas, anélise documental® e
analise de conteudo.

A producdo de documentos na escola € uma componente importante e,
mesmo, estruturante da sua acdo. De acordo com Sarmento™® (2000: 264),
estes textos podem tipificar-se como textos projetivos da acdo, produtos da
acdo e documentos performativos. Sendo sempre consideravel, o interesse
destes documentos € desigual. Dado que os documentos projetivos da acdo
“‘constituem orientagbes prévias a acdo, € legitimo esperar-se deles um
conjunto articulado de inten¢des formalmente assumidas, aos diferentes niveis
a que se situam” (ibidem). Foram o Projeto Educativo e o Regulamento Interno
que serviram este propdsito para a nossa investigacdo. Os documentos da
IGEC relativos a Avaliagdo Externa das Escolas e os normativos legais,
enquanto documentos que propdem e/ou impdem a acédo de autoavaliar, foram
também analisados. Os diversos relatérios produzidos na escola sobre a sua
avaliacdo e outros documentos produzidos no ambito da implementacdo do
processo, constituindo “uma elaboracao feita a posteriori da acao realizada”
consagram “sempre uma interpretacédo, (...) sdo documentos avaliativos e
justificativos da ac¢&o organizacional” (ibidem). E nesta perspetiva que s&o
também analisados textos dos relatorios globais produzidos pela IGEC
anualmente e o relatério do ciclo 2006-2011 da Avaliacdo Externa das Escolas.

Para aceder a voz dos préprios autores e atores envolvidos nos
processos da avaliacdo optou-se pelo recurso a entrevista, que constitui uma
das técnicas de recolha de dados mais frequentes na investigacdo naturalista
(Afonso, N. 2005: 97). Nesta investigacdo, 0 recurso a entrevista
semiestruturada pareceu adequado ao propésito de compreender o significado

gue os mais diretos intervenientes nos processos de autoavaliagdo na escola

% O recurso a anélise documental tem a vantagem de se constituir como uma metodologia ndo
interferente. Em questdes tdo sensiveis como as da avaliagdo, em particular no contexto em
que esta investigacdo se desenvolveu, em que avaliacdo de desempenho dos docentes era a
frente de batalha nas escolas, esta caracteristica é relevante.

190 autor fornece exemplos para cada um: “textos projetivos da agéo — planos de aulas, de
atividades, projetos de escola, planificagdes, regulamentos, etc.; produtos da agdo — relatérios,
atas, memorandos e outros documentos que sdo escritos no decurso das atividades e
adquirem ai uma forma definitiva; e documentos performativos — textos que constituem em si
mesmos a acao, porque tém o fim em si mesmos — jornais escolares, noticias nos jornais de
parede, redagdes, diarios, etc”
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constroem a partir da sua experiéncia, acedendo as suas vozes. Descrever a
sua experiéncia pessoal é, essencialmente, um processo de construcdo de
sentido da acdo que realizaram. Quando convocados a falar sobre a
acao/autoavaliacdo, os entrevistados selecionam detalhes da sua experiéncia
que permanecem nas suas memorias, colocam-lhes prioridades e atribuem-
Ihes sentido, (re)construindo-os; refletem sobre a sua experiéncia, refletem
sobre si. Deste modo, as concec¢fes sobre a autoavaliacdo que se desenvolve
na sua escola, e que traduzem no seu discurso, tém por base as suas
experiéncias concretas e revelam o sentido que |hes atribuem.

Na construcdo dos guides das entrevistas (Apéndices 1, 2, 3, 4),
consideraram-se as sinteses tedricas produzidas (se bem que, na altura, ainda
nao definitivas), os quadros tedricos existentes e a analise prévia dos
normativos que informam sobre a acdo para as escolas. Assim, foi constituido
um conjunto de questdes estruturantes e problematizadoras. A opg¢éo por este
tipo de entrevista possibilita, simultaneamente, a flexibilizacdo da sua
sequéncia, o aprofundamento relativo que cada participante quer dar e a
ocorréncia de novas ideias e novas articulacdes entre elas. A abordagem que
foi adotada para a concretizagcdo da entrevista semiestruturada assenta numa
metodologia particular, a entrevista compreensiva. Tal como a define Kaufman
(1996: 8), “concebida como uma escuta atenta a pessoa que produz o discurso,

afastando-se da entrevista como um instrumento impessoal e estandardizado”.

1.3. ANALISE DE CONTEUDO: A OPCAO PARA A ANALISE

1.3.1. ANALISE DE CONTEUDO - PARA UMA COMPREENSAO DOS

FUNDAMENTOS E UMA OPERACIONALIZAGCAO

Tendo surgido no inicio do século XX nos Estados Unidos, a analise de
conteudo (AC) é apresentada como uma técnica util para analisar o material
produzido no campo da comunicacdo social e da propaganda politica.
Atualmente é utilizada por diversas Ciéncias Sociais e Humanas, integrando
diversos dispositivos metodoldgicos e servindo investigacdes empiricas de
natureza distinta. O recurso a AC tem ocupado um lugar crescente na analise

de dados, ja que oferece a possibilidade de tratar de forma metodica
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informagdes e testemunhos que apresentam um certo grau de complexidade
(Quivy, 1992: 224,225) e permite “descrever e interpretar o conteudo de toda a
classe de documentos e textos” (Moraes, R, 1999: 2). Tendo sido fortemente
orientada pelo paradigma positivista, que valorizava a objetividade e a
quantificacdo, esta metodologia tem vindo a integrar investigagdes qualitativas,
sendo utilizada para atingir niveis de compreensdo mais aprofundados dos
fendbmenos que se propde investigar.

Para Bardin, L. (1995: 38), a AC é um “conjunto de técnicas de analise
das comunica¢des que apontam procedimentos sisteméticos e objetivos do
conteudo das mensagens”, para obter indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a inferéncia dos conhecimentos relativos as condi¢cdes de
producao/rececao destas mensagens.

A AC tem vindo a ser associado um conjunto de ferramentas, cada vez
mais sofisticadas, que se aplicam aos mais diversos discursos. Procurando um
lugar importante na producédo de ciéncia, a AC fundou-se na concecéo do rigor
cientifico na perspetiva da medida e da possibilidade de previsédo, e ganhou o
estatuto de técnica de investigacdo objetiva, sistemética e quantitativa. A sua
aplicacdo a areas do saber muito diversificadas ao longo do tempo introduziu
novas interrogacées que levaram a repensar o seu plano metodolégico. A
aceitacdo da combinacdo da compreensdao com a aplicacdo da estatistica
permitiu que a AC fosse avancando para uma perspetiva em que a objetividade
se torna mais flexivel. A partir de 1960, trés fatores afetaram a investigacao e a
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pratica da AC: o recurso ao computador, “o interesse pelos estudos
respeitantes a comunicacao nao-verbal e (...) a inviabilidade de precisao dos
trabalhos linguisticos” (Bardin, L., 1995: 22). De uma analise tecnicista e
quantitativa, a AC tem vindo, progressivamente, a responder também a uma
andlise interpretativa dos discursos, ambicionando revelar a sua complexidade.

A histoéria do desenvolvimento da ciéncia e dos modos da sua producao
incentivaram a discusséo sobre a abordagem da AC que, como refere Bardin L.
(idem: 115), ndo tém o mesmo campo de agdo. Para esta autora a abordagem
quantitativa caracteriza-se pela objetividade, pelo controlo da observacgao, e
produz dados descritivos através da aplicagdo de métodos estatisticos, que se

adequa a fase de verificacdo das hipoteses. A abordagem qualitativa é

associada a procedimentos mais intuitivos e, por isso, mais adaptavel a
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evolucdo das hipdteses de partida. Para a autora, o erro € um conceito
determinante na distincdo entre as duas abordagens, bem como o sentido de
desconfianga das evidéncias que sao “sugeridas”, considerando que as
analises qualitativas fundamentam a sua interpretacdo em elementos escassos
e passiveis de alteracdo no tempo, de acordo com as transformacdes das
condi¢bes da sua producéo.

O debate em torno do quantitativo versus qualitativo foi sendo
amenizado, aceitando-se que a abordagem depende do material a ser
considerado para a andlise e compreendendo-se que a relevancia da AC se
situava na “inferéncia” (qualquer que fosse a abordagem pela qual o
investigador optasse). Bardin, L. (idem: 38) refere que o interesse da AC “ndo
reside na descricdo dos conteddos, mas sim no que estes nos poderao ensinar
apos serem tratados relativamente a «outras coisas»”, é justamente esta
“operacao logica, pela qual se admite uma proposi¢do em virtude da sua
ligacao com outras proposi¢des ja aceites como verdadeiras” o objetivo da AC.
Assim, sao possiveis abordagens que se centram na quantificacdo de
indicadores e apreensdo de regularidades, bem como abordagens que se
distanciam destas e consideram que “o acontecimento, o acidente e raridade,
possuem, por vezes, um sentido muito forte que ndo pode ser abafado” (idem:
116), podendo fazer-se a “distingdo entre mensagens normalizadas e
mensagens singulares” (ibidem). A AC trabalha com o discurso encerrado num
texto que possui um contetdo determinado, e assume-o como um meio de
comunicacao de significados. A AC pretende identificar os significados a partir
do discurso produzido, compreender uma realidade com base no que sobre ela
foi produzido pelos autores do discurso.

Vala, J. (1986: 105) refere a utilizacdo da AC em diferentes niveis de
investigacdo empirica, de acordo com a hierarquia dos propésitos da
investigacdo, para “descrever fendmenos (nivel descritivo), descobrir
covariagcfes ou associacdes entre fenomenos (nivel correlacional), descobrir
relacbes de causa-efeito entre fendmenos (nivel causal)’. Este autor refere que
a AC tem a vantagem de funcionar, em muitos casos, como uma técnica nao-
obstrutiva, uma vez que pode realizar-se sobre material que nao foi produzido

com o objetivo de servir a investigagao.
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Com multiplas utilizagbes, os procedimentos praticos da AC podem
variar em funcdo dos objetivos de cada investigagdo; no entanto, diversos
autores consideram que € necessario que esta se submeta a algumas regras
gue a distanciem de um tipo de analise meramente intuitiva.

Véarios autores (Bardin, L., 1995; Vala, J., 1986; L'Ecuyer, 1987; Henry,
P. & Moscovici, S., 1968) tém contribuido para a indicacdo de etapas possiveis
no campo metodolégico, bem como de técnicas que podem ser usadas na AC.

Cada uma das perspetivas permite explorar, “ler” o material, a partir de
diferentes elementos que o constituem, o que conduziri, necessariamente, a
resultados e a interpretacdes distintas da mensagem.

Vala, J. (1986: 109-116) indica as operacfes minimas a realizar:
“delimitacdo dos objetivos e definicdo de um quadro de referéncia tedrico
orientador da pesquisa; constituicdo de um corpus; definicdo de categorias;
definicdo de unidades de analise”. A identificacdo e a descricdo destas
“‘operagdes minimas” apontam as etapas para o desenvolvimento da
investigacao.

A AC numa investigacdo psicossocial caracteriza-se, segundo Clapier-
Valladon (1980), pela concretizagdo de trés etapas fundamentais. A primeira, a
leitura exaustiva dos elementos do corpus, € uma tarefa repetitiva, paciente,
que requer uma atitude de escuta e de familiarizacdo com os dados. A
segunda, necessariamente classificatéria, pode orientar-se em diferentes niveis
e em func@o de organizadores diversos, tematicos, semanticos, de modo a
estabelecer um inventario de conceitos e um codigo de significante e
significado, que podem construir grelhas para a analise. A fase interpretativa,
gque se apoia nas precedentes e a elas recorre continuamente, permite
estabelecer relacdes entre as dimensdes consideradas, que podem ser de
causalidade, alternativas, de justaposi¢cao, oposicao.

Segundo Bardin, L. (1995: 93-142,) a AC desenvolve-se em algumas
etapas fundamentais que identificou e caracterizou: 1) a pré-andlise, 2) a
exploragcédo do material e; 3) o tratamento dos resultados obtidos, a inferéncia e
a interpretacéo.

A pré-analise é a etapa de organizacdo, na qual se desenvolvem as
operacOes preparatorias, e tem como objetivo tornar operacionais e

sistematizar as ideias iniciais. Consiste em trés momentos fundamentais: o
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processo da escolha dos documentos a serem submetidos a andlise, a
formulacédo das hipéteses e dos objetivos e a elaboracdo de indicadores que
fundamentem a interpretacdo. Estes objetivos nao tém, obrigatoriamente, de se
suceder segundo uma ordem cronoldgica, embora estejam estritamente
relacionados entre si.

A escolha dos documentos é um universo determinado a priori, € uma
vez demarcado, procede-se a constituicAo de um corpus — conjunto de
elementos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos. Para esta autora, a constituicdo do corpus obedece a regras: regra
da exaustividade — uma vez selecionado o campo é preciso terem-se em conta
todos os seus elementos; regra da representatividade — a analise pode efetuar-
se numa amostra, desde que esta seja representativa do universo inicial; regra
da homogeneidade — os documentos selecionados devem obedecer a critérios
precisos de escolha; regra de pertinéncia — os documentos que constituem o
corpus devem ser adequados ao objetivo da investigagao.

A primeira atividade, a “leitura flutuante”, consiste em estabelecer
contacto com os documentos a analisar, deixando-se o investigador invadir por
impressdes e orientacdes, que se vao tornando em analises mais precisas, em
funcdo das hipéteses de partida ou emergentes. A formulacdo das hipoteses
pode ndo ser realizada na etapa de pré-analise. Podendo ser considerada
como uma etapa adequada a priori, para fazer “falar” o material, pode nao se
estabelecer como guia e ser deixada para outro momento do percurso da
investigacao.

Para Henry, P. & Moscovici, S. (1968), que enfatizam a importancia do
campo das determinac¢@es, das condi¢cdes de producéo e das relagdes entre os
documentos entre si e as suas condi¢cdes de producdo, os procedimentos
exploratérios sisteméticos tém a vantagem de permitir apreender as relacdes
entre o nivel das condi¢cdes de produgdo, enquanto variaveis independentes
(plano vertical) e o nivel dos textos analisados, enquanto varidveis
dependentes (plano horizontal). Bardin, L. (1995: 99) considera que formular
hipbteses “consiste, muitas vezes, em explicitar e precisar — e, por conseguinte,
dominar — dimensdes e dire¢cdes da analise”.

Se os textos e os discursos que os contém forem considerados como

uma manifestagdo “contendo indices que a analise vai fazer falar” (ibidem), o
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trabalho preparatério sera o da escolha destes em funcdo das hipoteses, caso
estas sejam determinadas, e a sua organizacdo. Segue-se a preparacao formal
do material propriamente dita, ou “edi¢ao” dos textos.

A etapa de exploracdo do material, que se segue as diversas
operacdes da pré-analise descritas, consiste na “administragao sistematica das
decisdes tomadas” (idem: 101) quer através de computador, quer por
procedimentos realizados manualmente. Esta tarefa “longa e fastidiosa,
consiste essencialmente de operacdes de codificacdo em funcdo das regras
previamente formuladas” (ibidem). Tratar o material € realizar a codificacao,
que corresponde a uma transformacdo dos dados dos textos numa
representacdo do contetdo ou da sua expressédo. Esta transformacéo pode ser
efetuada por recorte, agregacdo e numeracdo (no caso da necessidade de
quantificacdo). O “recorte” do texto efetua-se pela definicdo de unidades de
registo, que podem ser a palavra ou o tema, por exemplo.

Fazer uma analise tematica consiste em “descobrir os «nucleos de
sentido» que compdem a comunicagdo e cuja presenca ou frequéncia de
aparicdo podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”
(idem: 105); trata-se de uma regra de recorte que ndo se estabelece
estacionaria, o recorte depende do nivel de analise e “ndo de manifestagdes
formais reguladas” (idem: 106). Esta unidade de registo é geralmente usada
para estudar motivacdes de opinides, de atitudes, de crencas, de tendéncias,
entre outras. O referente é também uma unidade de registo que permite o
recorte em funcédo de temas eixo, em torno dos quais o discurso se organiza,
“‘agrupando-se a sua volta tudo o que o locutor exprime a seu respeito”
(ibidem).

A unidade de contexto serve de “unidade de compreensido para
codificar a unidade de registo e corresponde ao segmento da mensagem, cujas
dimensdes (superiores a unidade de registo) sdo Gtimas para que se possa
compreender a significagcdo exata da unidade de registo” (idem: 107).

A etapa da categorizacao consiste na operacionalizacdo de um sistema
de classificacdo, com critérios que podem ser definidos previamente. Este
procedimento de classificar elementos em categorias, impde uma investigacao
profunda, em que a mensagem pode ser submetida a uma de varias

dimensdes da analise, produzindo um sistema de categorias. A categorizacao
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tem como proposito “fornecer uma representacdo simplificada dos dados
brutos” (Bardin, L., 1995: 119). A AC define, implicitamente, a etapa da
categorizacdo como isenta, ndo produtora de desvios no material, antes como
geradora de indices invisiveis nos dados brutos (ibidem).

A construcdo de um sistema de categorias pode ser realizada a priori
ou a posteriori, ou através da combinacdo destes dois processos. A formulacéo
de um sistema de categorias a priori surge aquando da interagdo entre o
problema de investigacdo e o quadro teorico, permitindo ao investigador criar
categorias. Assim, apoés ter definido um quadro tedrico de partida e algumas
hipoteses, o investigador realiza uma analise exploratéria sobre o corpus, que
lhe permite ir estabelecendo um sistema de categorias que revela
“simultaneamente da sua problematica tedrica e das caracteristicas concretas
dos materiais em analise” (Vala, J., 1986: 112). Neste caso, na constituicao de
um sistema misto, as referéncias teoricas orientam o trabalho inicial de
exploracdo e este pode, por sua vez, contribuir para a reformulacdo ou
alargamento das hipoteses e das problematicas a estudar. As categorias
definidas a posteriori ndo se orientam por qualquer principio teérico, surgindo
do proprio procedimento de andlise. Clapier-Valladon & Poirier (1983: 101)
designa este procedimento de andlise do tipo aberto, caracterizando-a por um
guadro gque néo esta fixado previamente.

A etapa seguinte é, para Vala (1986: 113), sujeitar as categorias de
analise a um teste de validade interna. Este visa assegurar que dois critérios se
cumprem: que todas as unidades de registo possam ser colocadas numa das
categorias (exaustividade) e que uma mesma unidade de registo s6 possa
caber numa categoria (exclusividade). A escolha das categorias €, para este
autor, o mais delicado da operacionalizacdo da andlise de conteudo.

Bardin, L. (1995: 119-126) identifica as qualidades a que um conjunto
de categorias deve obedecer:

e a exclusdo muatua: cada elemento ndo pode existir em mais
do que uma diviséo, isto €, um elemento ndo pode ser classificado em
duas ou mais categorias;

e a homogeneidade: o principio enunciado em a) depende da
homogeneidade das categorias, que deve ser um Uunico principio de

classificacdo a orientar a organizacao;
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e a pertinéncia: é considerada pertinente uma categoria que
se inscreve no quadro tedrico definido e estd adaptada ao material em
analise;

e a objetividade e a fidelidade: as diversas partes do material
ao qual se aplica a mesma grelha categorial devem ser codificados da
mesma maneira quando submetidos a varias analises;

e a produtividade: um conjunto de categorias é produtivo se
fornece resultados férteis em indices de inferéncias, em novas

hipoteses e em dados exatos.

Terraséca (1996: 124,125) acrescenta ainda, sintetizando diversos
autores, que as categorias devem também i) conter todo o conteudo
classificavel; ii) ser em numero tal que ndo ponha em risco a coeréncia entre si,
transformando-se num aglomerado de pecas recortadas cujo elo de ligacdo é
dificil de encontrar; iii) assegurar a analogia de sentido dos enunciados
classificados (...) v) permitir distinguir de forma nitida e evidente os elementos
que as diferenciam mutuamente, restringindo ao maximo a ambiguidade e a
possibilidade de interferéncia da subjetividade de quem analisa: vi) possuir
critérios de diferenciacdo tdo precisos que sejam acessiveis e compreendidos
por qualquer outro codificador”.

Do conjunto de técnicas de AC, a andlise por categorias € a que
assenta em operacdoes de “desmembramento do texto em unidades, em
categorias segundo reagrupamentos analdgicos” (Bardin, L., 1995: 153). A
categorizacao é, como refere Vala, J. (1986: 110), “uma tarefa que realizamos
quotidianamente com vista a reduzir a complexidade do meio ambiente,
estabiliza-lo, identifica-lo, ordena-lo ou atribuir-lhe sentido”. Esta aparente
simplificacdo é apenas ilusdria, dado que esta analise se ocupa de discursos e
“a matriz do pensamento que se manifesta na linguagem nao revela apenas ou
sobretudo uma légica formal mas de uma légica que envolve convencgdes e
simbolos, aspetos racionais e n&o-racionais, conscientes e inconscientes”
(ibidem). Cabe ao investigador procurar aceder ao coédigo (Friedberg, 1995:
309) que organiza todos esses aspetos e criar um outro, no qual as categorias

sdo os elementos-chave.

27



Vala (1986: 114) refere a definicAo de trés tipos de unidades de
andlise: unidade de registo, unidade de contexto, unidade de enumeracao.
Uma unidade de registo é “0 segmento determinado de conteudo que se
caracteriza, colocando-o numa dada categoria”, podendo distinguir-se as
unidades formais e semanticas. A unidade de contexto “¢ o segmento mais
largo de conteddo que o analista examina quando caracteriza uma unidade de
registo”. Este tipo de unidade proporcionara um suporte para a validade e
fidelidade dos analistas. A unidade de enumeracgao € “a unidade em funcéo da
qual se procede a quantificagao”.

O processo de classificagdo de elementos de uma mensagem
seguindo determinados critérios € central na AC. A sua adequacdo aos
objetivos e as questdes da investigacdo, bem como aos documentos em
andlise, é constitutiva da sua validade. A pertinéncia de cada categoria €
fundamentada a partir dos proprios objetivos da andlise. As categorias
definidas a priori fundam a sua validade no quadro tedrico que sustenta o
trabalho, enquanto os argumentos de validade das categorias emergentes séo
construidos durante o processo, dado que a sua pertinéncia surge a partir dos
proprios dados.

Na etapa seguinte, os resultados “construidos” sao tratados de modo a
serem significativos e validos; trata-se de inferéncia e interpretacdo. Na
perspetiva de Bardin, L. (idem: 101), o estabelecimento de quadros de
resultados, tabelas e modelos depende do estabelecimento de operacgbes
estatisticas, revelando uma preocupacdo marcante com as questdes
guantitativas e objetivas, como resposta a uma preocupacao com o rigor da
AC. Moraes, R (1999: 7-32) propde uma diferenciacdo entre os dois termos,
indicando que a inferéncia se refere mais especificamente a pesquisa
quantitativa, enquanto o termo interpretacdo esta mais associado a abordagem
qualitativa. Justifica esta distingdo referindo que “o investigador exercita com
maior profundidade este esforco de interpretacdo e o faz ndo s6 sobre os
conteudos manifestos pelos autores, como também sobre os latentes” (ibidem).

Para 0 mesmo autor, as etapas de descricdo e de interpretacéo
envolverdo, numa perspetiva qualitativa, a producdo de um texto sintese em
gue se expresse 0 conjunto de significados presentes nas diversas unidades de

analise, recorrendo ao uso de citacdes dos dados. Assim, este € 0 momento de
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grande importancia, uma vez que se constitui como a expressao “dos
significados captados e intuidos nas mensagens analisadas”.

Como refere Vala, J. (1986:104), “o material sujeito a analise de
conteudo € concebido como o resultado de uma rede complexa de condi¢cbes
de producdo, cabendo ao analista construir um modelo capaz de permitir
inferéncias sobre uma ou varias condi¢gdes de producao”. O autor indica que,
se for tomado em consideragao o contexto dos dados, “a analise de conteudo
permite inferéncias sobre a fonte, a situagcdo em que esta produziu o material
objecto de andlise”. Assim, para este autor, constitui-se como a “desmontagem
de um discurso e da producdo de um novo discurso, através de localizacdo —
atribuicdo de tracos de significacdo, resultado de uma relacdo dinamica entre
as condicdes de producdo do discurso a analisar e as condi¢des de producéo

da analise” (ibidem).

1.3.2. ANALISE DE CONTEUDO — PRESSUPOSTOS DA ANALISE

DESENVOLVIDA

Este trabalho assume que a AC se faz a partir de um texto cuja andlise
se fundamenta em principios tedricos e epistemoldgicos que organizam a
estrutura cognitiva do préprio investigador e tem em conta as condi¢cfes da sua
producdo, e os objetivos do individuo ou da organizacdo que o elaborou.
Considera, assim, a AC como o instrumento de analise interpretativa que
melhor serve aos objetivos gerais da investigacdo. A opcdo pela analise
tematica, que pretendeu ir além do conteddo manifesto, fundamenta-se nos
objetivos deste trabalho — pela busca do sentido do(s) discurso(s) produzido(s)
sobre os processos de autoavaliacdo de escolas, que foi complementado e
articulado com o conhecimento sobre o contexto em que foram produzidos e os
objetivos dos seus autores individuais ou institucionais.

A AC, desenvolvida numa perspetiva qualitativa, propde-se apreender
o sentido dos discursos produzidos. Este sentido podera ser enfatizado em
funcéo de diversas perspetivas em presenca e o seu significado nunca € unico.
Como lembra Moraes, R. (1999: 7-32), “embora o consenso ou o acordo
intersubjetivo sobre o que significa uma mensagem simplifique a analise de

conteludo, essa coincidéncia dos significados nao é indispensavel’. O mesmo
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autor refere que, nesta perspetiva, a AC € uma interpretacdo pessoal do
investigador que assenta na sua percegdo dos dados, “ndo € possivel uma
leitura neutra”.

Esta questdo da partilha de valores, linguagem e gramaticas entre os
produtores dos discursos e o investigador, bem como a partilha dos
significados dos conceitos em analise e 0 contexto em que essa comunicagao
se verificou, assumem uma importancia central neste processo de analise,
tornando-se imprescindivel a sua explicitacdo para entender e justificar a
andlise produzida. Ao longo da evolugcdo da propria AC, emergiu esta
imprescindibilidade da compreensao do contexto para a significacdo do texto
produzido.

A AC que se desenvolveu nesta investigacdo assentou nesta
perspetiva de utilizagdo de uma metodologia para reinterpretar as mensagens e
propor uma compreensdo dos significados dos conceitos e dos processos.
Nesta abordagem, foi dada a palavra aos sujeitos e, em simultaneo, reuniram-
se informacdes dos contextos de producdo, o que proporcionou a criacdo de
algumas categorias ao longo do trabalho de analise sobre os textos e permitiu
gue os objetivos se tornassem mais precisos. Assim, a AC assumiu-se como
fundamental para este trabalho de compreensdo, que possibilitou uma
reorientacdo da acdo sempre que novas questdes foram surgindo na andlise,
num didlogo que se procurou articulado entre a teoria e a pratica, entre o
quadro tedrico continuamente reelaborado e as experiéncias vivenciadas nas
escolas e nos espacos de partilha com outros investigadores.

Este trabalho de carater continuamente exploratério partiu de algumas
hipéteses de trabalho que se constituiram como orientadoras para a acao, para
a selecdo dos discursos/textos a analisar, para conceber o modo de ocasionar
a producéo de discursos individuais e coletivos sobre a tematica da avaliacéo
de escolas, em particular sobre os processos de autoavaliagdo; e desenvolveu-
se numa perspetiva de escuta (Bourdieu, 1989) atenta, que permitiu ir
ampliando dimensfes e planos de analise e aceder a diversos niveis de
significacgéo.

Os “textos” que os diversos discursos produziram foram “processados”
a luz do referente teorico, respeitando as recomendacdes para a sua

operacionalizacdo, a AC constituiu-se como orientadora de um trabalho de
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patchwork que possibilitasse a compreensdo e a interpretacdo dos sentidos
atribuidos pelos diversos sujeitos a dimensfes da autoavaliagdo das e nas
escolas.

Neste sentido, a investigadora implicou-se com o discurso produzido, ja
que participou em alguns dos contextos de producdo e na medida em que,
sobre os discursos que analisou, produziu um novo discurso, o da
interpretacdo. Deste modo, o texto deste trabalho, que expressa o discurso
construido nesta investigacdo, ndo € uma historia recontada, antes uma analise
do fendbmeno em estudo — a autoavaliagdo — numa perspetiva individual. Nao
se procuraram, portanto, mensagens normalizadas ou passiveis de
normalizacdo — trata-se de uma proposta de compreensdo que partiu de
mensagens/discursos singulares.

Como refere Sousa Santos (1999: 207), existe uma distincdo entre
objetividade e neutralidade que importa salientar nas ciéncias sociais criticas. A
objetividade “decorre da aplicacdo rigorosa e honesta dos métodos de
investigacao” que possibilitam analises que nao se circunscrevem a reproducao
das preferéncias ideoldgicas do investigador. A objetividade decorre “ainda da
aplicacdo sistematica de métodos que permitam identificar os pressupostos, 0s
preconceitos, os valores e 0s interesses que subjazem a investigacao cientifica
supostamente desprovida deles”. O autor recomenda que, numa investigacao
que assuma esta perspetiva, o investigador se deve orientar “para maximizar a
objetividade e para minimizar a neutralidade”.

A investigadora assume assim, a particularidade da sua escuta, do seu
olhar... Este trabalho ndo tem por propésito “dar a conhecer”, afasta-se de um
instantaneo que supde uma neutralidade do que olha, trata-se de um trabalho
de compreensdo e de interpretacdo, que por isso, torna imprescindivel a
explicitacdo do lugar a partir do qual se “escuta” e se “observa” este fenomeno.
Este trabalho reflete a procura de uma préatica de investigacdo refletida e
metodica, em que a subjetividade ndo é confundida com relativismo, nem com
parcialidade. O processo que seguidamente se descreve assenta na certeza de
gue o material ndo se renova em cada leitura/escuta, € esta que € renovada
por cada nova analise e atencdo aos pormenores do contexto ou das

condi¢bes da producao do texto.
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Este trabalho procura compreender a complexidade da construgao de
processos de autoavaliagdo nas escolas/agrupamentos, num momento
particular da histéria da educacédo em Portugal, em que a escola publica sofreu
significativas transformacdes. A realizacdo das entrevistas coincidiu com o final
do momento mais conturbado da vida das escolas, o final do primeiro ciclo de
avaliacado de desempenho dos docentes com um novo modelo de avaliagéo, e
com o inicio de grandes alteracdes: ano de colocacdes resultantes do primeiro
concurso interno e externo apos dois anos sem que tal acontecesse, fruto de
legislacdo que passou a prever a colocacéo plurianual dos docentes e primeiro
ano de implementagdo do novo regime de gestdo das escolas, levando a
coexisténcia de dois planos para cada escola, o “plano de ag¢ao” do diretor que
foi selecionado e o Projeto Educativo da Escola (ja existente). O trabalho de
investigar neste contexto implica situar o olhar e a escuta em dimensdes de
grandeza e natureza distintas; escolas — autores/atores/documentos
estruturantes — protagonistas locais dos processos de autoavaliacdo, e
entrecruza-lo com os documentos organizadores e relatérios da atividade de
Avaliacdo Externa das Escolas, levada a cabo pela Inspecdo-Geral da
Educacéao e Ciéncia.

1.4. PERCURSOS DA INVESTIGACAO E DA INVESTIGADORA: OPCOES E
CONDICIONALIDADES

Tomando por tema a autoavaliacdo de escolas, este trabalho de
investigagdo pretendia conhecer, compreender e interpretar 0s seus processos
de construcdo e de desenvolvimento. Perspetivada, na fase inicial, como um
“olhar” multiplo para o interior da(s) escola(s) secundaria(s), a investigagao foi
sendo construida e reconstruida a medida que avancava e se reconfigurava o
contexto em que o trabalho se desenvolveu.

“‘Como constroem as escolas a sua autoavaliacdo: entre uma etapa
para a melhoria e a resposta a exigéncia normativa” constituiu o eixo
organizador inicial para esta pesquisa, dado que se havia iniciado a fase de
generalizagcdo da Avaliacdo Externa das Escolas, onde a autoavaliacdo
constituia um fator de analise para o dominio “Capacidade de autorregulagao e

progresso da escola”. Este organizador foi-se complexificando a medida que se
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evoluia na pesquisa e, no terreno, a avaliacdo das escolas se entrecruzava
com a autonomia e nas escolas se desenvolviam processos de grande
agitacao em torno da avaliacdo do desempenho docente.

A investigadora, docente dos ensinos Basico e Secundario da disciplina
de Biologia e Geologia, deu inicio a esta tarefa num momento em que se
encontrava com dispensa da atividade letiva, em que estava afastada da
escola. Este afastamento de um contexto particular permitiu perspetivar um
trabalho de compreenséao acerca do processo de autoavaliacdo, nao tendo tido
a experiéncia de implementacdo de qualquer dispositivo de avaliagdo. N&o
necessariamente isento de crencas e de representacbes teoricas e
conceptuais, o trabalho da investigadora ndo se encontrava vinculado a
qualquer modo, modelo ou estratégia de desenvolvimento de autoavaliacdo de
escola. A pesquisa desenvolveu-se numa perspetiva de imersao e de
compreensao de uma ag¢ao “quase” desconhecida.

“Como constréi a escola secundéaria a sua autoavaliacdo: Entre uma
etapa para a melhoria e a resposta a exigéncia normativa”. Se, inicialmente,
esta questdo parecia poder ser desenvolvida através de “Olhar(es) para o
interior da escola secundaria: modos, processos e atores/autores da
autoavaliacdo”™, as mudancas no contexto educativo portugués, que
entretanto alargaram o efeito dos rankings ao ensino basico, pela introducéo de
provas e exames nacionais, no final de cada ciclo, e uma anélise mais
aprofundada da bibliografia, transformou a perspetiva de analise, orientando-a
para as duas tipologias de escolas, Secundarias e Agrupamentos Verticais. Por
outro lado, a nossa atencdo a importancia do discurso, da comunicacao, oral e
escrita, tanto na conceptualizacdo particular da autoavaliacdo como para a
compreensdao da acao desenvolvida, estabilizou o titulo deste trabalho em
“Construcdes da autoavaliacao: discursos e sentidos”.

Neste percurso transformaram-se os “Olhar(es) para o interior da
escola secundaria” na escuta dos discursos produzidos pelos mais diretos
intervenientes no processo de autoavaliacdo. Admitindo, para este trabalho,
uma perspetiva epistemologica que, como refere Correia (1998: 108), “reside

no reconhecimento de que os discursos ndo sdo apenas instrumentos de

! Tema da tese apresentado no Projeto de Investigacéo
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cognigcado de uma “realidade exterior”, mas s&o constitutivos da produgao dessa
realidade e dos atores que a narram”.

Descentrou-se do “interior” da escola para analisar a autoavaliacéo
engquanto elemento de interface entre o interior e o exterior, buscando nele as
articulagdes entre os dois meios. Assumindo a escola como um sistema aberto,
constituido por diversos elementos internos que se interrelacionam, como 0s
processos de aprendizagem, 0s processos de ensino, 0S processos e
modalidades de avaliacdo das aprendizagens, os modos de organizacdo e de
gestédo, a avaliacdo de desempenho dos docentes, etc., e como elementos do
meio externo, entre outros, a administracdo central e seus O0Orgaos
descentralizados, 0os normativos legais, os instrumentos de avaliacdo externa
das aprendizagens, a producdo de rankings pelos media. A autoavaliagcéo
emerge como o processo em que todos estes elementos “comunicam”.

Optamos por analisar discursos produzidos no ambito da avaliagéo de
escolas em Portugal, normativos legais, documentos da IGEC, relacionados
com a Avaliacdo Externa das Escolas, pelas indicacdes para a acdo neles
inscritas e também por neles se construirem concecfes de autoavaliacdo e
sugestdes para a acdo. Isto mesmo € salientado por Alaiz e colaboradores
(2003: 64): “Muitos dos referenciais de avaliagcdo de escola sdao quadros
operacionais definidos “fora” das escolas”.

Esta evolucédo no sentido da descentragdo da escola para uma maior
atencdo a complexa rede de elementos que se interrelacionam no processo de
autoavaliacdo, que ocorreu ao longo do percurso da pesquisa, foi o ponto
central da propria investigacao. Procuramos, ao longo deste capitulo, explicitar
a construcdo do objeto, a sua evolucédo, porgue, como refere Bourdieu (1989:
26), “ndo é uma coisa que se produza de uma assentada” e se constitui “sem
davida a operacdo mais importante e, no entanto, a mais completamente
ignorada, sobretudo na tradicdo dominante, organizada em torno da oposi¢cao
entre a «teoria» e a «metodologia»”. (Idem: 23,24).

A pesquisa bibliografica, trabalho sempre inacabado, foi sendo
orientada e aprofundada para dimensdes que nos permitiriam compreender
melhor a acdo e interpretar os discursos e sentidos atribuidos a autoavaliagéo.
A dificuldade maior consistiu na selecdo, a partir de grandes volumes de

informacéo, dos temas a desenvolver e a apresentar neste trabalho escrito, que
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pretendemos ser de sintese e simultaneamente adequado a abordagem que
fazemos a temética da autoavaliacdo. Sampieri e colaboradores (2006: 71)
referem que os pesquisadores qualitativos empregam a literatura e a teoria de
forma indutiva, considerando-as para elaborar o projeto do estudo e
desenvolvendo-as até ao final do estudo. Neste sentido, afirmam: “A clareza
sobre os conceitos importantes surgiria da coleta de dados no campo ou no
contexto estudado (por exemplo como resposta aquilo que os individuos tém a
dizer), mas ndo necessariamente como resposta a crencas anteriores e a uma
teoria” (ibidem). O investigador assume-se, nesta perspetiva, ndo como um
compilador e acumulador de conhecimento, mas antes um produtor/autor de
guestdes a investigar, para as quais convoca a sua bagagem conceptual e as
teorias ja elaboradas nesse dominio, que se propde reelaborar/adaptar.

A definicdo do percurso de investigacdo exigiu a tomada de opc¢des
gerais. Em que escolas construir o nosso objeto, o processo de autoavaliacdo?
N&o existiam, a partida, critérios definidos para selecionar as escolas, a
abordagem compreensiva exigia que estas se constituissem como espacos de
partilha de experiéncias. O nosso objetivo era conhecer contextos e percursos
distintos, compreender as motivagdes e as implicagdes da concretizacdo da
exigéncia legal de se autoavaliar, e os sentido(s) lhes sédo atribuidos pelos
atores nas escolas, abordar este processo na sua complexidade e dinamismo.
Para Rocha (1999: 55), uma abordagem deste tipo permite apreciar as
relagbes entre 0s varios elementos em andlise e possibilita “detetar as
congruéncias e incongruéncias do sistema e (...), relativamente a escola,
facilitar o seu entendimento como organizacdo contextualizada e em processo
vivo de transformacgao”.

Os eixos de andlise (EA) foram escolhidos em funcao desta abordagem
e de dimensBes de analise resultantes de estudos desenvolvidos na mesma
tematica:

EA |: Objetivos/finalidades da autoavaliacéo;
EA Il: Modalidades, estratégias e condicdes para a autoavaliacao;
EA lll: Envolvimento/participacdo da comunidade educativa,

EA IV: A autoavaliacdo e o apoio externo;

EA V: Destino e destinatarios da autoavaliacéo.
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Estas dimensbes, de que partimos no projeto inicial, foram
aprofundadas, transformadas, e acrescentadas ao longo do percurso, tendo
estabilizado no momento da construcdo dos guibes de entrevista, e
constituiram-se em rede no momento da analise.

O percurso de construgéo do trabalho de investigar descrito associa-se
ao percurso deste trabalho de investigacdo. Este teve alguns momentos de
interrupcdo, por razbes de ordem diversa, particularmente devido as
sucessivas alteracbdes do “tempo de investigadora” para o concretizar, tendo
sido retomado com renovada determinacdo. A dedicacdo exclusiva a este
trabalho, que havia sido proporcionada pela atribuichio de Bolsa de
Doutoramento pela Fundacéo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT)* e que muito
facilitou a abordagem ao terreno, foi interrompida, por forca da alteracdo do
Estatuto da Carreira Docente. No ano letivo 2011/2012%, pela intensificacdo do
trabalho na escola e pelo acréscimo da funcdo de professora cooperante'’, a
investigadora deu lugar a professora a tempo inteiro, 0 que ndo permitiu a
continuacdo deste trabalho. Estes momentos de descontinuidade coincidiram
com tempos agitados nas escolas, em que se exigia ao trabalho no campo da
avaliagdo alguma “prudéncia” estratégica. Sentimos, tal como Simdes (2010:
99) refere na sua tese, centrada também na autoavaliacdo de escolas, uma
“disposic¢ao hostil em relacdo a tematica que queriamos explorar”, ja que, em
2008, a palavra avaliagdo nas escolas “ganha uma dimensédo maldita e azeda
qualquer disposigao e discurso que a convoque”.

A integracdo na equipa de investigacdo do Projeto ARQME -
“‘Autoavaliacdo em agrupamentos: relacdo com qualidade e melhoria da

»15

educacao”™ — foi determinante pelas discussfes e reflexdes partilhadas com

outros investigadores da equipa, pelas oportunidades de participacdo em

A investigadora usufruiu de bolsa de doutoramento de novembro de 2009 a agosto de 2010,
tendo “regressado” a atividade letiva a partir do ano letivo 2010/2011

¥ Nesse ano letivo a investigadora ndo esteve inscrita no Programa Doutoral.

4 Curso de Mestrado em Ensino da Biologia e da Geologia no 3° Ciclo do Ensino Bésico e no
Ensino Secundario (Curso de 2° Ciclo), no ano letivo de 2011/2012; unidade curricular de
Iniciacdo a pratica profissional, incluindo a pratica de ensino supervisionada.

>0 Projeto ARQME — Autoavaliacdo em Agrupamentos: Relacdo com Qualidade e Melhoria da
Educagédo — visava contribuir para a produgdo de conhecimento cientifico ao nivel da avaliagéo
em educacdo, numa perspetiva de melhoria da qualidade do ensino, das escolas e da
educacédo. Este projeto teve o apoio da Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT) por um
periodo de trés anos (Out. de 2007 — Set. de 2010).

Pagina do projeto — http://paginas.fe.up.pt/~gei05010/argme/index.php
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encontros e congressos e pelos desafios colocados. Uma das dimensfes mais
relevantes do projeto ARQME consistiu no acompanhamento do processo de
autoavaliacdo em agrupamentos de escolas, realizado pelos investigadores.
Esta situacdo permitiu que a investigadora estabelecesse um contacto mais
permanente e de maior proximidade com um dos agrupamentos que,

posteriormente, foi também lugar de desenvolvimento deste nosso trabalho.

1.4.1. AO ENCONTRO DOS “CASOS” — A CENTRALIDADE DAS

ENTREVISTAS

O(s) caso(s) de autoavaliagdo em escolas portuguesas que analisdmos
foram construidos em contextos organizativos distintos, numa escola
secundaria e num agrupamento de escolas do Ensino Basico. A nossa opc¢ao
por realidades distintas ndo pretendeu salientar contrastes ou a comparacao,
antes aceder aos modos de construir a autoavaliagdo em escolas de
dimensdes diferenciadas e que se constituiam como exemplos das tipologias
existentes, nessa altura, em Portugal.

Em cada uma das escolas (adotaremos esta designacdo para
comodidade de escrita e de leitura) pretendemos conhecer a realidade
complexa que envolve o processo de autoavaliagdo em varias perspetivas.
Assim, a andlise documental e as entrevistas foram essenciais para conhecer e
compreender as motivacdes, 0s processos e o0s dispositivos que foram levados
a cabo para desenvolver a autoavaliagdo, e conhecer quais, € como se
apropriaram deles, os intervenientes no processo em cada comunidade
educativa. Partimos para este desafio centrando-nos em discursos: discursos
escritos em documentos que nao tinham o propdsito de “responder” as nossas
questBes, que permitiram conhecer o lugar da autoavaliacdo que neles era
estabelecido e documentos escritos no ambito dos proprios procedimentos da
autoavaliacdo; discursos construidos por diversos atores da comunidade
educativa, que foram motivados pelas nossas questdes (entrevista), e que
proporcionaram 0 acesso a interpretacoes e (re)construcdes de sentido para as
suas praticas.

Foi também necessario identificar os entrevistados, pois de entre os

diversos elementos da comunidade educativa de cada escola pretendiamos dar
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VOz aos principais intervenientes na constru¢cdo da autoavaliagdo. Com este
objetivo, analisamos as indica¢des inscritas nos normativos que regulamentam
a organizacdo e gestdo das escolas, bem como os que se referem
especificamente a avaliacdo das escolas. Com base nestes critérios definimos
grupos de entrevistados: o Conselho Geral, o Conselho Pedagdgico, a equipa
de autoavaliacdo ou avaliagcdo interna e o diretor. Optdmos pela realizacdo de
entrevistas individuais, no caso do diretor, e em grupo para 0S o0utros
intervenientes.

A especificidade de cada percurso € acedida através de uma relacao,
mais ou menos aprofundada, com um pequeno numero de atores da
comunidade educativa. Nesta abordagem, assumimos a tarefa de “dar voz” a
fala de cada ator concreto que participou no processo de autoavaliacdo,
procurando compreender as suas concecoes, os significados que Ihe atribuem,
assim como as interpretacdes que dao ao trabalho que realizaram/realizam, e
simultaneamente procurdmos compreender e interpretar as articulacbes que
fazem com outros dominios da escola e da educacao. Atribuir importancia aos
discursos que produzem € também assumir que Sao sujeitos construtores de
um conhecimento, que construiram/constroem ao longo de um percurso, em
acao e sobre a acao e sobre a escola.

O guido de entrevista, com uma abordagem idéntica para todos os
grupos de entrevistados, apresentava algumas diferencas de acordo com as
funcdes e acbes de cada ator/grupo, pelo que desenvolvemos guides distintos
(Apéndices 1, 2, 3, 4). A construcdo dos guides baseou-se nas sinteses
tedricas produzidas (se bem que na altura ainda nédo definitivas), nos quadros
tedricos existentes e na analise prévia dos normativos que informam sobre a
acdo para as escolas. Assim, foi constituido um conjunto de questdes
estruturantes e problematizadoras, de tipo aberto, acompanhadas de
orientacdes e reformulagbes, de modo a proporcionar a reflexdo e a descricdo
dos modos como é construida a autoavaliagdo em cada escola. Pretendemos
incentivar respostas mais descritivas e explicativas e colocar questbes que

convocassem acontecimentos avaliativos mais ou menos recentes.
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Elegemos como dimensbes centrais no desenvolvimento das
entrevistas:

= concecOes de avaliacdo e de autoavaliacdo de escolas;

= modo(s) de construcdo e desenvolvimento de processos de
autoavaliacdo de escolas;

= relagOes/articulacdes entre processos de avaliacdo das escolas
(autoavaliacéo e avaliacdo externa);

» relacdo entre avaliacdo de escola e o0 desenvolvimento de
autonomia das escolas e dos professores;

= implicagbes do desenvolvimento de processos de autoavaliagéo;

= abordagem a diversos conceitos estruturadores dos discursos
sobre avaliagcdo das escolas: prestacdo de contas, qualidade,

melhoria, regulagéo, verificagao...

A opcdo por este tipo de entrevista, semiestruturada, possibilita,
simultaneamente, a flexibilizacdo da sequéncia de questdes, o aprofundamento
relativo que cada participante pretender efetuar e a ocorréncia de novas
ideias/concecdes e significados e outras articulagdes entre elas. Descrever a
sua experiéncia pessoal €, essencialmente, um processo de construcdo de
sentido da acdo que realizaram. Quando sdo convocados a falar sobre a
acao/autoavaliacdo, selecionam detalhes da sua experiéncia que permanecem
nas suas memoérias (re)construindo-as, refletem sobre a sua experiéncia,
refletem sobre si, colocam-lhes prioridades e atribuem-lhes sentido. Deste
modo, as concecdes sobre a autoavaliacdo que desenvolvem na sua escola,
baseiam-se nas suas experiéncias concretas e revelam o sentido que lhes
atribuem.

Colocadmo-nos numa dindmica de investigagdo em que o investigador
se compromete ativamente com as questdes. Neste trabalho ndo se procurou a
generalizagdo, que também ndo seria possivel a partir deste modo muito
pessoal de construir uma concecdo de autoavaliacdo. Esta abordagem
distancia-se da formalizacdo, permitindo que se va construindo ao longo do
decorrer da mesma, num saber-fazer artesanal, numa arte discreta de

bricolage.
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Cada entrevista suscitou uma atengcdo particular aos discursos
produzidos pelos participantes, as interferéncias/influéncias entre os
participantes e entre os participantes e a investigadora. Deste modo, os dados
qualitativos recolhidos assentam no discurso assim produzido (recolhido em
banda magnética), que se constitui como elemento central do dispositivo de
investigacdo. Procurou-se “trazer” para os discursos, que passaram
posteriormente a escrito, a presenca da investigadora, de cada um dos
participantes, dos seus sentimentos e opinibes manifestadas. Porque,
assumimos, ndo existe uma condicdo de assepsia neste modo de recolha de

dados e a sua anélise ndo é impessoal.

1.5. O ACESSO AOS “CAS0OS” — PERCURSO NO TERRENO

As condicdes em que esta pesquisa se desenvolveu evidenciam a
tensdo entre opgdes/contingéncias inerentes a qualquer processo de escolha
de campo. O facto de a investigadora se encontrar, durante a maior parte do
tempo em que decorreu este trabalho, a exercer fun¢des docentes foi um dos
fatores determinantes para as opc¢fes tomadas relativamente aos casos em
estudo. A escolha das escolas foi determinada, por um lado, pela participacdo
da investigadora no projeto ARQME, que permitiu a abordagem a um conjunto
de escolas (agrupamentos) e pela proximidade com uma escola secundaria,
onde a investigadora foi docente durante alguns anos, mas onde, no momento
em que se realizaram as entrevistas, ndo se encontrava a lecionar. A selecéo
dos casos teve em conta critérios essencialmente de viabilidade do trabalho,
pois as escolas e a é&rea geogréfica escolhidas davam a garantia de
desenvolvimento da investigacdo. As escolas, ambas de acesso facilitado,
foram selecionadas também pela sua histéria de autoavaliacdo. A opcao teve
em conta o percurso singular de cada uma, 0 momento particular em que se
encontravam face aos diversos pedidos externos e o envolvimento dos
diversos agentes educativos na construcao do processo de autoavaliacao.

O contacto inicial com o campo concretizou-se em dois momentos. Um
primeiro, com o proposito de apresentar a teméatica do trabalho e a estrutura da
investigagdo, de forma a envolver as escolas e solicitar a colaboragdo. Esta

etapa para aceder ao terreno, e aos protagonistas, operacionalizou-se por uma
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apresentacdo do projeto de investigacdo as respetivas dire¢cbes das escolas,
que num caso foi levado a consideracdo do Conselho Pedagdgico (tendo sido
elaborado um documento com este propdsito — Apéndice 5) e posteriormente
foi dado a conhecer a comunidade (um outro documento — Apéndice 6); e pela
solicitacdo de recolha de dados feita a Direcdo-Geral de Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular (DGIDC), de acordo com os procedimentos a
cumprir nos pedidos de autorizacdo para realizacdo de estudos de investigacao
em meio escolar (proposta elaborada para este fim — Apéndice 7).

No momento seguinte, pretendemos aceder a histdria de cada escola e
ao seu processo de autoavaliacdo. Para esta aproximacdo as escolas e as
suas historias, foi efetuada uma recolha de informacfes de carater genérico,
gue teve suporte em documentos estruturantes (Projeto Educativo, Plano Anual
de Atividades, etc.) e em dados que se encontravam acessiveis na pagina da
Internet ou em blogues de cada uma. Foram também estabelecidas conversas
informais com elementos da Direcdo e professores, que nos permitiram uma
primeira abordagem ao modo como se efetuava a autoavaliacdo. O que se
pretendeu com este “instantédneo” foi caracterizar e contextualizar a situacao de
cada uma das escolas no momento em que se iniciava a investigacado e a
nossa interacao.

O trabalho foi desenvolvido em escolas™® do mesmo concelho: a escola
A e a escola B, que se encontravam em momentos distintos do processo de
autoavaliacdo. Embora para os participantes fosse claro que, pela presenca em
determinados grupos ou estruturas da escola, as suas identidades fossem
identificaveis, optamos por retirar qualquer referéncia que pudesse levar a uma
identificacdo. As oportunidades de contactar com o0s participantes neste
trabalho foram diversas, de acordo com a disponibilidade/compatibilidade de
tempos, e foram sendo diversamente distribuidas ao longo do tempo. Na
escola A, foi possivel participar em reunides de apresentagdo e discussado de
documentos relativos a autoavaliagdo, assim como acompanhar o processo de
preparacdo para a Avaliagdo Externa das Escolas da IGEC, que ocorreu
durante esta investigacdo. Na fase inicial, ndo foi possivel participar em

reunides da equipa da autoavaliacdo, dada a incompatibilidade de horario com

1% Recorde-se que se trata de uma escola secundria e um agrupamento de escolas.
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as atividades letivas da investigadora, o que veio a ocorrer noutra fase da
investigacdo. Na escola B, foi possivel a participagdo em algumas reuniées do
Conselho Pedagogico, uma presenca informal em diversos momentos, bem
como contactos com elementos da equipa de autoavaliacdo e da direcéo,
desde o inicio da abordagem ao terreno.

Quando partimos para 0 momento das entrevistas, tinhamos ja um
conhecimento, quer pela analise dos documentos estruturantes, quer pela
relacdo de proximidade que a investigadora mantém com muitos dos
participantes, que as préaticas de autoavaliagcdo eram uma constante, pelo que
0 que se convocava has entrevistas ndo seria construido no abstrato, antes
assentava nas suas experiéncias vividas.

Aos intervenientes nas entrevistas foi enderecada uma mensagem, por
correio eletrénico, com informagfes genéricas sobre a investigadora e sobre o
projeto de investigacado, e lancado o convite a participacdo. Os horarios em que
decorreram as entrevistas foram sempre de acordo com as disponibilidades
manifestadas e ocorreram nas instalacfes da escola respetiva. Nem todas as
entrevistas previstas puderam ser realizadas, nem todos os intervenientes a
quem foi enderecado o convite puderam participar. A organizacdo destas
entrevistas contou com a participacdo empenhada e interessada das direcées
das respetivas escolas e dos responsaveis das diversas estruturas/orgaos
envolvidos.

As entrevistas foram gravadas em registo audio, apos a apresentacao
da informacéo de enquadramento da investigacéao, ja partilhada anteriormente,
e 0 consentimento verbal dos entrevistados. Apos e durante a realizacao das
entrevistas, foram registadas observacdes sobre o comportamento (verbal e
nao-verbal) dos participantes, bem como sobre o clima em que decorreram.

O clima quase informal em que decorreu a maioria das entrevistas
traduziu a proximidade da investigadora com o0s participantes e com 0sS
contextos em que decorreu a investigacdo. Alguns siléncios, diversos
comentarios e inflexdes, explicam-se pela partilha que ocorreu em diversos
momentos que antecederam a entrevista, pela forma cordial e afetuosa como a
presenca da investigadora foi sempre encarada em ambas as escolas e pela
relacdo de confiangca que se estabeleceu. Esta situagédo privilegiada parece

contribuir para o objetivo da entrevista declarado por Carmo e Ferreira (1998:
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126): “abrir a area livre dos interlocutores no que respeita a matéria da
entrevista, reduzindo, por consequéncia, a area secreta do entrevistado e a
area cega do entrevistador”.

Apesar de ter sido construido um guido, propondo questbes que nos
pareceram relevantes, as entrevistas ndo seguiram sempre a sequéncia pré-
estabelecida, sendo muitas vezes a direcao instituida pelos participantes, quer
nas entrevistas em grupo, quer nas individuais. Ap6és o momento de
apresentacao de cada participante, era proposto aos participantes a partilha
sobre a concecao e o sobre o processo de avaliacdo da escola, umas vezes
tendo-se iniciado pela AEEY e outras pela autoavaliacdo realizada. Foi
solicitada uma pequena descricdo do percurso profissional de permanéncia na
escola e no 0rgdo ou equipa que integravam. Apesar de constituir uma
dimensédo assinalada no guido, nao foi possivel obter informacg@es relativas a
todos os participantes, nomeadamente nas entrevistas com grupos de maiores
dimensdes, onde o ambiente informal permitiu que os participantes fossem
interrompendo, acrescentando ou comentando as afirmacdes de outros.

Esta abordagem de escuta permitiu que 0s entrevistados falassem
(quase) livremente sobre os temas propostos e estabelecessem relagcdes com
outras dimensdes que eles proprios sugeriam. O carater nao-diretivo das
entrevistas permitiu diversas variacées, a emergéncia de visbes contraditérias,
de sentidos antagonicos, que em muito enrigueceram a constituicdo do proprio
corpus e introduziu uma complexidade apenas compativel com uma analise
qualitativa e critica.

A continua (re)construgcao do objeto ao longo da investigagao “supde
gue se tenha, perante os factos, uma postura ativa e sistematica” (Bourdieu,
1989: 32). Desenvolvemos esta postura de curiosidade, de atencdo, de
abertura e compreensao dos contextos em que se foram desenvolvendo as
entrevistas, que requereu uma constante articulagdo com a sintese teorica, que
foi progredindo a medida que foram sendo colocados novos nés na rede da
autoavaliacdo, procurando “construir um sistema coerente de relagdes”
(ibidem). Estas novas tematicas, geradas no terreno, provocaram uma

confrontacdo concreta e desafiadora para o desenvolvimento do trabalho. Por

" AEE — Avaliacio Externa das Escolas, da Inspecdo-Geral da Educacdo e Ciéncia
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isso, as etapas de analise e de construcdo do objeto realizaram-se num “ir e
vir’, num retorno continuo entre a escuta, a compreensdao, um certo
distanciamento para a reflexao e analise critica (Kaufman, 1996: 22).

Esta perspetiva compreensiva e de (re)construcao continua, associada
a uma metodologia qualitativa, caracterizada por alguns autores, pela aridez do
formalismo metodoldgico para abandonar todo o esfor¢o de rigor, deixando
transparecer uma intuicAo sem controlo (idem: 23), € a que, na nossa
perspetiva, propde e possibilita uma articulacdo cada vez mais fina entre as
concecdes teoricas sobre avaliagdo e as praticas de autoavaliagéo.

Foram realizadas onze entrevistas, duas individuais e nove em grupo,
nas quais participaram quarenta e trés elementos das escolas, mais
diretamente ligados aos processos de avaliacdo da escola: elementos das
equipas de autoavaliagdo, membros do Conselho Geral e do Conselho
Pedagdgico e diretor/a. As entrevistas foram realizadas entre 0s meses de
fevereiro e marco de 2010, apés a submissdo dos respetivos guides no
Sistema de Monotorizacao de Inquéritos em Meio Escolar e a aprovacéao pela

Diregdo-Geral de Inovagéo e Desenvolvimento Curricular.
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CAPITULO 2 - A AVALIACAOE A EscoLA

A diversidade de dominios que compreende, a variedade de funcdes
que lhe sdo atribuidas e a multiplicidade de atores que convoca, determinam a
necessidade de clarificagdo do conceito de avaliagdo em cada processo; a
emergéncia de logicas distintas, que progressivamente se estabeleceram e
coabitam no dominio da avaliacéo, torna indispensavel a sua analise para o
desenvolvimento deste trabalho.

A acdo de avaliar pressupbe a identificacdo do objeto a avaliar -
Avaliacdo de Escolas - identifica o objeto, contudo, frequentemente, os
resultados desta avaliagdo “amplificam-se”, dirigindo-se para além dele.
Referindo-se a avaliacdo das aprendizagens, Perrenoud (1999: 10) lembra que
“‘Bem antes de regular as aprendizagens, a avaliagdo regula o trabalho, as
atividades, as relacbes de autoridade e a cooperacdo em aula e, de certa
forma, as relacbes entre a familia e a escola ou entre profissionais da
educagao”. A avaliacdo de escolas, em particular, situando-se num nivel
intermédio, contribui para uma avaliacdo macro, do sistema educativo; e para
uma avaliacdo micro, ao nivel do trabalho educativo desenvolvido em cada
escola. A escola é um objeto “situado na interface entre as macroestruturas
educativas e o microcosmos construido a nivel da turma” (Correia, 1998: 117).
E este posicionamento da escola, enquanto objeto de avaliagéo, que determina
a importancia da compreensdo dos modos como esta se concretiza, dado que
qualquer avaliagdo, como refere Lima (2002: 17), “realiza-se necessariamente
por referéncia, implicita ou explicita, a concecdes, imagens ou representacdes
de organizagéao escolar”.

Esta parte do trabalho assume-se de sintese, apresentam-se
concecdes diversas que possibilitaram a analise e a interpretacédo dos modelos,

das praticas e dos discursos sobre autoavaliagdo do “terreno”.
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2.1. AVALIACAO: CONTRIBUTOS PARA A COMPREENSAO DO CONCEITO

A avaliagdo € uma atividade inerente ao funcionamento da mente
humana. Desde muito cedo se aprende a reconhecer determinados
fendmenos, a classifica-los e a atribuir-lhes sentido. Os critérios que se utilizam
para este processo habitam na cultura da comunidade que cada pessoa
integra. Este percurso de aprendizagem acontece pela “simples” participagéo e
envolvimento nas praticas sociais, constituindo a base da identidade.

Ao abandonar o dominio, quase exclusivo, da educacdo escolar e se
tornar presente e decisiva em diversos espacos, a avaliacdo naturalizou-se, é
um lugar-comum em distintos discursos. De forma implicita ou explicita,
assumindo maior ou menor formalidade, a avaliagdo surge como garantia de
qualidade. Ao instalar-se no léxico atual, pode ser entendida como matéria
consensual, no entanto, esta ideia ndo passa de um equivoco. A grande
amplitude de sentidos e valores que lhe sdo imputados solicita uma clarificacao
do conceito.

Avaliacdo é um conceito polissémico. O que € avaliar? Avaliar é
verificar, julgar, situar, seriar, selecionar, estimar, dar opinido... Esta polissemia
do conceito esta associada a multiplicidade de funcbes que lhe sao atribuidas.
Hadji (1994: 28) elege trés palavras-chave “verificar, situar, julgar: verificar a
presenca de qualquer coisa que se espera (conhecimento ou competéncia);
situar (um individuo ou uma producédo) em relacdo a um nivel, a um alvo; julgar
(o valor de...)’, procurando revelar esta “dificuldade que esta no centro da
nocgao de avaliagao”.

IniciAmos a abordagem a conceptualizacdo de avaliacdo por refletir
sobre o ato de avaliar, associando as propostas de Barbier (1985), de Hadiji
(1994) e Figari (1996). Procuramos enfatizar a avaliacio como
processo/operacdo de estabelecimento de relacdo entre referente e referido,
muitas vezes apenas implicito quando se acede aos resultados de uma
avaliacao e, no entanto, fundamento deles.

As perspetivas em avaliacdo que sdo apresentadas em seguida,
algumas nao tendo como objeto de avaliacdo a escola, sdo aqui consideradas
porque, como refere Figari (1996: 33), “os conceitos sdo comuns as diferentes

situagcbes de avaliacdo, quer estas sejam individuais (em relagdo ao
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aprendente), coletivas (em relagdo a turma ou grupo de formagdo), ou
institucionais (em relagdo ao dispositivo ou ao préprio organismo)”. Tomando
como orientagdo a sintese proposta de Guba e Lincoln (1989) em “geracdes”

de avaliacdo, desenvolvemos ainda outras perspetivas em avaliacao.

2.1.1. A AVALIACAO COMO UMA OPERAGAO DE RELAGAO

Designar o ato de avaliar, para Hadji (1994: 28), remete para uma
pluralidade de verbos que estda acompanhada de uma multiplicidade de termos
gue designam o objeto deste ato, tornando necessario distinguir com clareza o
qgue diz concretamente respeito a este ato (verificar, julgar, estimar, situar) e
caracterizar a atividade pela qual se traduz. Barbier (1985: 59) afirma que a
avaliagao se manifesta “social e historicamente, como um conjunto de atos, de
praticas, de formas” diversas, que pretendem “a produgao de juizos de valor”.
Nas propostas de Barbier (1985), de Hadji (1994) e Figari (1996), o ato de
avaliar desenvolve-se num processo de colocar em relagcdo um referido e um
referente.

Barbier (1985) refere que, para a producdo de juizos de valor, é
necessario um processo de recolha de dados, de evidéncias,
fundamentalmente descritivo, que constitui o referido da avaliagdo.
Considerando que em qualquer processo de avaliagdo “nunca se apreende
direta e totalmente a realidade visada” (idem: 63), é necessario um processo
prévio de “definicdo ou escolha dos carateres” que vao permitir apreendé-la.
Neste processo de construcdo dos indicadores da realidade avaliada constréi-
se essa mesma realidade, assente nas dimensfes que sdo tomadas em
consideracdo. O grau de explicitacdo dos indicadores e 0 momento em que
esta se concretiza é, por isso, determinante no controlo exercido sobre todo o
processo de avaliacdo. Barbier (1985: 63) identifica trés situacbes: 0s
indicadores ndo aparecem claramente, situacado frequente na avaliagdo das
acOes, em que os indicadores séo inconscientes, a partida, sendo objeto de
explicitagcdo progressiva; os indicadores parecem imediatos, frequente quando
a realidade avaliada é considerada simples, pode assumir-se como a adoc¢éo
de um indicador ja existente, o que pode provocar efeitos de empobrecimento

da informacdo; os indicadores estdo construidos ou vado ser construidos,
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proporcionando a constituicdo de um referido de carater mais “proximo” da
realidade avaliada.

Outra questao igualmente importante na constituicdo dos indicadores é
a sua natureza. As opcdes tomadas neste dominio introduzem um esquema de
leitura da realidade que, sendo redutor, determina o que se considera
‘representativo” e pode, também, introduzir um processo de producao de
informacgdes. Este autor salienta ainda “o problema das condigbes de
determinacao destes indicadores” e avangca a hipbétese “de que existe
provavelmente uma ligacdo bastante forte entre o processo de determinacao
dos indicadores da realidade a identificar e o processo de determinacdo dos
objetivos tidos em conta para a avaliar” (ibidem).

O processo de producédo das informacfes para a avaliacdo, em ligacéo
estreita com o processo de especificacdo dos critérios de avaliagdo, sugere
outras questbes (idem: 65): os instrumentos do processo de avaliacdo, a
dimenséao técnica do processo; as relacbes que este processo implica, avaliado
e avaliador estabelecem uma relacdo social reveladora de atitudes e
estratégias diversas; a forma dos seus resultados e a possibilidade da sua
quantificacdo. O autor esclarece, a este propésito, que esta quantificacdo
supde duas condigdes: “a escolha de um unico (ou de varios) indicador(es)
reputado(s) sensivel(is) e mobvel(is)” e “o estabelecimento de regras de
correspondéncia entre um sistema de grandeza (escala numérica ou conjunto
de simbolos) e as informacdes obtidas a partir deste indicador”.

Para Hadji (1994: 29), avaliar implica proceder a um distanciamento do
objeto sobre o qual se produz o juizo; e dispor de uma norma, uma “grelha”, a
luz da qual o objeto é apreciado. Na sua elaboracdo, da-se a entrada no
processo de avaliacdo de elementos que ndo sado de ordem factual,
dependentes, essencialmente, dos objetivos a atingir. A sua constituicao
determina distingdes “entre medida e avaliagao, entre controlo e avaliacdo”
(Barbier, 1985:68), desempenhando um papel instrumental na producdo do
juizo de valor.

Tal como a constituicéo do referido, a constituicdo do referente envolve
problemas sobre os quais Barbier (1985: 70-74) reflete. Em diversas situagdes,
os objetivos pretendidos, independentemente da existéncia da avaliacdo, ndo

séo, frequentemente, do conhecimento dos implicados na sua realizacdo. E,
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muitas vezes, o0 processo de avaliagdo que promove esta elucidacdo. Assim, o
referente tem a fungdo de “refletir os sistemas de objetivos presidindo ao
funcionamento das instituicées” (idem: 72). Esta funcdo do referente possibilita
0 uso da avaliacdo como um analisador de ideologias, como instrumento de
introducdo de alteracBes nas praticas e como impulsionador da agdo num
determinado sentido.

Na constituicdo do referente, ha ainda lugar a explicitacdo da forma
como este se relaciona com o referido. Este trabalho de “formalizacdo dos
critérios ou normas de julgamento ndo é, muito frequentemente, efetuado de
modo explicito, o que provoca uma grande confusdo entre as noc¢bes de
critérios e de objetivos.” (ibidem). O processo de elaboracédo do referente é
designado por Figari (1996: 52) por referencializagdo; que “consiste em
assinalar um contexto e em construir, fundamentando-o com os dados, um
corpo de referéncias relativo a um objeto (ou uma situacéo), em relacdo ao
qual poderdo ser estabelecidos diagnosticos, projetos de formacdo e
avaliagdes”; definindo o referente como “um produto acabado, e mais
exatamente, uma formulagcdo momentanea da referencializagéo”.

Do ato de avaliar surge o resultado da avaliacdo, o juizo de avaliacao.
Sendo certo que manifesta “uma certa imperfeicao no conhecimento” (Hadiji,
1994: 34), pelas caracteristicas, acima descritas, da prépria acdo de avaliar,
“ele é problematico no sentido em que s6 vale a partir do momento em que se
admite a validade do seu ponto de partida (do referente que permite operar
uma leitura particular da realidade avaliada), esse juizo exprime, no entanto,
mais do que uma possibilidade légica” (ibidem).

Hadji (1994: 34) refere que “todo e qualquer juizo € uma proposi¢cao
precedida, implicita ou explicitamente, do enunciado “eu julgo que™, o que
coloca o sujeito produtor desse discurso avaliativo implicado no seu enunciado.
O valor do objeto é atribuido em fungdo de uma norma, o referente, que o
“ultrapassa e permite julga-lo”. O avaliador ocupa esse lugar intermédio, “entre
0 prescritor, que diz como deveria ser o objeto avaliado (tempo de construgéo
do referente) e o observador, que diz como é 0 objetivo na sua realidade
concreta (tempo de construgdo do referido)” (idem: 35).

Estes constituintes do ato de avaliar, como as implicacées das suas

opgdes, sdo muitas vezes “esquecidos” quando se olham os seus produtos. A
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importancia atribuida ao juizo de avaliacdo enunciado realiza-se como se este
se formulasse de modo independente do referencial que se constituiu para
essa avaliacao.

Para Ristoff (1995: 46), a propria palavra avaliacdo, que contém a
palavra “valor’, ndo pode fugir dessa concecgao valorativa. A avaliagdo tem, na
perspetiva do autor, a funcdo de (a)firmar valores; negando a suposta
neutralidade do instrumento e do processo de avaliacdo, aquele autor admite
“‘que eles sao sempre resultado de uma concecdo impregnada de valores,
sejam eles cientifico-técnicos, didatico-pedagogicos, atitudinais, éticos,

politicos, ou outros”.

2.1.2. AVALIACAO: ALGUMAS PERSPETIVAS

A proposta de abordagem a avaliacdo de Guba e Lincoln'® (1989) é
consentdnea com a que defendemos: uma analise centrada apenas na
dimenséao cientifica afasta a consideracdo de dimensdes fundamentais neste
processo, social, politico e de atribuicdo de um valor.

Também Fernandes (2013: 13) a define como “um processo social
complexo que envolve pessoas que funcionam em determinados contextos,
com os seus valores, as suas praticas e politicas proprias e envolve também a
natureza do que esta a ser avaliado que, por sua vez, também tem as suas
finalidades, logicas e politicas proprias”. Diversos autores (House, 1994;
Lecointe, 1997; Filer, 2000; Bonniol & Vial, 2001) propem a andlise da
avaliagcdo em outras dimensdes — ética, poder, sentido —, o que permite afirmar
gue se trata de um conceito multirreferencial que adquiriu uma complexidade
crescente e se constr6i hum campo de tensdes, ja que vem respondendo a
uma diversidade de finalidades.

A proposta de organizacdo de conceclOes de avaliacdo de Guba e
Lincoln (1989) sintetiza muitas conce¢fes que se constituiram ao longo do

tempo, situa-as em “geragodes’.

8 “we do not treat evaluation as a scientific process, because it is our conviction that to

approach evaluation scientifically is to miss completely its fundamentally social, political, and
value-oriented character” — Guba e Lincoln (1989: 7)
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e Avaliagcdo como medida

Esta é apresentada como a primeira geracdo, em que avaliacdo e
medida eram sin6nimos. Suscitada pelos testes que se destinavam a medir a
inteligéncia, a principal atencdo da avaliagdo centrava-se na constru¢cdo dos
testes. Para os autores, esta concecao instalou-se devido a duas ordens de
razdo: a necessidade de afirmacdo das ciéncias sociais; 0 sucesso das
ciéncias ancoradas no método cientifico. A aplicacdo de testes destinados a
medir aprendizagens, inteligéncias ou aptidées permitia a sua quantificacao, a
sua comparacdo e a sua ordenag¢do numa escala. Estes resultados, passiveis
de serem “trabalhados” matematicamente, serviam de argumentacéao cientifica
para introduzir as alteracbes consideradas necessarias. Esta quantificacdo
permitia a aplicagdo do método cientifico, que colocava as ciéncias sociais e
humanas em “igualdade” com outras. Os autores apontam também a entrada
da gestao cientifica no mundo da economia, como uma influéncia importante. O
que se pretendia era a sistematizacdo, a standardizacdo e a eficiéncia,
caracteristicas que identificam a taylorizacdo™®.

Stufflebeam e colaboradores (2000: 21) relacionam esta concecao de
avaliacdo as metaforas que associam as escolas a fabricas, a linhas de
producdo, a maquinas, presentes no inicio do séc. XIX. Nesta metafora, os
testes tém uma funcdo determinante para medir a eficacia e a eficiéncia das
escolas: os alunos, a matéria-prima, transformavam-se num produto acabado e
Gtil; os professores, técnicos altamente qualificados, estavam a ser produtivos.

Stufflebeam e colaboradores (2000: 26), tal como Guba e Lincoln
(1989: 21), consideram que esta primeira geracdo, a perspetiva técnica da
avaliacdo, continua presente nos sistemas educativos atuais. Fernandes (2004:
11) refere esta presenca na avaliacdo das aprendizagens:

“1. Prevalecem as fungbes sumativas, classificativa e seletiva
da avaliacgéo;

2. O Unico objeto de avaliacdo sdo os conhecimentos;

3. Ha pouca, ou nenhuma, participacdo dos alunos no
processo;

4. A avaliacédo é, em geral, descontextualizada;

9 Movimento cujo teérico principal é Fredrick Taylor.
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5. Se privilegia a quantificacdo das aprendizagens em busca da
objetividade e da neutralidade do professor (avaliador);

6. A avaliacéo é referida a uma norma ou padréo (por exemplo,
a média) e, por isso, os resultados de cada aluno sédo

comparados com os de outros grupos de alunos.”

e Avaliacdo como descricéo

Esta concec¢do de avaliagdo surge apods a | Guerra Mundial e pretende
superar as criticas feitas a anterior, nomeadamente o facto de a avaliagdo dos
sistemas educativos se basear num unico objeto de avaliagéo: “os alunos”. As
alteracdes dos curriculos, o estabelecimento prévio de objetivos educacionais,
introduziram outras necessidades de avaliacdo. A avaliacdo ndo se limita a
medir, descreve, aponta pontos fortes e pontos fracos, e é usada para orientar
e introduzir alteragdes. Processo que, como afirmam Guba e Lincoln (1989:
28), poderia ser designado como avaliacdo formativa, exceto no que diz
respeito a disponibilidade dos resultados.

Nesta concecdo, a avaliacdo, na proposta de Ralph Tyler®, é a
operacdo pela qual se determina a congruéncia entre o desempenho e 0s
objetivos. A medida deixou de ser sindbnimo de avaliacdo, sendo um dos
instrumentos ao seu servico.

Esta concecao de avaliacdo apresenta, segundo Hadji (1994: 36), os
méritos de chamar a atencdo para a necessidade de a avaliacdo possuir um
referencial (determinacdo dos objetivos) e se centrar ndo s6 nos produtos
(desempenho dos alunos), mas também nos processos (procedimentos
educativos). E aponta como principais inconvenientes: a centralidade da
operacédo da avaliagdo nos objetivos, colocando-a numa perspetiva tecnicista; e
apesar de considerar 0s processos, da mais importancia aos resultados finais,
fazendo dos comportamentos o critério ultimo de apreciacdo. Fernandes (2004:

11) admite poder atribuir-se a esta avaliacdo uma funcéo reguladora.

% Ralph Tyler é referido como 0 «pai da avaliacdo educacional», pelo trabalho que
desenvolveu nos anos 30 e 40.
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e Avaliacdo como Juizo do Valor

Tal como na emergéncia da definicdo anterior, esta concecdo surge
para colmatar falhas das anteriores, considerando que as avaliagdes deveriam
permitir a formulacdo de juizos de valor acerca do objeto de avaliagdo. Hadiji
(1994: 37) adverte, quanto a esta concecao de avaliagdo, que é “raro que um
especialista forneca, simultaneamente com a sua avaliacdo, os critérios em que
se baseia, para permitir apreciar a validade e a pertinéncia com que os utiliza”.

Esta geracao de avaliacdo € marcada pelo langamento do Sputnik, pela
entdo Unido Soviética, no ano de 1957, a qual o ocidente respondeu com
profundas reformas educativas orientadas para a promoc¢do do ensino da
matematica e das ciéncias. Tornaram-se entdo objeto da avaliacdo os
curriculos, os projetos, as aprendizagens, pretendendo-se certificar que o0s
novos curriculos obedeciam aos critérios de qualidade que se pretendiam
alcancar.

Nesta concecéo, a avaliagcdo é um juizo profissional, uma operacéo de
especialista (Hadji,1994: 37). Para este autor, esta concecédo apresenta as
vantagens de mostrar, por um lado, que qualquer avaliagao implica a producéo
de informacdes especificas, e, por outro, constatar que uma das suas funcdes
essenciais € a de clarificar a tomada de decisdes. Ao discutir o sentido deste
juizo, e assumindo que avaliar trata do ato de tomar uma deciséo, o avaliador
transforma-se apenas num fornecedor de informacdes, jA& que este nao
participa na tomada de decisbes que € posterior a avaliacao.

A complexificacdo da avaliagdo em cada uma das geracdes refletiu-se
também ao nivel das suas dimensdes técnicas e de operacionalizagdo. Uma
abordagem mais sistémica, contextualizada e que alargou 0s seus objetos

parecem ser as marcas desta “evolugao geracional”.

e Avaliagdo como negociagao e construgéo
Guba e Lincoln (1989) propdem uma rutura com as geracoes
anteriormente descritas. A quarta geracao caracteriza-se por uma avaliacéo
respondente, isto é, ndo estdo estabelecidos, a partida, parametros ou
indicadores. Trata-se de um processo de construcdo negociado, dinamico e

interativo entre os varios intervenientes na avaliagdo. Os autores caracterizam-
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na como respondente e construtivista e identificam os principios, ideias e

concecdes que a sustentam:

A avaliacgdo é um conceito algo relativo que nao tem
propriamente uma definicdo, que € muito dependente de quem a
faz e de quem nela participa;

Os professores devem partilhar o poder de avaliar com os
alunos e outros intervenientes e devem utilizar uma variedade
de estratégias, técnicas e instrumentos de avaliacao;

A avaliagdo deve estar integrada no processo de ensino e
aprendizagem;

A funcdo formativa é a principal funcdo da avaliacdo e esti
relacionada de perto com fungdes tais como a de melhorar,
desenvolver, aprender ou motivar;

O feedback, nas suas mais variadas formas, frequéncias e
distribuices, é um elemento indispensavel na avaliacao, pois &
através dele que ela entra no ciclo do ensino e da
aprendizagem;

A avaliacdo deve servir mais para ajudar as pessoas a
desenvolverem as suas aprendizagens do que para as julgar ou
classificar numa escala;

A avaliacdo € um processo em que sao tidos em conta os
contextos, a negociacdo, o envolvimento dos participantes, a
construgcédo social do conhecimento e 0S processos sociais e
culturais na sala de aula;

A avaliagdo deve utilizar métodos predominantemente
qualitativos, ndo se pondo de parte a utilizacdo de métodos
guantitativos.

Nesta “nova” geragado (temporal) inscrevem-se outras propostas

alternativas

as trés geracbes anteriores. O paradigma de avaliacao

emancipatoria proposto por Saul (1999) tem a sua construcéo inspirada em trés

dimensdes

tedrico-metodoldgicas: a avaliagdo democratica, a critica

institucional e a criagcéo coletiva (idem: 53). Caracteriza-se como um “processo
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de descricdo, analise e critica de uma dada realidade, visando transforma-la”
(idem: 61), e dirige-se a programas educacionais ou sociais. Situa-se numa
perspetiva politico-pedagdgica cujo “interesse primordial € emancipador, ou
seja, libertador, visando provocar a critica, de modo a libertar o sujeito de
condicionamentos deterministas” (ibidem). Assim, neste paradigma a avaliacéo
assume o compromisso de fazer com que as pessoas, direta ou indiretamente
envolvidas numa acdo educacional, tenham oportunidade de escrever a sua
“prépria historia” e gerir as suas proprias alternativas de agao. Trata-se de uma
avaliacdo envolvida com o futuro, com o0 que se pretende transformar, que
parte de um autoconhecimento critico da realidade, que possibilita a
clarificacdo de alternativas para a sua transformacédo. Esta abordagem aposta
no seu valor emancipador. Este processo de avaliagdo pode possibilitar que “o
homem, através da consciéncia critica, imprima uma direcdo as suas acodes
nos contextos em que se situa, de acordo com os valores que elege e com 0s

quais se compromete no decurso da sua historicidade” (ibidem).

2.2.  AVALIACAO INSTITUCIONAL, AVALIACAO EXTERNA E AVALIACAO
INTERNA

Quando se faz referéncia a “Avaliacédo de Escolas”, emerge-se num
campo semantico diversificado e de limites pouco consensuais, assim como
sdo numerosas e complicadas as decisbes da prépria avaliacdo. Nao existe
instituicdo mais familiarizada com a avaliacdo do que a escola. A avaliacéo faz
parte integrante do quotidiano e das praticas, tem presenca constante em todos
0s momentos em cada sala de aula, ou se apresenta com carater mais formal
noutros. Mas nao € essa avaliagdo “regular e sem tréguas do rendimento de
cada estudante isoladamente a que normalmente se dedicam as escolas” (Dias
Sobrinho, 1995: 53) que pretendemos analisar.

A avaliacdo institucional, a que se dirige a uma instituicdo, em
particular a escola, tende a ser aglutinada na expresséao avaliacdo de escolas,
servindo para designar tanto processos de autoavaliacdo como de avaliacéo
externa. A avaliacdo institucional “ultrapassa amplamente a questdo das
aprendizagens individuais e busca a compreensdo das relacbes e das
estruturas” (Dias Sobrinho, 1995: 53).
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Ristoff (1995: 40-48) elege 0s seguintes principios que devem nortear a
avaliacao institucional: globalidade, comparabilidade, respeito pela identidade
institucional, néo-premiacdo ou punicdo, adesdo voluntaria, legitimidade,
continuidade. O principio da globalidade expressa a perspetiva de
complexidade inerente a escola e contribui para a conce¢do de uma avaliacdo
que ndo se realize a partir de indicadores parciais. A comparabilidade surge “no
sentido de buscarmos uma uniformidade basica de metodologia e indicadores”
(idem: 42), para construir uma tabela minima de indicadores institucionais que
permitam a propria compreensdo do que acontece na instituicdo. Neste
sentido, a comparabilidade est4d associado o respeito pela identidade
institucional, principio que “busca, justamente, contemplar as caracteristicas
préprias das instituicdes e visualiza-las no contexto das inimeras diferencas
existentes” (idem: 43), num dado contexto. Trata-se de um principio associado
a metodologia que € proposta para a autoavaliagdo, “possibilita que as
instituicdes reflitam honestamente no que sdo e no que pretendem ser, ou seja,
reflitam sobre a sua identidade” (ibidem).

No mesmo sentido, Dias Sobrinho (1995: 61) refere que esta avaliacéo,
institucional, ndo € instrumento de medida de atividades de individuos isolados,
nem de trabalhos descontextualizados do seu meio de producdo, antes deve
ser promovida como um processo de carater essencialmente pedagdgico.

Ristoff (1995) considera que este processo de avaliagdo ndo deve estar
vinculado a mecanismo de prémio ou puni¢do. Ao contrario, deve servir para
auxiliar na identificacdo e na formulacdo de politicas, acbes e medidas
institucionais que permitam o aperfeicoamento de insuficiéncias identificadas.

O principio da adesé&o voluntaria € consentaneo com a compreensao
da necessidade de se desenvolver a avaliagdo. N&o se pretende encontrar
constatacdes especificas e momentaneas geradas por instrumento de medicdo
ou ponderagao, antes a instalagdo de cultura de avaliagdo, “um conjunto de
valores académicos, atitudes e formas coletivas de conduta que tornem o ato
avaliativo parte integrante do exercicio” (idem: 49).

A avaliagdo institucional pode desenvolver, assim, uma nova cultura,
“fundada na ética da aceitacdo da diversidade e da polissemia, da busca do

saber articulado e da compreensdo global, enfim, de uma pedagogia da
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integracdo, que ndo seja mera negacao de conflitos.” (Dias Sobrinho, 1995:
63).

Para o autor, o éxito deste processo avaliativo s6 se alcancga “se for
coletivamente construido e se puder contar com intensa participacdo dos seus
membros, tantos nos procedimentos e implementacdo, como na utilizagédo dos
resultados” (ibidem). A avaliacdo institucional decorre, implica e reforca o
profissionalismo docente, o desejo de realizacdo, a exigéncia de
aperfeicoamento das praticas pedagdgicas, o desenvolvimento de uma ética
profissional marcada pela responsabilidade e pelo cuidado, o fomento de
“‘comunidades profissionais” nas escolas (CNE, 2007: 22). Por outro lado, a
adesdo voluntaria garante também a legitimidade politica, necessitando a
avaliacdo também de legitimidade técnica.

Por ultimo, o principio da continuidade, que, pelas caracteristicas deste
processo apresentadas, aparece quase como consequéncia. A continuidade
permitira a comparabilidade dos dados, a reavaliacdo e a garantia da
construcdo da cultura de avaliacéo.

A avaliagédo institucional, assim caracterizada, combina com o conceito
de projeto, desde que lhe sejam atribuidas “a orientagao pro-ativa, a dimenséo
de conjunto, a instituicdo no quotidiano associada ao movimento de
constituicido permanente” (Dias Sobrinho, 1995: 61) da escola. Este autor
caracteriza esta avaliacdo institucional com base nas seguintes dimensdes:
totalidade, integracéo, processo, pedagogia, orientacdo formativa, qualidade e
énfase qualitativa, flexibilidade, credibilidade, comparabilidade,
institucionalidade e permanéncia. Se algumas das dimensdes apontadas sao
idénticas aos principios apontados por Ristoff (1995), outras permitem
complexificar a andlise. Assume a avaliacdo como uma préatica social de
sentido fortemente pedagdgico, para além das suas componentes técnicas e
cientificas, salienta o seu valor formativo e como mecanismo de producdo de
conhecimento. A dimensao institucionalidade, como componente da avaliagcédo
institucional, destaca outros sentidos do termo, podendo ser duplamente
interpretada. Dias Sobrinho (1995: 69) salienta “os sentidos da
institucionalidade, que concernem mais ao processo que ao objeto de

avaliagao”.
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A avaliacdo institucional como modelo de avaliacdo corresponde a
modelo compdsito, “construido a partir de contributos cientifico/disciplinares

diversos e, simultaneamente, complementares®"”

(Terraséca, 2002; Terraséca
& Caramelo, 2006, 2010). Este modelo caracteriza-se pela superacao da visédo
dicotébmica entre referido e referente, em que tradicionalmente assentam o0s
processos de avaliagdo: reconhecendo o carater contextual e intersubjetivo da
qualidade, integra o “terceiro excluido”, ou seja, transforma esta relagdo numa
tripla articulacdo entre referido, referente e circunstancias contextuais
(Terraséca & Caramelo, 2006: 1). Os autores desenvolvem um modelo que
procura, ele proprio, dar conta do processo de avaliacdo. Fundado numa logica
comunicacional, atenta a expressdo, a escuta das subjetividades [e a mutua
interpelacao], incorporando um processo fortemente negocial, de que decorre a
construcdo do objeto de avaliacdo” (idem: 5), procura esbater a separacéo
entre avaliados e avaliador, assumido este ultimo um papel de mediador, de
facilitador, que acompanha® processos de autoavaliacao.

Se multiplas sdo as abordagens a avaliacdo institucional, também
diversas sado as concecdes de avaliacdo externa e avaliacdo interna (ou
autoavaliacdo) das escolas.

Rocha (1999: 49-62) propde uma distincdo baseada no sujeito que
avalia. A avaliacdo externa é realizada geralmente por especialistas que nédo
trabalham quotidianamente na escola, permitindo uma maior independéncia e
“objetividade” destes avaliadores e também uma maior qualidade técnica. A
avaliagcao interna “é feita pelos proprios atores da escola, por iniciativa do
préprio estabelecimento de ensino ou de entidades externas com
responsabilidade na educagdo”, o que pode conduzir a uma melhor
compreensao do objeto e uma maior implicacdo dos avaliados, e/ou pode
tornar-se em “avaliagdo-justificagdo” perante entidades externas, entendidas

fundamentalmente como controladoras”.

L Os autores identificam a filiacdo tedrica multirreferencial do modelo: Analise Institucional
(Lourau, 1997; Lobrot, 1973; Ardoino, 1989), dimensbes formativas da avaliagdo, (Allal,
Cardinet & Perrenoud, 1983; Nunziati, 1990), Abordagem Clinica (Cifali, 1996, 2000) e
Paradigma da Complexidade (Morin, 1994, 1998; Correia, 2001).

22 Este modelo, desenvolvido no ambito do projeto ARQME, colocou-nos neste papel de
facilitador da autoavaliagdo, numa das escolas, num dos “casos”, que neste trabalho é
analisado.
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Para Santos Guerra (2002: 15-18), a origem da iniciativa da avaliacédo
da escola pode constituir-se como caracteristica identificativa do tipo de
avaliagdo. O autor dispée sequencialmente as tipologias “de acordo com a
natureza e o grau de amadurecimento da iniciativa e as condicdes em que é
possivel p6-la em marcha na escola”. Assim, identifica avaliagdo de iniciativa
externa com carater de imposicdo; avaliagdo de iniciativa externa com carater
de proposta; avaliacdo de iniciativa interna sem facilitadores externos;
avaliacdo de iniciativa interna com facilitadores externos. A primeira €
caracterizada por ter origem extrinseca, por via hierarquica, surgindo como
uma imposicao a escola. Este tipo de avaliacdo aproxima-se da prestacéo de
contas e possui “fraco poder transformador”, pois ndo implica os atores; pode
ser gerador de resisténcias e de alteracdo de comportamentos e do
desenvolvimento  de  estratégias  “agressivas, desmotivadoras e
desqualificadoras”, tratando-se de uma ‘“iniciativa ndo tomada, mas apenas
suportada”.

Uma avaliagcdo pode ter origem externa e ter o “carater de uma
proposta, de uma oferta, ou de uma sugestdo”, podendo esta “partir da
administragdo, de uma equipa de avaliagdo externa ou de um investigador”. Se
0 processo se iniciar pela decisdo do 6rgao de dire¢cdo e contar com escassa
participacdo e negociagao “apressada e superficial” podem surgir dificuldades
no seu desenvolvimento e resultar numa diminui¢éo da eficicia da avaliacao.

Uma avaliacdo que surge da iniciativa da prépria comunidade, tem
“‘muitas possibilidades de arrancar em boas condi¢cdes”, dado que € desejada,
assumida pelos atores; a forma como é explicada, negociada e implementada
pode ter algumas oposi¢cdes e contar com duvidas. Esta iniciativa “traz consigo
o perigo da perda de perspetiva”’, dado que os atores/autores conhecem muito
bem as “regras de jogo”, podendo ser dificil o necessario distanciamento e a
“perspetiva desapaixonada de quem ndo esta pessoalmente comprometido na
acao”.

O autor considera a opgao mais “rica” a avaliacao ter iniciativa interna e
contar com facilitadores externos. Aqui, aos avaliadores cabe o papel de
“facilitar aos protagonistas a emissdo de um juizo mais fundamentado e mais
rigoroso”, nao se constituindo como “auténticos protagonistas da avaliacdo” e

nao lhes cabendo emitir opinides sobre o que os membros da comunidade
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educativa estdo a realizar; constituem-se como potenciadores da “capacidade
de pensar ou de decidir da comunidade”.

Para Marchesi (2002: 34), a avaliacdo pode ter duas finalidades
distintas, o controlo administrativo e a prestacao de contas, e a melhoria do
funcionamento das escolas. No primeiro caso, trata-se de “verificar se estao a
cumprir os objetivos educativos estabelecidos”, serve para a administragcao
“detetar os problemas mais importantes e adotar as decisbes consideradas
oportunas”, conduzindo a uma avaliagdo externa. A prestacdo de contas
aparece mais vinculada a informacg&o que “tanto a comunidade educativa como
a sociedade requerem”, surgindo como outra face do controlo, o controlo social.

A avaliacdo que se orienta para o desenvolvimento e a melhoria da
escola fundamenta-se “na participacéo voluntaria das escolas, no compromisso
dos professores, e no acordo da comunidade educativa”; geralmente associam-
se a processos/programas/atividades de autoavaliacdo e avaliagdo interna,
“‘embora possam ser completados com algum tipo de avaliagcdo externa”.
“Embora o controlo social implique, de algum modo, a vontade de melhorar a
escola e esta vontade suponha também um certo controlo, a prioridade de uma
funcdo face a outra condiciona muitas decisdes presentes no processo de
avaliac&o.” (ibidem).

Este autor caracteriza a avaliacdo interna como um processo realizado
pelos proprios professores ou a comunidade educativa de cada escola e “deve
fazer parte dos processos habituais de ensino”. Neste tipo de avaliacido ha
vantagens e desvantagens. Considera que existe “um melhor conhecimento do
contexto da escola, da sua histdria e das suas principais caracteristicas, dos
problemas que possam ter existido no passado e que condicionam o presente,
e da relacao entre os diversos dados obtidos”; contudo tem “maior dificuldade
em focar todos os problemas que afetam o funcionamento da escola”.

A avaliacdo externa € realizada “por pessoas e equipas que nao
pertencem a escola, quer a pedido da propria comunidade educativa, quer por
ordem da administracdo educativa responsavel’. Esta avaliacdo tem como
vantagem “a sua maior objetividade e a possibilidade de os dados poderem ser
interpretados a luz dos obtidos em escolas de caracteristicas semelhantes”, o
que o proprio autor considera que “pode produzir consequéncias negativas”.

Também |he sdo atribuidas dificuldades, nomeadamente “o desconhecimento
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da escola e o receio que suscita nos professores”. Apesar de aparecerem
como antagonicas, o autor considera que “ambas devem ser levadas a cabo
simultaneamente, embora de forma independente uma da outra”.

Chelimsky e Shadish in Alaiz e colaboradores (2003: 30), ao
estabelecerem trés perspetivas de andlise no campo da avaliacdo — a
prestacdo de contas, a producdao de conhecimento e o desenvolvimento da
escola —, associam-nas a tipos distintos de avaliacdo.

A prestacdo de contas esta quase sempre ligada a sistemas educativos
relativamente descentralizados e em contextos sociais em que se assiste a
uma certa desconfianca face ao servico publico. Este perspetiva exige uma
analise rigorosa dos resultados obtidos pelos alunos, dos processos
desenvolvidos na escola, da utilizacdo que é feita dos recursos, de modo a
fornecer dados sobre o desempenho e a eficicia da escola e a verificar se
existe uma correspondéncia entre o investimento feito (recursos materiais,
humanos, financeiros) e o “produto” (os resultados dos alunos). Este tipo de
avaliacdo coaduna-se mais com a avaliacao externa.

Segundo a perspetiva da producdo de conhecimento, cuja principal
finalidade é aprofundar o saber acerca das diferentes dimensfes da escola, a
avaliacdo é, em geral, realizada por instituicbes académicas, podendo também
surgir por iniciativa da propria escola, sendo, neste contexto, do tipo externo.

A avaliagdo, segundo a perspetiva do desenvolvimento, tem como
finalidade reforcar a capacidade da escola para planear e implementar o seu
préprio processo de melhoria. A abordagem que melhor se adequa é a da
autoavaliacao.

Fernandes (2004) propde uma distincdo entre os dois tipos de
avaliacdo: avaliacdo interna, como a avaliacdo desenvolvida e integralmente
controlada pelos professores e pelas escolas; a avaliacdo externa, como a
avaliacdo desenvolvida e normalmente totalmente controlada por uma
instituicdo ou instituicdes externas a escola.

Azevedo (2007), tendo como elementos de analise as quatro fases de
um processo de avaliagdo — a recolha de informacgéo, o juizo, a redacédo do
relatério de avaliacdo e a concretizagdo das mudancas —, propde uma
classificagao: “Na avaliagcao externa, o acento é colocado na formulacdo de um

juizo; na interna o acento € na mudancga” (idem: 43). Apresenta a tese de uma
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“avaliagdo interna que visa as estratégias e os meios de melhoria da situagao
existente e uma avaliagdo externa destinada a controlar a qualidade dos
resultados e a garantir que as medidas de melhoria sdo postas em pratica”
(ibidem).

De acordo com o exposto, podemos afirmar que, longe de ser
consensual, a designacdo de avaliacdo externa ou avaliagcédo interna tem em
conta diversos elementos permitem a sua caracterizacdo. Conforme a
importancia atribuida a cada dos fatores e a interacdo entre eles, pode

designar-se mais interna ou mais externa.

2.3. AUTOAVALIACAO E AVALIACAO INTERNA — E POSSIVEL UMA
CLARIFICACAO DE CONCEITOS?

Os conceitos de avaliacdo interna e de autoavaliacdo sdo muitas vezes
utilizados como sinénimos, gerando alguns equivocos. Alaiz e colaboradores
(2003: 16) definem a avaliagdo interna como sendo “aquela em que o0 processo
€ conduzido e realizado exclusivamente (ou quase) por membros da
comunidade educativa da escola. Nao distinta de autoavaliacdo, € definida
como a analise sisteméatica de uma escola, realizada pelos membros de uma
comunidade escolar com vista a identificar os seus pontos fortes e fracos e a
possibilitar a elaboracéo de planos de melhoria.”.

Terraséca (2002: 126) procura esta clarificacdo tendo em conta o tipo
de encomenda, a entidade avaliadora, as finalidades e os efeitos. Para a
autora, a avaliagao interna “sdo imputadas metas que permitem apreciar o
modo como vao sendo desenvolvidas as acgles, compreender
aprofundadamente a realidade, melhorar o funcionamento da instituicdo,
conhecer a sua eficécia, apreender modos de a otimizar, ser uma instancia de
mediagcdo, quer para o seu interior, quer externamente”. E identifica as
finalidades deste tipo de avaliacdo (idem: 121): “Apreender a realidade de um
modo global; justificar op¢des; apreciar o desenvolvimento da acgao/instituicao;
facilitar a coordenacéo horizontal e vertical; permitir a monitorizagcdo/melhorar o
funcionamento da instituicédo.”

Esta mesma perspetiva € dada por MacBeath e colaboradores (2005:
170), quando se referem a autoavaliagdo que, para além de um objetivo de
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prestacdo de contas envolve um “impulso desenvolvimentista”. E definida como
uma “caracteristica intrinseca das escolas eficazes e da pratica profissional”. “A
autoavaliacdo contribui também para o debate democratico no que concerne a
qualidade da escola e da sala de aula e complementa ainda o trabalho de
organismos externos.” Estes autores descrevem este tipo de avaliagdo como
tendo duas fungdes principais: “Estimular o didlogo acerca de objetivos,
prioridades e critérios de qualidade aos niveis da escola e da sala de aula” e
“Atingir os objetivos através do uso de instrumentos apropriados e de facil
acesso’.

Santos Guerra (2002: 260), ao defender a necessidade de “estabelecer
mecanismos exigentes de analise, que ultrapassem os modelos que, de forma
quase ridicula, tentam medir tudo o que acontece na escola”, avanga com
propostas de outro tipo, considerando a autoavaliagdo. Para este autor a
autoavaliagcéo é “um caminho importante para a melhoria profissional e um foco
iluminador das decisdes para a acdo posterior.” E um processo que necessita
de tempo, de esforco e de técnica e se deve apoiar num paradigma que sirva
de modelo tedrico para as estratégias de recolha de informacdo e para os
processos de interpretacao.

A necessidade e exigéncia colocadas na avaliacdo de escolas tém para
o autor (idem: 207) uma resposta em processos de autoavaliacdo numa
perspetiva de avaliagdo qualitativa. Afirma ele que é “surpreendente e
preocupante que ndo se tenha realizado, até agora, um tipo de avaliacao,
surgida espontaneamente da necessidade de conhecer e de melhorar, inerente
a dindmica de planificagao, intervencéo e mudancga”. Esta avaliacdo “propiciara
a compreensao necessaria para garantir a retificacdo e a mudanca (...) ndo é
um simples apéndice, um adorno, um acréscimo que se coloca no final do
processo (...) ndo tem um fim em si mesma. N&o se avalia por avaliar ou para
avaliar, mas para melhorar a qualidade da pratica”.

A logica de acompanhamento a agrupamentos/pessoas/processos de
autoavaliacdo em que se desenvolveu o0 projeto Autoavaliagdo em

Agrupamentos: Relagdo com Qualidade e Melhoria da Educacdo — ARQMEZ®,

% http://paginas.fe.up.pt/~gei05010/argme/index.php
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as discussdes e reflexdes suscitadas, a producdo cientifica®® que foi
apresentada em diversos eventos cientificos proporcionou a analise da
autoavaliacdo em varias dimensfes. Este acompanhamento inspirado no
modelo de avaliagcdo institucional proposto por Terraséca (2002), ja
anteriormente caracterizado, proporcionou uma construgcdo particular da
autoavaliacdo. Esta construgcdo coletiva permitiu desenvolver a abordagem a
autoavaliacdo de escolas numa rede de relacdes: com o curriculo®™, com a
construcdo e o desenvolvimento da identidade profissional®®, com a afirmacéo
da autonomia das escolas e dos seus atores”’. Esta rede e o modo como a
autoavaliacdo foi sendo construida com o0s agrupamentos permitiram-nos
propor uma concec¢do de autoavaliagdo como um processo eminentemente
formativo®, inovador e produtor de mudanca®®.

Terraséca & Coelho (2009) analisam a “Avaliagdo externa”, a
“‘Avaliacao Interna” e a “Autoavaliacdo” a partir das suas distintas implicacdes e
processos avaliativos. Os atores, as finalidades, as racionalidades dominantes
e os efeitos sdo os analisadores para a concec¢dao distinta de cada um dos tipos

de avaliagdo. Na sua proposta, a distingdo entre avaliacdo externa e avaliacdo

% NOTA: Todas as comunicacdes realizadas no ambito do projeto ARQME, aqui convocadas
estdo disponiveis em http://paginas.fe.up.pt/~gei05010/argme/producao.php

% Terraséca, Manuela; Sousa, Anabela e Coelho, Carina (2010) «Curriculo e Autoavaliacdo de
Escolas: interpelando relagdes. Contributos da experiéncia vivida no ARQME». Comunicacao
apresentada no 1X Coléquio sobre Questdes Curriculares / V Coléquio Luso-Brasileiro Debater
o Curriculo e seus Campos — Politicas, Fundamentos e Praticas.

*® Terraséca, Manuela; Sousa, Anabela e Coelho, Carina (2010) «Procesos de evaluacién en el
marco de la mundializacion y sus efectos en la construccion de la identidad profesional
docente». Comunicacion presentada en el XVI Congreso de la Asociacién Mundial de Ciencias
de la Educacion.

Sousa, Anabela e Terraséca, Manuela (2008) «Avaliacdo das escolas: que perfil de
professor?». Comunicacdo apresentada no V Simpésio sobre Organizacdo e Gestdo Escolar,
Trabalho Docente e Organiza¢8es Educativas.

" Terraséca, Manuela; Sousa, Anabela & Coelho, Carina (2009) «Evaluation d'Ecoles: quel
apport pour l'affirmation de 'autonomie des écoles et de leurs acteurs». Texte présenté a la 31e
Session annuelle de 'ADMEE-Canada — Les Politiques et leur Impact sur les Pratiques
Evaluatives.

%8 paulino, Conceicdo e Sousa, Anabela (2009) «A auto-avaliacdo de escolas como processo
de formacdo». Comunicacdo apresentada no X Congresso da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educacéo.

» Terraséca, Manuela; Sousa, Anabela & Coelho, Carina (2009) «Schools Auto-Evaluation as
an Innovative Process of Change». Discussion Group organized at Association of Educational
Assessment (Europe) 10th Annual Conference - Innovation in Assessment to meet changing
needs.

Terraséca, Manuela; Sousa, Anabela & Coelho, Carina (2009) «Contributing for an innovative
school assessment: the school auto-evaluation». Paper presented at 35th International
Association for Educational Assessment Annual Conference — Assessment for a Creative
World.
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interna reside nos atores que as levam a cabo e a sua “posicdo” face a
instituicdo. A avaliagdo interna assenta na “recolha e organizagdo de
informacOes para fornecer a entidade responsavel pela avaliagdo externa”,
numa légica de “prestacdo de contas a tutela e a sociedade do seu servigo
educativo” (idem). Enquanto a autoavaliagdo se ocupa da “analise, reflexao e
transformacao dos processos educativos, no sentido da melhoria da prestagao
desse servico, atendendo a propria missdo educativa delineada pelo
agrupamento”. Neste sentido a autoavaliagdo desenvolve-se como “um
trabalho de «bastidores» mas que € determinante no momento de «subida ao
palco»” (idem). A esta concecdo de avaliagcdo, as autoras associam a
imagem/metéfora de um iceberg.

A concegao de autoavaliagdo como um “processo que permite aos
atores a recuperacao da sua qualidade de autores” é por nds partilhada e é o
fundamento deste nosso trabalho. S6 (n)esta concecdo de autoavaliacdo

possibilita “Constru¢des da autoavaliagao de escolas: Discursos e Sentidos”.

2.4. ESCOLA: UMA ORGANIZACAO ESPECIAL/ESPECIALIZADA A AVALIAR...

‘A escola constitui um empreendimento humano, uma organizagao
histérica, politica e culturalmente marcada.” (Lima, 1998:47). No nosso trabalho
a escola é, para além de parte constituinte do nosso objeto de investigacéo,
uma categoria que permite a analise do processo de avaliacdo que nela
decorre ou que a ela se dirige. E uma investigacdo com a escola e a partir da
escola (Lima, 1996: 27).

Analisar, compreender e interpretar os modos como a escola
desenvolve o processo de autoavaliagdo € um trabalho que ndo pode
distanciar-se do seu lugar, a investigacao faz-se por referéncia a escola onde
se desenvolve. Considerando que a avaliacdo que se dirige a escola constroi
uma concecao desta instituicdo, “toda e qualquer acdo de avaliar em contexto
escolar baseia-se numa concecdo organizacional de escola, implicita ou
explicita” (Lima 2002: 19), julgamos ser essencial produzir alguma reflexéo
sobre “a escola”.

O termo “escola”, no contexto portugués atual, dirige-se a unidades

organicas de dimensdes variadas “através do agrupamento e agregacédo de
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escolas de modo a garantir e reforcar a coeréncia do projeto educativo e a
qualidade pedagodgica das escolas e estabelecimentos de educacdo pré-
escolar que o integram” (Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho). Aquando da
realizacdo do nosso estudo, a maior parte das escolas secundarias detinham
uma especificidade organizacional distinta das outras unidades orgéanicas do
ensino n&o-superior.

Para Costa (1996: 12), a definicdo do conceito de organizacdo assume
conotacdes diferenciadas em funcdo das perspetivas organizacionais que as
sustentam “ja que estamos em presenca de um campo de investigacéo
plurifacetado, constituido por modelos tedricos (teorias organizacionais) que
enformam os diversos posicionamentos”. Assim, a maioria das propostas de
definicdo efetua-se por comparacdo com diversos tipos de organizacdes, ou
pretende salientar uma dimensdo particular. O trabalho de Ventura (2006)
estrutura a abordagem a esta tematica de acordo com Morgan (1996), e as
metaforas utilizadas por este autor para analisar, compreender e gerir as
organizacdes: as organizacfes sdo maquinas, organismos, cérebros, culturas,
sistemas politicos, prisdes psiquicas, fluxo e transformacdo e sistemas de
dominacdo. Santos Guerra (2000) descreve a escola como um universo de
significados, uma instituicdo de recrutamento forcado para alunos, uma
instituicdo com enorme pressao social, uma instituicdo com objetivos ambiguos
e, porventura contraditérios; uma instituicdo com uma rede complexa de
dimensBes nomotéticas e ideograficas, uma instituicdo hierarquica; uma
instituicdo debilmente articulada, com um poderoso curriculo oculto uma
instituicdo com um sistema préprio de rituais, uma instituicdo com uma
complexa micropolitica interna, uma instituicAio com um funcionamento
descontinuo. Costa (1996) apresenta varias imagens das organizacdes
escolares: a escola como empresa, a escola como burocracia, a escola como
democracia, a escola como arena politica, a escola como anarquia, a escola
como cultura.

A abordagem de Lima (1998:64-85) inspirada na proposta “quatro faces
das organizagdes educacionais”, de Per-Erik Ellstrom (1983), considera os
modelos racional, politico, de sistema social e anarquico, e destaca dimensdes
para a analise. Estas, ndo sdo apresentadas como dimensdes alternativas ou

exclusivas, antes de caracter complementar — verdade (dimensé&o racional),
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confianca (dimenséo social), poder (dimenséo politica) e absurdez (dimensao
anéarquica). Esta tipologia elege como elementos centrais da sua construgdo os
objetivos e as preferéncias organizacionais, por um lado, e 0s processos e as
tecnologias organizacionais, por outro. Para cada um destes elementos séo
consideradas duas variaveis: clareza e consenso partilhado versus falta de
clareza e/ou desacordo ou conflto, em relagdo ao primeiro;
transparéncia/clareza versus ambiguidade/falta de clareza, em relacdo ao
segundo. A selecdo dos elementos “objetivos” e “tecnologias” remetem para a
guestao central — a racionalidade e os processos de deciséo nas organizacoes,

em particular nas escolas.

OBJETIVOS

claros/consensuais conflitantes
< clara MODELO RACIONAL MODELO POLITICO
0]
O
—
o ) MODELO de SISTEMA )
O ambigua MODELO ANARQUICO
= SOCIAL

Figura 1 — Interpretacdo das relagdes objetivos/tecnologia enunciadas por Lima (1998)

“O modelo politico realga a diversidade de interesses e de ideologias, a
inexisténcia de objetivos consistentes e partilhados por todos, a importancia do
poder, da luta e do conflito” (idem: 66). Na andlise da escola, este modelo
permite salientar a heterogeneidade que caracteriza os diversos atores
educativos e focar a analise para a conflitualidade que pode marcar os seus
interesses e as suas acdes, e para 0 seu potencial de intervencdo e de
mudanca.

O modelo de sistema social “encara os processos organizacionais mais
como fendmenos espontaneos, acentuando o seu caracter adaptativo e muito
menos a intencionalidade da ag&o organizacional” (idem: 67). Coloca a atencao
na cultura organizacional e no clima organizacional, ndo se centra

exclusivamente no estudo da morfologia organizacional e atribui as
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organizacdes a atualizagdo de comportamentos e a tomada de decisbes, como
formas de garantir a sua sobrevivéncia e a sua autorregulac&o®.

Os modelos politico e de sistema social ndo sdo dominantes no estudo
da escola, embora possam constituir um quadro de referéncia para estudos de
caracter mais parcelar, nos quais se identifica o recurso a metaforas do tipo
organico, a analogias com a biologia e com a fisica.

No modelo racional, “as organizagdes sao vistas como forma de
realizacdo de objetivos e de preferéncias, numa visao instrumental centrada na
orientacdo para a tarefa e na importancia das estruturas organizacionais.”
(idem: 69). Neste modelo a acdo organizacional é percebida como produto de
uma decisdo claramente identificada ou de uma escolha deliberada, calculada,
racional. O autor designa este modelo por burocratico — um modelo que estuda
as organizagdes como organizagdes burocraticas. Com “um certo grau de
consensualidade em torno dos objetivos (e também a existéncia de uma
tecnologia relativamente certa e estavel)’ que permitem a presenga de um
sistema de preferéncias a partir do qual é possivel conhecer, eventualmente,
todas as possibilidades e prever as suas consequéncias, “decidir
racionalmente” (idem: 70). Este é o “modelo de racionalidade tipico do homem
econémico, que acentua 0 consenso a certeza e a estabilidade, em suma, a
racionalidade objetiva, a priori.”; “ndo s6 conhece todos o0s possiveis cursos da
acao, mas também é capaz de antecipar as consequéncias de cada alternativa”
(idem: 72, 73).

Aplicado ao estudo das escolas, o modelo burocratico “acentua a
importancia das normas abstratas e das estruturas formais, 0s processos de
planeamento e de tomada de decisdes, a consciéncia dos objetivos e das
tecnologias, a estabilidade, o consenso e o caracter preditivo das acdes
organizacionais.” (idem: 73). E apontado como o modelo predominante nos
estudos sobre a escola.

A racionalidade burocratica é posta em causa, quanto a sua
aplicabilidade ao funcionamento da escola, quer quanto a existéncia de
objetivos, por vezes contraditérios, dentro do sistema e por parte dos seus

diversos agentes, quer no modo como este pode propor o seu estudo. Na

% Para o autor estes atributos s3o “inconvenientes” deste modelo.
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presenca simultanea de uma racionalidade objetiva, do homem econdmico, e
de uma racionalidade subijetiva, propria do homem administrativo, constroi-se
uma abordagem distinta. As decisGes parecem “sujeitas a juizos de valor, em
vez de emergirem como as unicas e as melhores decisdes que, pela sua
prioridade técnica e racional, se impdem ao préprio decisor” (idem: 76). Nesta
perspetiva, a “certeza sucede-se a incerteza e uma certa indeterminacgéo, a
objetividade a subjetividade, e a otimizacéo a satisfagdo” (ibidem).

A racionalidade burocratica é também o fundamento da abordagem a
escola baseada em teorias procedentes do meio empresarial. Conceber a
escola como empresa significa atribuir-lhe um conjunto de caracteristicas que
sao originarias da area da producao industrial. Nesta imagem, a escola surge
com uma estrutura organizacional hierarquica, centralizada, onde existe uma
definicdo precisa de cargos e fungfes e a énfase é colocada na eficiéncia e na
produtividade organizacional. O quadro conceptual e tedrico desenvolvido pelo
modelo burocratico de organizacdo tera sido, certamente, um dos mais
utilizados (Costa, 1996: 39). Os indicadores mais significativos desta imagem
podem ser reconhecidos na centralizacdo das decisées nos 6rgaos de cupula
do Ministério da Educacdo e o desenvolvimento de cadeias administrativas
hierarquicas, uma obsessdo pelos documentos escritos (duplicacéo,
certificacdo, arquivomania), uma concec¢ao burocratica da funcdo docente e
uma previsibilidade de funcionamento com base numa planificagdo minuciosa
da organizacéo, entre outros. As diversas caracteristicas do modelo burocrético
podem ser coligidas no principio da racionalidade, que se traduz sobretudo na
previsibilidade e na certeza face ao futuro, na consensualidade sobre os
objetivos, na correta adequacédo dos meios aos fins, nos processos de decisdo
e de planeamento estaveis (idem: 44).

O modelo burocratico, centrado no estudo de versdes oficiais da
realidade, parece um modelo simplista para analisar a complexidade de uma
organizacdo como a escola, “uma sociologia das organiza¢gdes nao podera
quedar-se pelo estudo apenas da morfologia organizacional, das estruturas
formais do poder; tera de considerar também a estrutura informal” (Berger,
1983, cit in Lima, 1998: 77).

Considerando a natureza peculiar do fenébmeno educativo, a dinamica

particular de cada escola e o contexto em que se desenvolve, e uma atencao
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aos significados dos processos que nela ocorrem, outras perspetivas teoricas e
conceptuais sdo convocadas. As organizacbes publicas, em particular as
organizacdes educativas, podem ser entendidas como anarquias organizadas,
onde podem ser encontradas “trés caracteristicas gerais, ou trés tipos de
ambiguidade: 1) objetivos e preferéncias inconsistentes e insuficientemente
definidos e uma intencionalidade organizacional problematica; 2) processos e
tecnologias pouco claros e pouco compreendidos pelos membros da
organizacdo; 3) participacao fluida, do tipo part-time”. (idem: 79). Para alguns
autores é este o0 modelo que melhor tipifica a escola. A abordagem a anarquia
organizada permite “romper com o caracter exclusivo do modelo burocratico de
racionalidade e com a ideia de que sO é possivel agir e procurar uma resposta
depois de se ter formulado a pergunta com clareza” (idem: 82) e tem a
vantagem de permitir considerar na analise a margem de autonomia de que os
atores educativos gozam (“por mais poderosos que os controlos politico-
administrativos possam ser, mesmo no contexto de uma administracao
burocratica centralizada” (idem: 83)).

O conceito de anarquia associado a imagem organizacional de escola
€ também abordado por Costa (1996: 89,90) como uma metafora, cuja
utilizacdo permite compreender um conjunto de dimensdes. A escola aparece
como “‘uma realidade complexa, heterogénea, problematica e ambigua”, cujo
funcionamento se pode designar de “anarquico, na medida em que é suportado
por intencdes e objetivos vagos, tecnologias pouco claras e participagao fluida”.

Nesta forma de olhar, a escola € “uma sobreposicdo de diversos 6rgaos,
estruturas, processos ou individuos frouxamente unidos e fragmentados”, em
que a tomada de decisdes “ndo surge a partir de uma sequéncia légica de
planeamento”, constituindo-se de forma desconexa, resultante da acumulacdo
de problemas e exigéncias que lhe séo colocadas, sendo muito vulneravel as
pressdes externas, é uma organizacdo ambigua e com crescente incerteza.
Esta imagem de escola como anarquia é ainda desenvolvida pelo autor com
quatro enfoques: anarquia organizada, decisdo organizacional como caixote do
lixo, sistema debilmente articulado e sistema cadtico.

Facilmente se compreende que “nao existe um unico e melhor modelo
para compreender e/ou administrar 0s contextos organizacionais da escola,

mas que o conhecimento de diferentes pressupostos e posicionamentos
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tedricos, traduzidos em diversas perspetivas e imagens organizacionais
permitirdo uma visdo mais holistica da escola” (Costa, 1996: 7).

Lima (1996) refere a importancia da abordagem sociolégica da
organizacgao escolar, onde é possivel o encontro dos olhares “macro” e “micro”,
necessariamente incompletos quando isolados, permitindo o estabelecimento
de um novo lugar complexo e heterogéneo, ocupado por diversos atores.
Sarmento (2000: 93) aponta para esta perspetiva meso razdes educacionais —
gue se prendem com o reconhecimento de que as escolas operam diferencas
nas préaticas e nos resultados educativos. Nesta perspetiva associa-se a nog¢ao,
com uma origem vincadamente do mundo empresarial, principalmente japonés,
de cultura a realidade organizacional tem vindo a ser eleita como uma das
principais areas de interesse, quer enquanto objeto de estudo, quer como
espaco de intervencao para consultores e gestores. Esta imagem rapidamente
se introduziu na analise das escolas. Costa (idem: 109) refere como sintese da
caracterizagao: “ndo s6 as organizagdes sao diferentes, ndo s6 a escola é
diferente das outras organizacdes, mas também cada escola é diferente de
qualquer escola; a especificidade propria de cada escola constitui a sua cultura
que se traduz em diversas manifestacfes simbdlicas tais como valores,
crengas, linguagem, herois”.

A utilizacéo de cultura organizacional (no singular) pretende valorizar o
“conjunto das praticas e dos valores que caracterizam o ethos organizacional,
que diferenciam as organizacdes entre si e que criam entre os seus membros
uma certa unidade de pensamento e acgao”. Outros autores referem-se a
culturas organizacionais recusando a imagem de uma cultura Unica, defendem
a existéncia de “culturas, subculturas e contraculturas no interior da
organizacao” (idem: 120,121). O desenvolvimento desta perspetiva na analise
da realidade escolar aborda de outra forma a realidade social presente na
escola, particularmente com a aplicacdo de pressupostos tedricos e
metodologicos procedentes da tradicdo fenomenoldgica. Com pendor
assumidamente interpretativo e subjetivo, recusa a Vvisdo positivista das
organizacdes. O movimento das escolas eficazes encontrou na cultura
organizacional um dos seus pontos de fundamentacdo, ao qual associou

conceitos de eficacia e de qualidade. Também a reelaboracdo da ideia de
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autonomia relativa da escola “imputa a escola a responsabilidade pelos seus
alunos e respetivos resultados escolares” (Sarmento, 2000: 94).

No discurso educacional no nosso pais, a escola como democracia
constitui-se como um lugar corrente, tendo sido a ela associada uma imagem
em que sao presentes caracteristicas como a participacdo na tomada de
decisdes, a procura de consensos partilhados como estratégia de tomada de
decisdo, a valorizacdo de comportamentos informais na organizacao
relativamente a estrutura formal. A presenca desta imagem parece caracterizar
particularmente a escola no contexto portugués num passado recente, na
gestdo democratica das escolas. Esta imagem de escola confere uma
concecao dos estabelecimentos de ensino que, valorizando as pessoas, aponta
para modos de funcionamento participados e concertados entre todos os
intervenientes na vida escolar (idem: 67-71).

A imagem de escola como um sistema politico em miniatura, cujo
funcionamento € semelhante ao existente nos contextos macrossociais e a
concecdo que a vida escolar se desenrola com base na conflitualidade de
interesses e pela luta pelo poder podem ser apontadas como as caracteristicas
mais marcantes da escola como arena politica. O reconhecimento da
existéncia de interesses (individuais e/ou coletivos) que podem ser internos e
exteriores a escola e que influenciam toda a atividade é um identificador desta
imagem, em que as tendéncias normativas sdo muito reduzidas. Esta imagem
de escola constréi-se em torno de quatro conceitos fundamentais (idem: 81):
interesses, conflito, poder e negociacdo. Barroso (1996?:10) define as escolas
como “construcdes sociais, 0 que leva a pér énfase na agao dos individuos,
Nnos seus interesses, nas suas estratégias, nos seus sistemas de acao
concreta”. Esta abordagem, ao considerar as relagdes politicas como o espago
proprio de construgdo dos fatores organizacionais, convoca para a analise “a
questdao do poder na formacdo dos valores, das significacdes e dos
comportamentos reincidentes e relativamente estabilizados que se manifestam
e dao identidade as organizacgfes sociais (Sarmento, 2000: 129).

A metafora da escola como uma narrativa (idem: 135), considera que
as escolas “apresentam acdes que fluem no tempo, sucedem-se umas as
outras seguindo uma deriva ou um guido, cujo sentido s6 pode ser descoberto

a medida que o “enredo” acontece” e as “pautas de significagcdo que regulam
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as interacdes nas escolas apresentam possibilidades expressivas mudltiplas,
polissémicas, pluralistas, descontinuas e dinamicas”. Atualmente, nas escolas
portuguesas 0s sentidos para a acdo encontram-se traduzidos de forma bem
evidente nos diversos documentos estruturantes da escola - plano de
atividades, projeto educativo, projeto de intervenc@o do diretor, relatdrios de
atividades, regulamento interno, relatério de avaliacdo interna/autoavaliagao.
Sarmento (ibidem) salienta a relagdo tensa que se estabelece entre “os
elementos discursivos de superficie e os elementos tacitos e profundos” que
torna particularmente dificil a legibilidade da narrativa escolar — “seja para
quem a “lé”, do lado de fora, seja para quem a “lé”, enquanto a “redige”, do lado
de dentro”.

E nosso propésito, como foi ja esclarecido, compreender a
autoavaliacao para além do formalmente estabelecido, quer em documentos da
escola quer em documentos normativos e de avaliagdo que a ela se dirigem. A
atencdo aos discursos dos autores e atores privilegiados da autoavaliacao,
enguanto constitutivos da sua acao, procura revelar a margem de autonomia e
de tomada de decisdo. E nossa convic¢do de que a avaliagcdo das escolas tem
por referéncia “imagens” de escola que podem ser também analisadas pelas
l6gicas de acdo dos seus atores. Lima (2002: 19) reflete esta ideia, qualquer
acao de avaliar e, portanto com mais importancia na acdo que se desenvolve
na autoavaliagdo, institui um determinado quadro de racionalidade, define a
natureza dos objetivos e das tecnologias, estabelece relacbes entre meios e
fins e entre estrutura e agéncia, permitindo legitimar determinados processos
de planeamento e de decisdo, bem como a inclusdo/exclusdo de certos atores
nesses processos.

Centrando-nos na autoavaliacéo, refletimos nas questdes propostas
por Sarmento (2000:135) “E se é dificil, para um elemento exterior responder a
pergunta: -qual é o sentido do trabalho (...), quais as prioridades, que
concegoes (...) predominam (...)?; para os atores sociais envolvidos, a
dificuldade é inerente ao proéprio ato de compreensao da sua prépria conduta”.

O trabalho de Maroy (2006: 236-241) tendo por base dados de escolas
francesas, analisa, na nossa perspetiva, comportamentos da escola. O autor
refere que as estratégias e légicas de acdo que se desenvolvem no interior das

escolas sdo afetadas quer pelas orientagcdes da regulacdo normativa e
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institucional quer pela sua posi¢do que ocupa no territério de interdependéncia,
que caracterizam distintas logicas. Ofensiva versus defensiva, a primeira
distingue-se pelo empreendedorismo dos que procuram conguistar novas cotas
de mercado escolar, enquanto a segunda pretende manter a posicdo que
ocupa no seu territério. Escolas instrumentais versus expressivas; a légica de
acado das escolas que ocupam os lugares de topo nas hierarquias, escolas
instrumentais, assenta nos seguintes indicadores: maior selecdo dos alunos,
relacdo pedagodgica baseada nas habilitacbes académicas dos alunos e na
autoridade do professor, os pais e encarregados de educacdo sao encarados
como recursos estratégicos; programas especificos para a preparacdo dos
alunos no acesso ao ensino superior e de acompanhamento para alunos com
elevados resultados escolares; inexisténcia de programas de promocdo da
igualdade; uma aposta na diferenciacdo das qualificacdes, o responsavel pela
escola tende a ser concebido como um gestor (idem: 237). Em contraste, as
escolas expressivas caracterizam-se pela maior abertura na rececdo de
inscricdes e de programas destinados a alunos com necessidades especiais de
aprendizagem; a relacdo alunos-professor baseia-se numa certa familiaridade e
personalizacéo; a escola é concebida como parte de uma comunidade local; o
discurso da igualdade escolar ocupa a centralidade da filosofia e pratica da
escola; existe pouca diferenciacdo dos alunos com base nos seus resultados;
e, o0 responsavel pela escola é visto como um profissional da educacao. Esta
l6gica de acdo esta presente em escolas que ocupam lugares mais intermédios
ou inferiores na hierarquia do territério a que pertencem.

Uma outra distincdo apresentada por Maroy (2006: 238) assenta na
oferta escolar: especializagédo versus diversificacdo. A especializacdo da oferta
escolar surge como uma légica de acdo para manter os alunos inscritos ou
atrair novos publicos. Este fendbmeno ocorre quer nas escolas que ocupam
lugares mais elevados na hierarquia do territdrio quer nas escolas que se
encontram em posi¢cdes mais baixas; nas primeiras desenvolvendo programas
especificos para estimular os alunos com elevado desempenho escolar e, as
outras, promovendo acdes de apoio a alunos com necessidades especiais de
aprendizagem. Importa referir que esta logica de acdo vem por vezes
acompanhada de uma certa hierarquizacdo ou segregacao interna da oferta

escolar. Estas logicas, quer a especializacdo, quer a diversificacdo, sdo mais
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comuns em escolas que ocupam posi¢cdes intermédias na hierarquia do
territorio.

Estas légicas de acdo, mais distinguiveis numas escolas do que
noutras, podem coexistir na mesma escola. As suas origens e motivacées sao
diversas: estar orientadas para preservar interesses especificos de grupos
dentro da escola, para dar resposta a situagdes internas ou melhorar a posi¢céo
ocupada pela escola no territério. Se por um lado, estas l6gicas se podem
desenvolver para dar resposta aos problemas e constrangimentos da escola,
podem também contribuir para produzir efeitos inesperados ou indesejados em
relacdo a existéncia de um bem comum.

Maroy (2006: 239) refere que as logicas de acdo que observou
permitem estabelecer “uma relagdo entre as dindmicas de mercado e as
desigualdades sociais”, nomeadamente se “mantém ou desenvolvem
segregacao social; reforcam as diferencas entre alunos com base nas suas
experiéncias e oportunidades; diferenciam os recursos disponiveis e programas
de apoio aos alunos”. Face a presenca das forcas de mercado e de
competicdo, naturalmente com diferentes graus de intensidade, as escolas
tendem a desenvolver logicas de agdo tendentes a competicao.

Esta é uma proposta de analise nos permitiu ir além do pensar a escola
enquanto organizacdo, e refletir sobre as suas logicas de acdo. Aliar a
atividade docente® a atividade de investigacdo (e esta se concretizar na
escola) e 0 nosso contacto privilegiado com a Biologia, tem-nos permitido
pensar a escola, “organizagdo social complexa, formalmente construida e
estabelecida” a partir da proposta de uma analise sistémica dos fendmenos nos
seres vivos. Na linha do que defende Lima (1998: 25) pretendemos analisar a
escola integrando “elementos do contexto social, do Estado, da organizagao
politica, etc” e ultrapassar os olhares com as “lentes” do modelo de anarquia
organizada ou do modelo burocrético racional, integrando-os e dando um lugar
aos seus atores e considerar as logicas de acdo que desenvolvem na

construgéo da autoavaliagao.

31 Como refere Lima (1998) no prefacio, os professores séo “possivelmente, os profissionais
que mantém um contacto mais prolongado no tempo com o tipo de organizacao em que
trabalham”
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2.5. A AVALIACAO DE ESCOLAS E A GRAMATICA DA EXCELENCIA

A escola, concebida com o objetivo de transmitir contetidos e regras
culturais as novas geracoes, pedem-se cada vez mais tarefas e exigem-se
cada vez maiores responsabilidades. “A escola assumiu este programa
impossivel e acreditou que o podia cumprir. Ao longo do século XX, foi
alargando as suas missoes, ficando de tal maneira atravancada que perdeu a
nogao das prioridades.” (Névoa, 2009: 5); a escola transborda de funcdes®. Os
problemas sociais locais e até globais parecem ter resposta na escola: o
alcoolismo, a dependéncia das drogas, a violéncia, a falta de civismo e
irresponsabilidade. Por tudo isto, a sociedade |he pede contas. O papel da
escola, a sua fungdo na sociedade e a natureza das suas praticas sao
preocupacdes permanentes numa cultura em constante mudanca.

A escola ndo esta num “lugar branco”, encontra-se imersa numa
sociedade que é hoje fortemente marcada pelas politicas neoliberais. E nesta
cultura que a escolarizacdo, cada vez mais prolongada, assume a sua
“‘legitimidade e hegemonia, baseadas na sua pressuposta capacidade de
proporcionar uma organizacdo da sociedade mais justa e mais igualitaria”,
reconhecendo-a como “um direito” natural e constitucionalmente atribuido aos
cidadaos” (Magalhaes & Stoer, 2006).

A escola € um n6 de uma ampla rede educativa e social, assim a sua
avaliacdo € complementar a avaliagdo de outros niveis dessa rede (CNE,
2007:16). Para Rocha (1999: 35-40), a avaliacdo das escolas caracteriza-se
como uma “tarefa complexa dificii e tendencialmente conflituosa”. A
complexidade desta tarefa advém ndo s6é da complexidade prépria da
organizacdo, mas também de diversos fatores que tendem a complexificar os
fendmenos que ai ocorrem, como a crescente abertura a novos publicos, a
multiplicidade de exigéncias que se colocam a escola, a (in)definicdo de
objetivos/metas educativas adequadas as necessidades da sociedade em
constante mudanca e outros de ordem mais recente que advém de medidas de
politica educativa.

A avaliacdo de escolas surge também como uma tarefa necessaria e

exigida, em tempos em que a definicdo da sociedade atual e do futuro assenta

%2 Antonio Névoa (2009) http://hdl.handle.net/10451/670
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em conceitos como o saber e a informag&o e onde se assiste a um crescente
culto pela eficiéncia, pela eficacia e pela qualidade. MacBeath e colaboradores
(2005: 160) identificam trés motivos-chave pelos quais estes temas constituem
uma prioridade nas discussbes a escala internacional: “o argumento dos
recursos financeiros; o argumento do mercado de trabalho e da coeséao social;
e o0 argumento da sociedade do conhecimento”.

A conviccdo de que as escolas “vivem independentemente do seu
éxito” e “sem necessidade de conhecer e definir em que consiste precisamente
esse éxito” (Santos Guerra, 2002: 270) foi transformada para a obrigacao de
prestacdo de contas. A responsabilidade e a participacdo numa sociedade
democratica exigem que os cidaddos conhecam as condicbes em que se
processa a educacao e se interroguem sobre o modo como séo utilizados os
bens, cada vez mais escassos. No estabelecimento destas novas relagbes com
a escola, os atores sociais assumem diversos papéis, como os de consumidor,
de cliente ou de cidaddo. Como é referido no estudo do CNE (2007: 18), o
consumidor quer ter informacdo sobre as escolas para escolher a que oferece
a melhor relacdo custo-beneficio; o cliente quer ter garantias de qualidade do
servico e informacéo atualizada; o cidaddo quer a informacéo necessaria para
fomentar a responsabilidade coletiva face a educacéao.

A pressdo no sentido de avaliar as escolas firma-se em razdes de
ordem socioeconOmica, politico-administrativa, cientifico-pedagogica, legal e
intencional-legal (Rocha,1999: 41-45) e inscreve-se no movimento da avaliagdo
dos servicos publicos. A necessidade de rentabilizar os recursos, o
desenvolvimento de wuma sociedade democratica e a consequente
implicacdo/participacdo dos cidaddos no processo educativo; a crescente
exigéncia da sociedade face ao desempenho da escola e a sua funcdo de
“correcao das desigualdades sociais”, associada a politicas descentralizadas e
participativas que 0s governos tém levado a cabo e a todo o investimento que
colocam na educacao; a complexificagao crescente da sociedade, associada a
mudancas rapidas e imprevisiveis; o “crescimento” dos sistemas educativos; a
introducdo, por parte da comunidade cientifica, de novas questbes e
abordagens diferentes aos problemas da educacdo; a consideracdo da
avaliacdo como estratégia para a melhoria permanente da qualidade da préatica

e produto educativos constitui uma estrutura argumentativa que legitima e

77



exige a avaliagado das escolas. “Ha que conhecer os fatores que explicam os
niveis de eficiéncia e de eficacia apresentados pelas escolas e patenteados
nos indices de reprovacdo e abandono e nos resultados dos exames” (CNE,
2007: 19).

As politicas educativas alicercadas em ideais mais conservadores
tendem a assumir a avaliacdo como “instrumento de controlo administrativo-
pedagogico ou mesmo como dispositivo de vigilancia”; “por outro lado, nos
sectores mais liberais, a avaliagdo educacional tende a ser concebida
predominantemente como um instrumento de selegcdo meritocratica de
natureza individualista (...), também como instrumento de gestdo subordinada
aos novos valores da produtividade instrucional, da performatividade e da
prestacao de contas” (Afonso, 2002: 31).

A avaliacdo, em particular a avaliagdo de escolas, tem vindo a assumir
um espaco relevante nos referenciais da administragdo em educagéo,
refletindo a tenséo entre a regulacdo e a emancipacdo. Como aborda Correia
(2010), o enfoque no “aperfeicoamento dos dispositivos e instrumentos
capazes de assegurar a governabilidade e a coeréncia dos sistemas
educativos no respeito dos principios da igualdade de oportunidades, ou da
democratizagdo da educacdo” deu lugar, pela desagregagdao do Estado
educador, a mudanca, como organizador dos discursos em educacdo. A
mudanca, constituindo-se como “mote legitimador de uma flexibilizacdo externa
dos sistemas educativos”, permitiu e incentivou a introducdo de ldgicas do
mundo empresarial na gestdo das escolas, que se organizam em torno das
nocbes de projeto (educativo), plano (anual de atividades), e plano
estratégico®.

Correia (2010) salienta a evolugdo discursiva, que integrou a
exceléncia “como referencial estruturador das narrativas emergentes na gestao
dos sistemas educativos no final da década de 1990” (idem). No nosso ponto
de vista, estes elementos foram sendo introduzidos de forma cumulativa nos
discursos, ndo substituindo os anteriores, ocasionando novas perspetivas e
conceptualizagdes. Os modos e instrumentos em que se organiza a gestao, 0os

planos e as ac¢des que projetam, visam a exceléncia, tal como pudemos

% Este “plano estratégico” é um dos instrumentos de gestdo numa das escolas participantes.
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observar na analise dos documentos estruturantes da gestdo das escolas
participantes. Isto mesmo é referido por Correia (2010: 458): “Sem abandonar
as referéncias a mudanca, que sdo agora integradas em preocupacdes
relacionadas com a promogao da exceléncia”. Lima (2012: 134) caracteriza,
utilizando a metafora da americanizacdo, o0 modo de gestdo que |he esta
associado como “um processo extensivo e intensivo de racionalizacdo” que
persegue “obsessivamente a eficiéncia e a eficacia, o calculo racional em larga
escala, a certeza e o controlo”.

Para Correia (2010: 458), a “terceira geragao das narrativas produzidas
no campo da gestdo educacional”, organizando-se “em torno de preocupagdes
relacionadas com a promog¢ao da qualidade”, recorre a diversos elementos
discursivos como “a exceléncia, o éxito, o progresso, a performance, o
envolvimento, a satisfacdo de necessidades, a responsabilizacdo, o
reconhecimento”. Para este autor, é o paradigma da qualidade que atribui um
papel central a avaliacdo e ao desenvolvimento dos seus dispositivos. Numa
perspetiva de politica em educacéo, ja ndo esta em causa sO a acessibilidade a
educacgdo, mas também a qualidade da formacao (CNE, 2007: 19).

Tendo por base a perspetiva desenvolvida por Correia (2010, 2011),
consideramos que a avaliacdo ndo é s6 um instrumento de regulacdo das
politicas educativas. A multiplicacdo e a sofisticacdo de instrumentos de
avaliacdo parece inserir-se num quadro mais amplo que permite a
autolegitimacao, ja que € a avaliacdo que permite responder a competitividade,
‘o Unico dispositivo suscetivel de melhorar a eficacia e a pertinéncia da
atividade educativa” (Correia e colaboradores, 2011: 2).

E nesta concecdo de avaliagio como garante de qualidade e de
exceléncia que se desenvolveram/desenvolvem modelos de avaliagdo, nos
quais esses conceitos surgem como organizadores dos proprios modelos.
Abordamos, aqui, a CAF (Common Assessment Framework), que tem o0 seu
fundamento no Modelo de Exceléncia da EFQM — European Foundation for
Quality Management (do qual apenas convocaremos 0S principios

»n34

fundamentais) e que constitui um “modelo™" para as escolas operacionalizarem

a autoavaliacéo.

% Esta andlise é relevante para compreender melhor um dos nossos “casos’ que &
caracterizado como uma “hibridagéo” deste modelo.
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e CAF — Common Assessment Framework

A CAF é um modelo europeu especifico para o setor publico® que
serve para avaliar e melhorar o desempenho organizacional, tendo como
referéncia os principios da Exceléncia. Este modelo baseia-se numa estrutura
de autoavaliagdo conceptualmente idéntica aos principais modelos de Gestao
da Qualidade Total (Total Quality Management — TQM), particularmente o
Modelo de Exceléncia da EFQM (European Foundation for Quality
Management) e assenta no pressuposto de que as organizacdes atingem
resultados excelentes ao nivel do desempenho na perspetiva dos
cidadaos/clientes, colaboradores e sociedade quando tém liderancas que
conduzem a estratégia, o planeamento, as pessoas, as parcerias, 0S recursos
€ 0S processos.

A CAF encontra-se no dominio publico, pelo que a sua utilizacdo é
gratuita. Foi criada como uma ferramenta simples de utilizar para ajudar as
organizacdes publicas da Unido Europeia (UE) a utilizar as técnicas de gestéo
da qualidade, visando a melhoria do seu desempenho.

A CAF resultou da cooperagdo de sucessivas presidéncias da Unidao
Europeia (Reino Unido e Austria em 1998, Alemanha e Finlandia em 1999 e
Portugal em 2000) apds, em 1998 os diretores-gerais das administracfes
publicas da UE terem criado um grupo de peritos para organizar a cooperacao
no dominio das permutas e cooperagdo internacionais no que respeita a
evolucdo da Administracdo Publica, nomeadamente na prestacdo de servicos
publicos modernos e inovadores. Em 2001, foi criado o Centro de Recursos
CAF (CAF Resource Centre — RC), no Instituto Europeu de Administracéo
Publica (European Institute of Public Administration — EIPA), que tem como
misséo difundir informacao atualizada relativa ao modelo CAF, promover a sua

aplicacdo nos diversos Estados-Membros e proporcionar formagédo e

% Cerca de 2800 organizacBes publicas europeias ja utilizam a CAF. Na pagina online
http://www.caf.dgaep.gov.pt/ é incentivado o registo da aplicacdo na Base de Dados do Centro
de Recursos CAF (EIPA), de modo a atingir o objetivo dos 3000 registos ao nivel europeu.

80


http://www.caf.dgaep.gov.pt/

consultoria sobre a matéria. Portugal tem acompanhado e participado, desde o
seu inicio, o desenvolvimento do modelo CAF®*. Este, criado em 2000 (12
versao), contou ja com trés revisdes (CAF 2002, CAF 2006 e CAF 2013).

O modelo CAF analisa a organizacao simultaneamente de diferentes
angulos, favorecendo a andlise holistica. Sdo objetivos principais do modelo
CAF:

e Introduzir na Administracdo Publica os principios da Gestao da
Qualidade Total e orienta-la progressivamente, através da
utilizacdo e compreensao da autoavaliacdo, da atual sequéncia
de atividades «Planear-Executar», para um ciclo completo e
desenvolvido «PDCA®*'» — Planear (fase de projeto); Executar
(fase da execucéao); Rever (fase da avaliacéo) e Ajustar (fase da
acao, adaptacao e correcao);

e Facilitar a autoavaliacdo das organizagbes publicas com o
objetivo de obter um diagndstico e a¢cdes de melhoria;

e Servir de ponte entre os varios modelos utilizados na gestdo da
gualidade;

e Facilitar o bench learning entre organiza¢fes do setor publico.

Em janeiro de 2012, a Direcédo-Geral da Administracdo e do Emprego
Publico (DGAEP) publicou o manual “Estrutura Comum de Avaliagdo Adaptada

% & 0 “Panfleto CAF Educacdo™’. Esta adaptacdo ao

ao setor da Educacao
setor da educacdo concretiza-se em adaptacdes da linguagem: usam-se 0s
termos “alunos/formandos” em vez de “cliente/cidadao” e “instituicbes de
ensino e formagcdo” em vez de “organizagdes publicas”’; adaptagdo dos

exemplos*®: todos os exemplos foram adaptados ao contexto especifico das

% Documentos de apoio ao processo de autoavaliagdo estdo disponibilizados em

http://www.caf.dgaep.gov.pt/

3 as organizacdes podem utilizar o ciclo Plan — Do — Check - Act (PDCA) para gerir as acdes
de melhoria.

%8 Este manual destina-se a todas as instituic6es de ensino e formacgéo, independentemente do
seu nivel, sendo aplicavel desde o ensino pré-escolar ao ensino superior, incluindo a
aprendizagem ao longo da vida.

% Documentos base, que foram usados para a sintese que apresentamos.

0 A adaptacéo de todos os exemplos ao setor especifico da educagéo podera constituir uma
mais-valia para as escolas que decidem pela sua ado¢gao. Como daremos conta mais a frente
neste trabalho, a linguagem e os exemplos fornecidos em outros manuais constituiram fontes
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instituicbes do setor da educacédo; adaptacdo da terminologia: o glossario foi
revisto. (DGAEP, 2012 a))

Podem indicar-se como os elementos basicos da CAF os 9 critérios e
0s 28 subcritérios e o sistema de pontuacdo. Na autoavaliacdo e melhoria das
organizagfes publicas, segundo a CAF, é central a importancia das evidéncias
e das medicdes, que é estimulada pela prépria estrutura. Um dos elementos
obrigatérios da CAF é o sistema de pontuacdo. Dado que a CAF considera
(pelo menos ao nivel do discurso) os pontos fortes e areas de melhoria*
identificados e as subsequentes acdes de melhoria como sendo os resultados
mais importantes da autoavaliacdo, imputa as organizacfes a centralidade na
pontuacdo. A atribuicdo de uma pontuacdo a cada subcritério e critério do
modelo CAF tem quatro objetivos principais: 1) fornecer uma indicacao sobre a
orientacdo a seguir para as acbes de melhoria; 2) medir o progresso da
organizacdo; 3) identificar boas préaticas tal como indicado pela pontuacao
elevada nos critérios de meios e resultados; 4) ajudar a encontrar parceiros
validos com quem aprender.

A estrutura CAF, com as nove caixas (figura 2) identifica os principais
aspetos a ter em conta numa andlise organizacional. Os critérios 1 a 5 dizem
respeito aos meios da instituicdo de ensino e formacdo e como esta realiza as
suas atividades para obter os resultados desejados. A avaliacdo das acdes
relacionadas com os meios devera ser baseada no Quadro de Pontuacdo dos
Meios. A partir do critério 6, o enfoque da avaliacdo desloca-se dos meios para
os resultados. Nos critérios de resultados medem-se as percecdes, ou seja, 0
que os colaboradores, os alunos/formandos e a sociedade pensam da
organizacdo. Existem igualmente indicadores internos de desempenho que
demonstram a forma como a organizacao esta a atuar em relagcdo as metas
fixadas — os resultados e os impactos. A avaliagdo dos resultados exige um
conjunto de respostas diferentes dos Critérios de Meios. Assim, a partir deste

ponto, as respostas serdo baseadas no Quadro de Pontuacdo dos Resultados.

adicionais de dificuldade na operacionalizacdo do modelo, como é referenciado pelos
participantes numa das escolas.

Recorre aos fundamentos da Analise SWOT — Andlise dos pontos fortes (Strengths), dos
pontos fracos (Weaknesses), das oportunidades ou vantagens potenciais (Opportunities) e das
ameacas ou dificuldades potenciais (Threats) de uma organizacao.
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MEIOS RESULTADOS

A\ J
v

Resultados

Pessoas relativos as
Pessoas
Resultados Resultados do
Lideranca Planeamento e Processos orientados para desempenho
Estratégia 0s chave

cidaddos/clientes

Parcerias e Impacto na
Recursos Sociedade

APRENDIZAGEM E INOVAGAO

Figura 2 — Estrutura da CAF in DGAEP (2012: 8)

Cada critério esta decomposto num conjunto de subcritérios (28) que
identificam as principais questdes a considerar aquando da avaliacdo de uma
organizacdo. Estes, por sua vez, sao ilustrados com exemplos que descrevem
o conteudo dos mesmos e sugerem possiveis areas de intervencao, tendo em
vista explorar a forma como a gestao das organizacdes responde as exigéncias
expressas nos subcritérios*?.

Apesar de ser favorecida uma abordagem holistica da organizacéo,
nao significa apenas que todos os aspetos respeitantes ao funcionamento de
uma organiza¢ao sejam cuidadosamente avaliados, mas também que todos os
elementos que a comp&em tém um impacto reciproco. Na leitura da estrutura
com as nove caixas (figura 2) deve fazer-se uma distincdo entre a relacdo de
causa — efeito, entre a parte esquerda do modelo (meios — causas) e a parte

direita (resultados — efeitos), e a relacéo holistica entre as causas (meios).

Para além desta abordagem ao modelo, sob o ponto de vista da sua
concecdo e operacionalizacdo, importa-nos também a perspetiva de
organizacdo/escola que explicita (ou, pelo menos, ndo oculta), bem como o
modo como é concebida a autoavaliacdo. No manual, é referido que a iniciativa
para usar a CAF “deve basear-se numa decisdo clara da gestdo de topo

(lideranga) consultando as pessoas da organizagao” (DGAEP, 2012 a): 11). No

*2 E possivel aceder aos documentos que permitem a operacionalizacdo da CAF adaptada as
organizacBes educativas, bem como aos respetivos quadros para pontuacdo em
http://www.caf.dgaep.gov.pt/index.cfm?0OBJID=1b6b188e-4133-42b2-bee4-1946b1482ede
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texto, € ainda mencionado que este processo pode ser considerado pelas
pessoas como “estranho e dificil’, porque sujeita a “analise a gestédo e o
funcionamento da sua organizacao” (p. 11). No entanto, lembra o mesmo texto
gue no “final do processo obter-se-a um maior conhecimento do funcionamento
da organizagao, nos seus pontos positivos e negativos” (ibidem), colocando a
énfase nos fins da avaliacao.

Nas indicacdes para o percurso (DGAEP, 2012 a): 36), é salientado
que “um processo de melhoria pode ser planeado e levado a cabo de inUmeras
formas”, permitindo perspetivar percursos singulares e modos mais flexiveis de
levar a cabo este modelo de avaliacdo. Os dez passos do processo de
melhoria continua com a CAF descritos sao declarados como uma “inspiragao
para as pessoas responsaveis pela autoavaliacdo e ndo como um rigoroso
manual ou cartilha para o processo”. Considera a singularidade: “cada
processo de melhoria € unico”.

De modo sintético, apresentamos no quadro 1 os passos de cada fase
deste processo.

FASE PASSOS
1. Decidir como organizar e planear a

1. Oinicio da S
autoavaliacao.

caminhada

2. Divulgar o projeto de autoavaliacao.
3. Criar uma ou mais equipas de
autoavaliacao.
2. O processo de 4. Organizar a formacao.
autoavaliagdo 5. Realizar a autoavaliagéo.
6. Elaborar um relatério que descreva 0s

resultados da autoavaliacéo.
7. Elaborar o plano de melhorias.
3. Plano de 8. Divulgar o Plano de Melhorias.
melhorias/priorizacéo 9. Implementar o Plano de Melhorias.
10.Planear a proxima autoavaliacao.

Quadro 1 — Os dez passos do processo de melhoria continua com a CAF, a partir de
DGAEP, 2012 a).
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Da analise dos dez passos deste percurso, emergem caracteristicas da
autoavaliacdo que é construida neste modelo. Assim, a autoavaliacdo proposta
no modelo CAF:

e define como objetivo da sua acdo a melhoria do desempenho
global da organizacéo;

e elege as pessoas como 0S elementos mais importantes para
assegurar o sucesso do processo de autoavaliacéo;

e requer um elevado grau de envolvimento® e responsabilidade
partiihada, entre a lideranca de topo e as pessoas da
organizacao;

e necessita que a decisdo da gestédo de topo (de autoavaliar com
a CAF) seja tomada com base num processo consultivo de
auscultacdo junto das partes interessadas da organizacao;

e requer um lider do projeto com elevadas competéncias, que
deve possuir cumulativamente um elevado grau de
conhecimento da organizacdo, do modelo CAF* e do modo de
orientacdo do processo de autoavaliacdo e ter a confiangca da
gestdo® de topo e das pessoas da organizacao;

e a equipa® de autoavaliagdo devera ser, tanto quanto possivel,
representativa da organizacdo (os participantes*’ devem ser
selecionados com base no conhecimento que tém da

organizacdo e nas respetivas competéncias pessoais, p. ex.

“3 Este envolvimento deve ser conseguido através da motivac&o individual — elemento base que
une as pessoas ao processo de autoavaliagcéo.

“ Existe formacdo adequada para lideres de projeto, tanto a nivel nacional como europeu.

“ A escolha do lider é uma das decisGes-chave da gestdo que pode afetar a qualidade e os
resultados da autoavaliacédo.

A experiéncia dos utilizadores da CAF demonstra que as equipas sao constituidas por entre
cinco e vinte participantes. Contudo, para assegurar um trabalho eficaz e relativamente
informal, so geralmente preferidas equipas com cerca de dez pessoas.

Uma questdo que aqui merece referéncia, pela sua convocacdo no momento da analise dos
discursos dos protagonistas das escolas, e também ¢é assinalada no manual CAF, é a de saber
se a gestao de topo deve ser incluida na equipa de autoavaliacdo. “A resposta dependera da
cultura e tradicdo da organizagdo. Este envolvimento podera traduzir-se num contributo de
informacéo adicional e incrementar o empenho da gestdo na fase posterior de implementagéo
de acbes de melhoria identificadas, alargando, ainda, a diversidade/representatividade da
equipa. Contudo, se a cultura organizacional ndo esti preparada para este tipo de
envolvimento, a qualidade da autoavaliacdo pode ser posta em causa se um oOu mais
elementos da equipa se sentirem inibidos e incapazes de contribuir ou de falar abertamente.
Deve ser, assim, um ponto a merecer a melhor ponderagéo e decisdo.” (p. 61).
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capacidade analitica e comunicativa, mais do que nas
competéncias profissionais individualmente consideradas);

e define a comunicacdo como uma area-chave em todos os
processos de gestdo da mudanga, principalmente nos
momentos em que a organizacdo esta a desenvolver um
processo de autoavaliacao;

e requer formacdo®™ e informacdo da gestdo, da equipa da
autoavaliacao;

e concretiza-se através de uma avaliacdo individual, baseada no
conhecimento e experiéncia individual de trabalho na
organizacado, de cada elemento da equipa de autoavaliagéo;

e necessita de um processo de didlogo e discussdo*® para se
alcancar o consenso ha equipa sobre os pontos fortes, as areas
de melhoria e a pontuacao de cada subcritério;

e tem como produto um relatério de autoavaliacdo, que deve
respeitar a estrutura da CAF*’;

e prolonga-se para além do relatorio, pois a implementacéo da
CAF deve conduzir diretamente ao plano de acdes para

melhorar o desempenho da organizacéo.

Para além do objetivo da melhoria do desempenho global, a CAF sao
atribuidas, outras melhorias. A CAF ¢é referida como uma excelente
oportunidade para estreitar a relacdo com a organizacdo e para estarem
ativamente envolvidas no seu progresso. Do envolvimento das partes
interessadas externas relevantes, além de poder ter um papel importante a
desempenhar na recolha e tratamento da informacdo, podem resultar
potenciais beneficios no que respeita as acdes de melhoria que possam vir a
ser identificadas. (DGAEP, 2012 a))

* 0 centro de Recursos CAF, no EIPA, organiza, anualmente, agBes de «formacdo de
formadores», sendo igualmente realizadas acfes deste tipo em diversos paises europeus. Em
Portugal, o INA tem realizado o Diploma de Especializagdo em CAF (DECAF), em parceria com
a DGAEP, para além de outros de menor duracgéo.

9 Nesta situacdo, acentua-se a importancia de “evidéncias claras” e de “resultados”, que
devem servir de base a esta discusséo.

%0 0 relatério deve conter, no minimo, 0s seguintes elementos: 1) Os pontos fortes e as areas
de melhorias para cada subcritério, suportadas em evidéncias relevantes; 2) Uma pontuagéo
justificada por subcritério;3) Tépicos/sugestbes para as acdes de melhoria.
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e Modelo de Exceléncia da EFOM — European Foundation for

Quality Management

A EFQM é a entidade responséavel pelo Modelo de Exceléncia®, o qual
ao longo dos ultimos vinte anos, tem sido uma estrutura de suporte para
organizacdes europeias e de todo o mundo desenvolverem uma cultura de
exceléncia, acederem a boas praticas, conduzirem a inovagdo e melhorarem os
seus resultados. Em Portugal, a Associacdo Portuguesa para a Qualidade®

(APQ) é responsavel®?

pela promocéao, formacéo e qualificacdo de profissionais
no ambito do Modelo de Exceléncia e metodologias associadas.

A nossa abordagem a este modelo situa-se na perspetiva de melhor
enquadrar a CAF — Estrutura Comum de Avaliacdo, em cujos fundamentos
assenta e € usada para a operacionalizacdo da autoavaliacdo em escolas. O
Modelo de Exceléncia da EFQM é utilizado como base para a (auto)avaliacédo
de uma organizacdo, um exercicio através do qual é avaliada face a um
conjunto de nove critérios detalhados, os quais estdo alicercados nos oito
Conceitos Fundamentais da Exceléncia, e pontuada através do RADAR (APQ,
2013:1).

Os Conceitos Fundamentais da Exceléncia esbocam o alicerce
essencial para qualquer organizacdo alcancar a exceléncia sustentada e
servem, ainda, para estabelecer uma linguagem comum entre 0s gestores.
Estes oito Conceitos, apresentados graficamente na figura 3, podem ser
usados como base para descrever os atributos de uma cultura organizacional

excelente.

>l 0 Modelo de Exceléncia da EFQM é revisto regularmente. A versdo mais recente foi
apresentada a 10 de outubro de 2012, durante o Férum da EFQM, que decorreu em Bruxelas,
e esta em vigor desde 1 de janeiro de 2013.

52 Na sua pagina online — http://www.apg.pt/ — podem ser acedidas informagées relevantes
sobre este modelo.

% A APQ realiza a traducéo e comercializacdo dos materiais Modelo de Exceléncia. A APQ é
igualmente responséavel pela gestdo do esquema de reconhecimento Niveis de Exceléncia.
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@ _Acrescentar Valor para os Clientes

Sustentar Resultados Notaveis °

Ter éxito através do @
Talento das Pessoas

Gerir com Agilidade ®

Aproveitar a Criatividade e a Inovacdo

Liderar com Visdo, Inspiracdo e Integridade ©EFQM 2012

Figura 3 — Os Conceitos Fundamentais da Exceléncia do Modelo de Exceléncia da EFQM
in APQ (2013: 1)

O Modelo de Exceléncia utiliza nove critérios — cinco sdo “Meios” e
quatro sdo “Resultados” — para efetuar a avaliacdo de uma organizacdo. Os
critérios “Meios” abrangem aquilo que uma organizagéao faz e como o faz. Os
critérios “Resultados” abrangem o que uma organizagdo alcanga. O Modelo,
esquematizado na figura 4, permite compreender a relacdo de causa e efeito
entre os “Meios” e os “Resultados”. As setas da figura evidenciam a natureza
dindmica do Modelo: mostram a aprendizagem e a inovacdo a apoiar a
melhoria dos Meios, os quais, por sua vez, conduzem a melhores Resultados.

Meios Resultados

Lideranga Pessoas Processos, Resultados Resultadosdo
Produtose Pessoas Negdcio
Servigos

Estratégia Resultados
Clientes

Parceriase Resultados
Recursos Sociedade

Aprendizagem, Criatividade e Inovagao
©EFQM 2012

Figura 4 — Os Critérios do Modelo de Exceléncia da EFQM in (APQ, 2013:2)

O RADAR, apresentado na figura 5, € uma estrutura de avaliacdo
dindmica, e é apresentada como uma poderosa ferramenta de gestdo capaz de

proporcionar uma abordagem estruturada para questionar o desempenho de
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uma organizacdo. Esta logica do RADAR “estabelece que uma organizagcao
necessita de:

e Determinar os Resultados que espera alcancar como parte da
sua estratégia.

e Planear e desenvolver um conjunto integrado de Abordagens
sblidas para alcancar os resultados requeridos, tanto no
presente como no futuro.

e e Desdobrar as abordagens de uma forma planeada garantindo
a sua implementacéo.

e o Avaliar e Refinar as abordagens implementadas, através da
monitorizacdo e analise dos resultados alcancados e das

atividades de aprendizagem realizadas.” (APQ, 2013: 4).

Planear e desenvolver
ABORDAGENS

RESULTADOS l
Requeridos ‘

‘ DESDOBRAR
’ Abordagens

AVALIAR E REFINAR
Abordagens e Desdobramento

Figura 5 — RADAR do Modelo de Exceléncia da EFQM in (APQ, 2013:3)

Este Modelo € considerado um instrumento de gestdo que permite
avaliar o desempenho da organizacéo e identificar pontos fortes e areas de

melhoria, bem como introduzir uma cultura de melhoria continua.

Tal como Dias Sobrinho (1995: 55), pensamos que “ndo satisfaz a
transposicao da légica da industria para o campo educacional’. Esta ndo se
adapta apenas pela adequacédo terminolégica dos modelos. A avaliacdo de
escolas desenvolve-se num campo semantico mais complexo, ndo se podendo

reduzir a alcangcar a exceléncia. Trata-se de um processo carregado de
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sentidos e valores de natureza ética, social e politica ndo considerados nas

l6gicas presentes nos modelos analisados.
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CAPITULO 3 - AVALIACAO E AUTOAVALIACAO DE ESCOLAS -

CONTRIBUTOS PARA UMA CONTEXTUALIZACAO

As Ultimas décadas do século XX e o inicio do século XXI séo
marcados por transformacdes mais ou menos significativas no dominio das
politicas em educacdo nos paises da Europa, por implementacdo de novos
modos de regulacdo nacionais e transnacionais e por alteracdes da funcdo dos
Estados e do papel de organizacGes internacionais na (re)definicdo das
politicas educativas. Como refere Correia (2010: 459), tem-se assistido nos
ultimos trinta anos “a profundas transformagdes das politicas educativas que
incidem tanto sobre os seus sentidos como nos modos instituidos para a
regulacdo estatal, como ainda nas modalidades através das quais elas se
constroem socialmente”. A avaliacdo tem assumido, neste processo de
transformacdes, uma importancia crescente, como instrumento de gestdo e de
justificacdo das politicas educativas, sendo-lhe atribuidas as funcdes de
promocéo de qualidade e de garantia de exceléncia dos sistemas educativos.
Estas atribuicdes, amplamente difundidas, legitimam orientacfes globais para a
educacao. Ball (2002: 3) refere que agentes poderosos, como o0 Banco Mundial
e a OCDE, tém estabelecido “uma instavel, irregular, mas aparentemente
imparavel torrente de ideias reformadoras” que esta a “reorientar sistemas de
educacdo com percursos e historias muito diferentes, em situacdes sociais e
politicas diversas”.

Considerando o alcance, a complexidade de relacbes e a diversidade
de agentes que marcam a agenda em educacgédo, este capitulo pretende situar
a avaliacao e a autoavaliacdo de escolas e o estimulo a sua implementacao em
Portugal, no contexto global de producdo de politicas educativas, na rede de
articulagbes com os mercados, com os modos de gestdo e de (des)regulacéo
dos sistemas educativos nacionais. Isto mesmo é afirmado por Dale (2001:
134): “a globalizagao, na medida em que pode afetar as politicas e as praticas
educativas nacionais, implica a apreciagcdo da natureza e da forca do efeito
extra nacional, o que pode ser afetado e como esse efeito acontece”.

Compreender os discursos produzidos pelos diversos intervenientes na
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avaliacao e autoavaliagao de escolas e construir sentidos para a agao em cada
escola requer um conhecimento de dimensdo macro desta “torrente

avaliocratica™*

que se vem evidenciando na multiplicacdo de programas e
dispositivos de avaliacao.

Como refere Afonso (2002: 111), numa época de globalizagdo, “a
compreensao dos processos sociails passa cada vez mais pela sua
referenciacdo a contextos mais abrangentes que, naturalmente, jA ndo se
confinam as fronteiras locais ou nacionais tradicionais”. A abordagem que aqui
propomos privilegia, assim, uma anélise da avaliacdo de escolas num quadro
evolutivo de processos de multirregulacdo das politicas e da acdo educativas
globais, que a colocam, em Portugal, como um processo que visa reforcar a
capacidade das escolas para desenvolverem a sua autonomia, concorrer para
a regulacdo do funcionamento do sistema educativo e contribuir para um
melhor conhecimento das escolas e do servico publico de educacéo,
fomentando a participacéo social na vida das escolas.

E neste quadro de “ndo intromissdo” nas politicas nacionais de cada
Estado-Membro que se analisam diversos documentos produzidos no ambito
da Unido Europeia, referentes a educacdo e a avaliacdo, e conhecimentos
relativos a processos de reforma em curso nos paises centrais, bem como
estudos/relatérios, buscando referéncias a avaliacdo das escolas, em particular
aos processos de autoavaliacdo, de modo a constituir um quadro de

contextualizagao.

3.1. GLOBALIZACAO, AS RELACOES ESTADO-MERCADO EM EDUCACAO E A
AVALIACAO

As relacdes e os papéis atribuidos ao Estado e ao Mercado na
(re)definicdo de politicas em Educacdo sdo o foco de diferentes trabalhos™,
com abordagens diversas: a gestdo, a construcdo de politicas educativas e

avaliativas, as regulacdes em educacéo, a globalizacdo e a educacéo.

% Correia (2010: 460)

® Os trabalhos de diversos autores tém contribuido para uma anélise e compreensdo da
(multi)regulacdo da educacdo e a sua concretizacdo em Portugal, Antunes, 2005a), 2005b),
2010; Barroso, 2004, 2005, 2009, 2010; Afonso, 1997, 1998, 1999, 2001, 2003, 2007, 2010,
2012, 2013; Correia, 1995, 2001, 2010; Dale, 2008, Ball, 2002; Lima, 2007; Freitas, 2013;
Climaco, 2005; Abrantes, 2010; Teodoro, 2007, 2008.
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Dale (2001) desenvolve uma analise dos efeitos da globalizacdo sobre
a educacao, perspetivando duas abordagens que partilham a énfase colocada
na importancia das forcas supranacionais na definicdo de politicas educativas
nacionais, uma “Cultura Educacional Mundial Comum” (CEMC) e uma “Agenda
Globalmente Estruturada para a Educacdo” (AGEE). Os proponentes da
CEMC defendem que o desenvolvimento dos sistemas educativos se explica
através de modelos universais de educacédo, de estado e de sociedade, um
conjunto supranacional de ideias, normas e valores, reflexo da cultura
ocidental, que penetram em todas as regides da vida moderna, mais do que
atraves de fatores nacionais distintivos. A AGEE evidencia uma nova forma de
forca supranacional, resultado da construcdo produzida por um conjunto de
dispositivos politico-econdmicos para a organizacdo da economia global, que
promove a manutencao do sistema capitalista, mais do que qualquer conjunto
de valores. Esta centra-se em torno dos trés principais agrupamentos de

estados, “Europa”, “América” e “Asia”>®

, que partilham a preocupacdo com o
controlo, concordam sobre certas regras do jogo e competem ferozmente para
fazer avancar o conjunto de acordos globais que lhes sejam mais favoraveis.
Para este autor, a AGEE tornou possivel enunciar uma economia
global, resultado “do colapso formal da unica alternativa ao capitalismo e da
aceleracdo dos processos no sentido da mercadorizagdo de todas as coisas”
(Dale, 2001: 147), e afeta os sistemas educativos nacionais. Nesta perspetiva,
a educagdo, enquanto variavel dependente, “centra-se em trés questdes
fundamentais: a quem é ensinado o qué, como, por quem e em que
circunstancias?; como por quem e através de que estruturas, instituicbes e
processos sdo definidas estas coisas, como € que sdo governadas,
organizadas e geridas?; quais sdo as consequéncias sociais e individuais
destas estruturas e processos?” (idem: 149). Estas questdes, centradas nos
principios e processos de distribuicdo da educagdo formal e avaliacdo do
conhecimento escolar e suas relacgdes, dirigem a analise para 0 modo como
agueles processos sao financiados, fornecidos e regulados, e como estes
modos de governacdo se relacionam com concecbes mais amplas de

governacao de uma sociedade. Confrontados continuamente com aquelas

°® Dale (2001: 147) esclarece que estas regides sdo mais construcdes sociais, especialmente
politico-econdmicas, do que geograficamente inclusivas.
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questdes, o modo como elas se apresentam e “a prioridade relativa que lhes &
atribuida séo crescentemente modelados pelos constrangimentos e pressdes
de relacdo (sobretudo econdmico-politicas)”, os Estados vém diminuido o
leque de opcdes quanto a orientacdo da sua politica (Antunes, 2005a: 40).

Ball (2002: 4) identifica como elementos chave do “pacote” da reforma
em educacao o mercado, a capacidade de gestdo e a performatividade, que
designa como tecnologias politicas. Barroso (2006: 44) assinala que “a
questdo central desta evolucdo esta relacionada com o modo como sao
definidas e controladas as orientacbes, normas e acdes que asseguram o
funcionamento do sistema educativo e, em particular, o papel que o Estado e
outras instancias ou agentes sociais tém neste processo”.

O Estado-providéncia que, no periodo que se seguiu a Il Guerra
Mundial, “conseguiu, em diferentes paises, ser a férmula politica mais
adequada para fazer a gestdo das solicitagdes sociais, politicas e econémicas
dificilmente conciliaveis” (Afonso, 1998: 138) foi sendo edificado. Em Portugal,
o Estado-providéncia desenvolveu-se, se bem que apenas em algumas
dimensbes, ap6s o 25 de Abril de 1974. Afonso (1997) analisa a sua
configuracdo na educacdo, encontrando principios deste modelo em
normativos estruturantes como a Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP)
e a Lei de Bases do Sistema Educativo, nos quais o Estado assume novas
responsabilidades — “assegurar o ensino basico universal, obrigatério e
gratuito” e “estabelecer progressivamente a gratuitidade de todos os graus de
ensino” (arts. 73.° e 74.° da CRP) — e estabelece medidas que visam garantir o
acesso e 0 sucesso a todos os alunos. No que diz respeito as medidas de
politica educativa, o autor refere ndo encontrar indicacfes claras de terem
atendido aqueles preceitos, até que o Programa do Xl Governo Constitucional
estabelece como prioridades a universalizacdo do acesso a escolaridade
basica de 9 anos e o combate ao insucesso (idem: 145), ao qual se seguiram
diversos programas®’ que evidenciavam uma preocupacdo com a valorizagéo
dos recursos humanos do pais, com a consolidacdo da escola oficial e com a

crise dessa mesma escola (idem: 150). Afonso conclui “serem muito frageis as

*" PIPSE — Programa Interministerial de Promocao do Sucesso Educativo (1987); PEPT —
Programa Educacéo para Todos (1991)
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formas ou estratégias como na Ultma década® foram formuladas e
implementadas as politicas publicas e encarados, neste ambito, os direitos
sociais inerentes a concecdo de Estado-providéncia”, o que pode ser
entendido, “na melhor das hipdéteses, como a manutencdo do semi-Estado-
providéncia” (idem: 152).

Um Estado com uma decisiva intervencdo na economia e que atende
as expectativas e necessidades sociais, no contexto de recessao economica
gerada pelo choque do petroleo, sofre severas criticas dos setores liberais e
conservadores. Ao contrario das décadas anteriores “em que as mitologias
socialistas e autogestionarias concorriam com o liberalismo econémico e
refreavam a fé depositada no mercado”, a “crenga nas capacidades
reguladoras do mercado, na concorréncia e na competitividade, nas ideologias
meritocraticas e no sucesso” passa a ser a modernidade (Lima, 2002: 19).

As politicas da designada nova direita, alicercadas nesta corrente
ideoldgica, adotaram “uma versao liberal bastante mitigada” (Afonso, 1999:
141), que se ndo se traduziu na substituicdo do Estado-providéncia, ja que
permaneceram algumas das suas marcas distintivas, e “0 mercado nao
ressurgiu como um processo espontaneo, completamente fora do ambito do
Estado, mas como um sistema promovido e controlado, em grande parte, pelo
Estado” (idem: 142). Nesse contexto ideoldgico, que elege como elementos
estruturantes a racionalidade economica, a eficicia e a eficiéncia, o modelo de
empresa, que tem a capacidade de resposta e de adaptacdo as pressdes do
mercado, é exportado para as organizacdes e a administracdo publicas (Lima,
2002: 21) e tem, como apresentaremos adiante, implicacdes nas politicas
educativas e avaliativas publicas. Esta racionalidade introduz novas relacdes
entre publico e privado, admitindo a concorréncia, questiona a conce¢éo de
servico publico, perspetivando os cidadaos como clientes e consumidores.

Nos trabalhos de Afonso (1998, 2002, 2003) €& desenvolvida uma
proposta de andlise das politicas de avaliagdo em articulagdo com o papel que
Estado e Mercado desempenham na sua definicdo, e investigado o impacto
das mudancas ocorridas em paises centrais como os Estados Unidos e a

Inglaterra na definicdo de politicas educativas e avaliativas em paises

°% O autor refere-se ao periodo 1985-1995
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semiperiféricos como Portugal e Espanha, que aqui convocaremos para a
contextualizacao do nosso trabalho.

Os baixos resultados académicos obtidos por alunos americanos em
testes internacionais sao apresentados como indicador de vulnerabilidade e A
Nation at Risk® revela que a educacdo se encontrava num estado de
deterioracdo, indicando um atraso competitivo face a outros paises
industrializados. A reforma educativa que este relatério originou levou a “uma
mudanca das politicas de regulacdo para as politicas de desregulacéo e re-
regulacdo; uma desvalorizacdo da escola publica dando lugar & promocéo de
escolhas educacionais estimuladas pela competicdo e emulacéo entre escolas
publicas e privadas; uma substituicdio do discurso da igualdade de
oportunidades pelo discurso do rigor, da seletividade e da exceléncia
académica” (Afonso, 2002: 113). Estas orientagdes, que se prolongaram pelos
anos 90, dirigem a educacdo para um reforco da componente académica, que
passa pela implementacdo de curriculos e manuais uniformes e a avaliacao
para o desenvolvimento de dispositivos que permitam a responsabilizacao,
focando-se na producédo de testes estandardizados. Esta solucao avaliativa é
reforcada pela administragdo Bush, com a implementagcdo de um sistema de
exames nacionais que complementa as medidas da reforma, possibilitando a
prestacédo de contas (accountability) e a competicdo entre escolas.

Também em Inglaterra se assiste a relevancia da avaliacdo na reforma
educativa dos anos 80/90 do século XX, com o surgimento das politicas da
designada nova direita. O modelo descentralizado com orientacdes genéricas
sobre o curriculo é substituido por um modelo com poder centralizado, que
determina o curriculo nacional e estabelece um novo sistema de exames
nacionais, que é justificado “pela necessidade de informar os pais sobre o
progresso académico dos alunos e pela necessidade de realizar um controlo
mais eficaz da qualidade das escolas” (Afonso, 2002: 115).

Dale refere como objetivos gerais das politicas da nova direita em
educacgao ‘“retirar custos e responsabilidades ao Estado e, simultaneamente,

aumentar a eficiéncia e capacidade de resposta — e consequentemente a

% Relatério A Nation at Risk: The imperative for educational reform (1983), publicado pela
Comissdo Nacional para a Exceléncia da Educacdo, no mandato de Ronald Reagan.
(disponivel em https://lwww?2.ed.gov/pubs/NatAtRisk/risk.html)
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qualidade — do sistema educativo” (1994: 109-110). Atingir estes objetivos
passa, entdo, por fornecer informagcao aos pais, para que possam fazer livres
escolhas, e tornar as escolas mais eficientes, colocando-as em situacéo
competitiva, e conceber novas formas e combinacbes de financiamento,
fornecimento e regulagédo da educacéo. Como refere o autor, a “ideia de a
educacdo ser comprada e vendida no mercado tem estado, intencionalmente
ou nao, associada com o “controlo” dos sistemas educativos pela nova direita”,
sendo de considerar, por isso, a possibilidade de liberalizagao, a “redugao do
controlo governamental através da abertura duma é&rea a pressoes
competitivas”. Assim, para o autor, em educacdo, o termo mercado é mais
conotativo que denotativo; operando mais como metafora do que como uma
guia para a acdo. Como adianta Afonso (1999:144), a referéncia a
“‘mercadorizacdo da educacao” traduz a implementagcdo de mecanismos de
“liberalizagdo” no interior do sistema educativo, ou a introdugdo de elementos
de “quase-mercado”.

Para Afonso (2002: 121), esta combinacéo especifica de regulacédo do
Estado e de elementos de mercado no dominio publico explica 0 aumento do
controlo sobre as escolas efetuado pelos governos da nova direita, manifesto
na introducdo de curriculos e exames nacionais, e explica, em simultaneo, a
promocdo de criacdo de mecanismos que abrem espaco as pressdes
competitivas no sistema educativo, através de mecanismos como a
publicitacdo de resultados.

Nesta redefinicdo da relacdo Estado-Mercado-Educacdo, a avaliacéo
estandardizada criterial torna-se “um instrumento importante para a
implementagdo da agenda educacional da nova direita” (Afonso,1998: 166) e
emerge com uma centralidade crescente nas politicas, evidenciada pela
expressdo Estado-avaliador (idem 2002: 118).

Como refere Afonso (2003: 38), € necessario, agora, encontrar teorias
que “procurem explicar a redefinicdo do papel do Estado e a sua relocalizacéo,
tendo agora em conta as novas e multiplas condicionantes emergentes da
atual reestruturagcdo do capitalismo a nivel global’. Nesta reconfiguragdo da
relacdo Estado-Mercado em Educacéo, parece haver “ja alguma confirmagao
empirica convergente com a ideia de o protagonismo do Estado estar a

manter-se, muito embora a sua centralidade, responsabilidade e visibilidade
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sociais estarem a esbater-se.” (idem: 38), transferindo as suas fun¢des para
novos atores e induzindo “novas representacbes e concegdes em torno do
bem comum e do espaco publico que pretendem legitimar esse
descentramento.” (ibidem).

Correia e colaboradores (2011: 38) sintetizam as “novas” politicas em
educacdo, a partir da ultima década do século XX, em trés tendéncias: i) a
definicdo redentora da escola, a qual foi atribuido um conjunto alargado de
missbées antes imputadas a outras instancias e dinamicas, “foi responsavel
pelo facto de hoje se exigir a escola que contribua tanto para a promoc¢ao da
competitividade econdmica, como para a educagdo ambiental, educacao para
a paz, educagao para a tolerancia ou educacgao rodoviaria, entre outras.”; ii) a
transposicdo e valorizacdo da loégica de mercado, “naturalizando” o
pressuposto que o “unico modo de regulagdo do mundo escolar € o que
derivaria do mundo capitalista assente jA& ndo na coopera¢do, mas na
competicdo entre os seres”; iii) este modo de regulagdo como garantia da

qualidade educativa.

3.2. PoOLITICAS PARA A EDUCACAO DA UNIAO EUROPEIA 2000-2020 E
AVALIACAO DAS ESCOLAS EM PAISES DA EUROPA

Nos processos de globalizacdo, tal como abordamos brevemente,
diversas entidades e organizacdes assumiram um novo papel nas relacées
estabelecidas nos dominios politico e econdmico. No contexto em que este
trabalho se desenvolve, a Unido Europeia (UE), tal como refere Antunes
(2005a: 38), representa uma das formas institucionais mais avangadas nestes
processos, “‘desenvolvendo um vasto ambito de intervengdo e assumindo
progressivamente um papel mais ativo (em sentidos divergentes e com
resultados diversificados) na area das politicas sociais”, constituindo-se como
um dos “colonizadores” das politicas educativas nacionais. A producédo de
processos de europeizacdo dessas politicas, mais evidente a partir dos anos
80 do século XX, ocorreu através de: “(i) a definigdo de agendas e prioridades
comuns aos Estados-membros, na esfera da educacéao; (ii) o estabelecimento
de uma agenda e uma politica comunitarias para a educacao; (iii) a

recontextualizacdo de politicas comunitarias (ibidem)”.
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Com um discurso centrado na necessidade de uma “elevada
qualidade” no ensino e na atribuicdo de uma importancia decisiva da Educacéao
na transformacdo da Unido Europeia numa sociedade e economia do
conhecimento lider a nivel mundial, os Estados-Membros estabelecem um
conjunto de objetivos comuns, embora cada um decida da sua propria politica
da educacéo, e trocam entre si boas préaticas neste dominio.

A educacdo e a formacdo tém vindo a assumir uma relevancia
crescente nas politicas da UE, sendo, desde 2000, na Estratégia de Lisboa,
assumida como uma dimensao importante para colocar a Europa na economia
do conhecimento e responder aos desafios colocados pela globalizagdo e no
lancamento da nova Estratégia Europa 2020.

O Conselho Europeu, reunido em Lisboa, em 2000, acordou num novo
objetivo estratégico para a UE para a década seguinte, a Estratégia de Lisboa,
que visava tornar a Europa na economia do conhecimento mais competitiva e
dindmica do mundo, capaz de gerar um crescimento econémico sustentavel,
com mais e melhores empregos e maior coesdo social. Reconhecendo as
mudancas resultantes da globalizagédo e o ritmo cada vez mais acelerado com
que sé&o introduzidas, bem como os desafios colocados pela economia
baseada no conhecimento, a UE aprova um programa para a criagdo de
infraestruturas de conhecimento e para fomentar a inovacdo e a reforma
econdmica e modernizar os sistemas de protecdo social e de ensino. Para
alcancar estes objetivos, a UE declara como fundamental o investimento nas
pessoas e 0 desenvolvimento de um Estado-providéncia ativo e dinamico,
considerando que os sistemas educativos europeus devem ser adaptados as
exigéncias da sociedade do conhecimento e também a necessidade de um
maior nivel e qualidade do emprego. E entdo solicitado aos Estados-Membros
que alcancem metas neste dominio, das quais destacamos, pela influéncia
mais direta nas politicas nacionais em educacdo: o aumento anual substancial
do investimento per capita em recursos humanos; a reducdo para metade, até
2010, do numero de jovens dos 18-24 anos que tém apenas estudos
secundarios de nivel inferior e que ndo estdo a prosseguir estudos; a
transformacao de escolas e centros de formacao, todos eles ligados a Internet,
em centros locais de aprendizagem polivalentes, acessiveis a todos, utilizando

0s métodos mais apropriados para abordar um vasto leque de grupos-alvo; a
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criacdo de parcerias de aprendizagem entre escolas, centros de formacéao,
firmas e unidades de investigacdo para o seu beneficio mutuo. Nesta reunido
surge também a proposta para uma reflexdo geral sobre os objetivos futuros
dos sistemas educativos, que incida nas preocupacdes e prioridades comuns e
simultaneamente respeite a diversidade nacional.

Este Conselho Europeu (2000) anuncia a aplicagdo de “um novo
método aberto de coordenacgao”, que divulgara as melhores praticas de modo
a favorecer uma maior convergéncia relativamente aos objetivos da UE e
auxiliard os Estados-Membros a desenvolverem progressivamente as suas
proprias politicas. Este método de coordenacéo prevé o estabelecimento de
indicadores quantitativos e qualitativos e benchmarks de entre os melhores do
mundo, como um método de comparacdo das melhores préaticas. A
monitorizacdo, a avaliacdo e a analise da consecucdo dos objetivos séo
concebidos como processos de aprendizagem reciproca.

Desde a adocao da Estratégia de Lisboa, em 2000, que a cooperacao
politica em matéria de educacéo e formacao tem vindo a ser reforcada através
de um conjunto de programas de financiamento e iniciativas que visam
incentivar todos os tipos de ensino e formagdo e todas as etapas da
aprendizagem ao longo da vida.

No Conselho Europeu de Barcelona, em 2002, o Conselho de
Ministros da Educacéo, juntamente com a Comissdo, propds um programa de
trabalho, com uma calendarizacdo detalhada de aplicacdo dos objetivos
futuros concretos dos sistemas educativos, bem como das agbes-chave a
realizar por cada um dos Estados-Membros. Este programa centrou-se em trés
objetivos fundamentais: aumentar a qualidade dos sistemas de educacdo e
formacao; facilitar o acesso de todos a educacdo e a formacdo; abrir os
sistemas de educacdo e formagdo ao mundo. O aumento da qualidade dos
sistemas de educacdo e de formacdo € alcancado, de acordo com esta
proposta, através de uma melhor “adequacdo entre o0s recursos e as
necessidades, permitindo aos estabelecimentos escolares realizar novas
parcerias com o intuito de os ajudar no seu novo papel, mais diversificado do
que outrora”.

Para assegurar a concretizagdo deste plano, é adotado o Programa

“‘Educacgao e Formagao 2010”, que pretendia assegurar a concretizagao dos
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objetivos da Estratégia de Lisboa até 2010 e elevar o nivel de qualidade dos
sistemas de educacao e formacgédo na Europa, tornando-os numa referéncia
mundial. Neste sentido, este programa constituiu-se no quadro de referéncia
para o desenvolvimento das politicas de educa¢édo dos Estados-Membros. Em
2005, na sequéncia da decisdao do Conselho Europeu da Primavera de
relancar a Estratégia de Lisboa, a UE foca-se no Crescimento e no Emprego,
sendo a Educacdo um meio a reforcar, de modo a que os sistemas educativos
respondam as necessidades de novas competéncias e o0 aumento das
habilitagbes € reafirmado como fundamental para a recuperagéo da economia.

O Conselho Europeu e a Comissao Europeia, no seu relatério
intercalar conjunto de 2004, consideraram que a consecucdo dos objetivos
sociais e economicos da UE passa inevitavelmente pela ado¢cédo de reformas
urgentes na educacao e na formacéo e decidiram avaliar de dois em dois anos
0s progressos alcangados na aplicagdo do programa de trabalho “Educagéo e
Formacdao 2010”. Em 2005, para garantir a implementacdo do Programa
“‘Educacdo e Formagédo 2010”, é, entdo, criado o ETCG — Education and
Training Coordination Group — um grupo de cariz operacional, responsavel
pelo planeamento e coordenagédo das atividades do Programa, bem como
pelos resultados e pela articulacdo das questdes politicas e estratégicas
transversais.

Em 2007, com a assinatura do Tratado de Lisboa, a UE reconhece o
papel que os servicos publicos desempenham para efeitos da coeséo social e
regional, considerando os transportes, a educacdo e os cuidados de saude
essenciais a vida do dia-a-dia dos cidadédos e define as principais modalidades
para assegurar a sua eficacia. Assim, a UE define o0 modo como se propde
contribuir para o desenvolvimento de uma educacdo de qualidade
‘incentivando a cooperagdao entre Estados-Membros e, se necessario,
apoiando e completando a sua acgao, respeitando integralmente a
responsabilidade dos Estados-Membros pelo conteido do ensino e pela
organizacdo do sistema educativo, bem como a sua diversidade cultural e
linguistica”. A agdo da UE no dominio da Educacgao pretende atingir diversos
objetivos, dos quais se destacam, pela sua articulagdo com a tematica deste

trabalho, “promover a cooperacdo entre estabelecimentos de ensino;
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desenvolver o intercambio de informagbes e experiéncias sobre questbes
comuns aos sistemas educativos dos Estados-Membros”.

Para responder aos desafios do século XXI, que ndo conhecem
fronteiras, e reconhecendo que os Estados-Membros ja ndo sdo capazes de 0s
enfrentar sozinhos, € solicitado um esfor¢o coletivo a escala europeia que
permitird fazer-lhes face e responder as preocupacdes dos cidaddos. Em 2009
€ aprovado um novo quadro estratégico para a cooperacao europeia nas areas
da educacdo e formacdo — EF 2020 — para o periodo 2010-2020, o qual
estabelece novos benchmarks para 2020, que quantifica®, e que incidem: na
obrigatoriedade do ensino pré-escolar; no aproveitamento dos alunos em trés
areas, leitura, matematica e ciéncias; na aprendizagem ao longo da vida; no
combate ao abandono do sistema de educacéo e formacéo, nas habilitactes

de nivel superior.

Para Lima (2002: 91), o desenvolvimento e a recontextualizacdo das
politicas com um enfoque crescente na educacdo e na formacdo, a que
assistimos desde a década de 2000, desenvolve-se numa “constelacdo de
elementos diversos, tais como a privatizacdo e a desregulacdo, o mercado
educacional e as politicas de livre escolha, a avaliacdo institucional, o controlo
da qualidade e a afericAo da eficacia e da eficiéncia nas organizacoes
educativas”, que designa por paradigma da educacado contabil. Este paradigma
desenvolveu-se, ao nivel europeu, em iniciativas diversas que visavam a
melhoria da qualidade e a afericdo da eficicia e da eficiéncia das escolas e
promoveram a sua avaliacdo. Neste ambito, comecamos por referir o Projeto-
piloto Europeu “Avaliagdo da Qualidade na educacdo escolar’ (1997/98)%*, que
considera a autoavaliacdo das escolas como uma medida fulcral para a
melhoria da qualidade das escolas e tinha como objetivo desenvolver a

consciéncia da necessidade de avaliar o ensino basico e secundario na

® EF 2020 — benchmarks para o periodo 2010-2020: uma média de pelo menos 15% de
adultos devera participar na aprendizagem ao longo da vida; a percentagem de alunos de 15
anos com fraco aproveitamento em leitura, matematica e ciéncias devera ser inferior a 15%; a
percentagem de adultos de 30-34 anos com nivel de ensino superior devera ser de pelo menos
40%; a percentagem de alunos que abandonam o ensino e a formacdo devera ser inferior a
10%; pelo menos 95% das criancas entre 4 anos e a idade de inicio do ensino primario
obrigatorio deverdo participar no ensino pré-escolar.

%% No ambito do projeto-piloto, foi construido um “Guia pratico de autoavaliagao”, traduzido em
todas as linguas comunitérias e distribuido & totalidade das 101 escolas participantes.
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Europa, por forma a valorizar os procedimentos nacionais existentes, conferir
uma dimensdo europeia a avaliacdo da qualidade e apoiar o intercambio de
informac0des e de experiéncias.

Este projeto integrou varias dimensdes importantes e considerava trés
aspetos operacionais-chave: um perfil de autoavaliagdo, um conjunto de
orientacdes contendo um vasto repertério de instrumentos de avaliagdo e o
apoio de um amigo critico. No ambito deste projeto foi construido o PAVE —
Perfil de Autoavaliacdo da Escola — concebido com o objetivo de ajudar as
escolas a selecionar para uma avaliagcdo mais aprofundada e melhorar as
areas consideradas mais importantes. Seguidamente, apresentamos
brevemente o PAVE, por constituir também um modelo a que muitas escolas
recorrem para concretizar o seu processo de autoavaliacdo. Este modelo tem
como propositos: i) proporcionar um quadro da qualidade e da eficacia da
escola tal como ele é percebido por professores, alunos e pais; ii) apoiar na
selecdo da éarea para investigacdo mais aprofundada, a partir das evidéncias
encontradas; iii) favorecer uma cultura de discusséo séria e aberta entre todos
os atores, criando assim um clima favoravel a autoavaliagéo.

Este € um modelo multidimensional, que abrange processos a nivel do
individuo, da sala de aula, da escola e da comunidade. Apresenta-se
estruturado em duas partes: uma descricdo formal da escola com base em 12
areas e uma metodologia para discutir sobre quais dessas doze areas deve
incidir a avaliagdo em fungéo do caso concreto de cada escola. As doze éareas
sdo agrupadas em quatro dominios: Resultados; Processos a nivel de sala de
aula; Processos a nivel da escola; O meio (identificados no quadro 2). Cada
uma destas areas € apresentada separadamente, primeiro através de uma
definichio e em seguida enunciando algumas questdes que pretendem
contribuir para ilustrar o seu contetudo. Estas pretendem servir de mote para a
discusséo sobre a qualidade e eficacia da escola. O projeto apresenta também
um conjunto de orienta¢cdes contendo um vasto repertorio de instrumentos de
avaliacdo e conta com o apoio de apoio de um amigo critico.

Este modelo propbe-se ser, ele proprio, um processo que implica os

diversos intervenientes na escola e se desenvolve em etapas:
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Discutir, tdo ampla e abertamente quanto possivel, o objetivo e o0s
compromissos da iniciativa, 0s seus potenciais desafios e beneficios.
Convidar voluntarios e aproveitar o seu entusiasmo.

Nomear ou eleger um grupo para coordenar o projeto.

Formar grupos de atores. Podem ser homogéneos ou mistos. Cada
grupo deve ter cerca de 5-10 pessoas. E (til a existéncia de um
moderador.

Cada grupo completa o PAVE, buscando evidéncias e procurando
apresentar opinides espontaneas, tentando conseguir 0 consenso.

Cada um dos grupos indica um representante para participar num grupo
mais alargado (o grupo de avaliacdo da escola). Esse grupo reanalisa o
PAVE.

Tendo chegado a um acordo sobre o perfil do grupo para o PAVE, é
feita uma recomendacdo sobre as areas especificas que devem ser
sujeitas a uma avaliacdo ou a uma ac¢ao mais aprofundada.

A escola constroi, assim, o seu Perfil de Autoavaliagdo de Escola.

[ -

Resultados

Resultados escolares

Desenvolvimento pessoal e social

Saidas dos alunos

Processos a nivel de sala de aula

O tempo como um recurso de aprendizagem
Qualidade da aprendizagem e do ensino
Apoio as dificuldades de aprendizagem
Processos a nivel da escola

A escola como um local de aprendizagem
A escola como um local social

A escola como um local profissional

O Meio

Escola e familia

Escola e comunidade

Escola e trabalho

Quadro 2 PAVE - Perfil de autoavaliacdo da escola in MacBeath e colaboradores (2005:

Tendo como referéncia este Projeto-piloto, ao nivel do discurso

politico, a autoavaliagdo das escolas foi objeto de uma recomendacédo da

Declaracédo de Viena de 1998, onde existem referéncias varias a necessidade

e a importancia dos processos de autoavaliacdo na melhoria da qualidade da

educacdo. Sao de salientar as recomendacgdes/convites dirigidos as escolas,
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aos atores exteriores as escolas, aos governos nacionais e a Comissao
Europeia para a participagcdo ativa, a promocdo e a divulgacdo da
autoavaliacdo das escolas como estratégia prioritaria para melhorar a
qualidade.

Em 2000, a proposta de Recomendacao do Parlamento Europeu e do
Conselho® sobre a cooperacéo europeia com vista & avaliacdo da qualidade
do ensino basico e secundario identifica a avaliacdo da qualidade da educacéo
em duas perspetivas: a avaliacdo externa e a autoavaliacdo. A avaliacao
externa “é um meio para controlar e guiar as escolas a partir do nivel central”,
€ “uma tentativa do governo central para assegurar que seja ministrada uma
educacdo de qualidade e que as escolas utilizem eficazmente o0s recursos
disponiveis” (p. 5). Apresentando a autoavaliagdo como “um instrumento para
organizar o debate democratico sobre a definicdo de qualidade na educacéo
escolar a nivel local”’, delega nas escolas a realizacdo desta tarefa que implica
“‘muitas vezes a participacdo de todos os agentes relevantes e proporciona
instrumentos para apoiar a tomada de decisdes e a aprendizagem” (ibidem). A
cooperacdo entre os Estados-membros, a este nivel, ndo pretende produzir
modelos de avaliacdo ou criar indicadores de qualidade, mas ter em conta e
valorizar a diversidade de métodos e abordagens usados a nivel nacional, de
modo a gerar o intercambio e a melhoria.

A aprovacdo desta recomendacdo® aponta “o estabelecimento de
sistemas transparentes de avaliagdo da qualidade”, com os diversos objetivos,

dos quais destacamos:

e ‘Incentivar a autoavaliagdo dos estabelecimentos de ensino como método para
promover a aprendizagem e melhorar as escolas, hum quadro equilibrado de
autoavaliacdo da escola e de quaisquer avaliagbes externas;

e Tornar o objetivo e as condicbes de autoavaliacdo das escolas mais claros e
assegurar que a abordagem a autoavaliacdo seja coerente com outras formas de
regulacao;

e Desenvolver a avaliacdo externa a fim de prestar apoio metodoldgico a autoavaliacéo

das escolas e de proporcionar uma visdo externa da escola, incentivando um processo

%2 Esta proposta foi aprovada pelo Conselho Europeu em 9 de novembro de 2000.

% Parlamento Europeu — Posicdo Comum adotada pelo Conselho em 9 de novembro de 2000
tendo em vista a aprovagdo da Recomendacéo do Parlamento Europeu e do Conselho sobre a
cooperacao europeia em matéria de avaliacdo da qualidade do ensino basico e secundario
(COD 2000/0022)
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de aperfeicoamento continuo e procurando que o0 mesmo nao se limite ao mero

controlo administrativo.” (p. 7-8).

Neste documento, sdo ainda referidos o incentivo a participacdo de
diversos atores da comunidade educativa nos processos de avaliagao (externa
e autoavaliacdo), de modo a promover a corresponsabilizacdo pela melhoria
do ensino; a aposta na autoavaliacdo como um instrumento eficaz de reforgo
da capacidade de melhoria das escolas e garantir uma divulgagéo eficaz de
boas préticas e de novos instrumentos de autoavaliacéo.

Em junho de 2000, o Comité das Regides emite um Parecer®
considerando o reforco da cooperacdo europeia neste dominio fundamental
para a afirmacdo da UE: “Uma voz europeia que se fizesse ouvir a nivel
internacional sobre esta matéria poderia contribuir para pér cobro ao dominio
americano, canadiano e japonés no campo da avaliagdo”. Este Parecer
defende que o desenvolvimento e a definicdo da educacdo devem fazer-se a
partir da base para cima (por pais, professores e gestores dos
estabelecimentos de ensino, poder local e regional e outros agentes locais e
regionais) e que estes intervenientes devem estar estreitamente associados ao
processo de avaliacdo, mediante uma abordagem ascendente. A avaliacao,
com o objetivo fundamental de melhoria da qualidade educativa e, portanto, da
qualidade das escolas, pretende obter resultados a longo prazo e inspirar
confianca e seguranca, em vez do receio de ser controlado, mercé da abertura
e do didlogo. Neste sentido, os resultados da avaliacdo devem ser convertidos
em acgao, voltada para o futuro, e “ndo podem de maneira nenhuma ser
utilizados para fins de classificacdo dos estabelecimentos de ensino ou de
critica a este ou aquele estabelecimento, o que destruiria a confianca
necessaria entre as partes em causa”.

Em 2001, esta temética é alvo de nova recomendacdo®, que reforca
as indicagdes anteriormente referidas e defende que “A avaliacdo da qualidade

e, em particular, a autoavaliacdo das escolas sdo instrumentos adequados ao

® Pparecer do Comité das Regibes sobre a «Proposta de recomendagdo do Parlamento
Europeu e do Conselho sobre a cooperacdo europeia com vista a avaliagdo da qualidade do
ensino basico e secundario» (2000/C 317/18)

6 Recomendac¢do do Parlamento Europeu e do Conselho de 12 de Fevereiro de 2001 sobre a
cooperacao europeia em matéria de avaliagdo da qualidade do ensino basico e secundario
(2001/166/CE).
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objetivo de combater o abandono escolar dos jovens e, de um modo geral, a
exclusdo social” (2001: 2). E incentivada a cooperagdo entre todas as
instituicbes que intervenham e promovida a sua integracdo em redes
europeias, de modo a possibilitar o intercambio de experiéncias e de exemplos
de boas praticas, a recolha de dados e de instrumentos relevantes para a
avaliacdo da qualidade das escolas, a publicagdo dos resultados da avaliacéo
das escolas, a criacdo de um conjunto de peritos com especializacdo nesta
matéria e a utilizacdo dos resultados de inquéritos internacionais para o
desenvolvimento da avaliagdo da qualidade das escolas. O Parlamento
Europeu atribuiu a rede europeia Eurydice, no quadro do programa Socrates |l,
a tarefa de coordenar as experiéncias efetuadas no dominio da garantia da

avaliacdo da qualidade do ensino.

3.3. TENDENCIAS DA AUTOAVALIACAO DE ESCOLAS EM ALGUNS PAISES
EUROPEUS

Os modos como se desenvolveram 0s processos de avaliacdo das
escolas e as relacdes que estabeleceram com outra avaliacbes, e como se
concretizaram as diversas recomendacfes externas ao nivel das politicas de
cada Estado-Membro, sdo aqui analisados a partir dos resultados do projeto
ESSE — Effective School Self-Evaluation®®, que contribuiu de forma relevante
para a sustentacdo das iniciativas de avaliacdo de escolas em Portugal, e sédo
ainda apresentados alguns resultados de Education at a Glance (OCDE).

O relatério®” do projeto ESSE “Autoavaliagdo das escolas em treze®
paises ou regides da Europa” identifica, no que se refere ao enquadramento
legal, a obrigatoriedade formal de implementar a autoavaliacdo na Irlanda, na
Alta Austria, na Bélgica (comunidade franc6fona) e na Dinamarca, verificando-
se uma incidéncia sobre as escolas secundarias. Em sete paises ou regides

nao existia uma obrigacdo formal para a sua implementacdo, embora as

06 Projeto da Conferéncia Permanente das Inspecfes Regionais e Gerais de Educacgéo (SICI-
The Standing International Conference of Central and General Inspectorates of Education)
financiado pela Comissdo Europeia (2001-2003); o relatério deste projeto foi publicado em
2003 pela SICI e pela Direcdo-Geral da Educacgéo e Cultura da UE.

®" Editado pela IGEC em 2007.

®® paises e regides participantes: Inglaterra, Escdcia, Irlanda do Norte, Irlanda, Holanda,
Austria, Republica Checa, Portugal, Franca, a comunidade francéfona da Bélgica, Hessen,
Saxoénia e Dinamarca.
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escolas fossem fortemente incentivadas a fazé-lo, sendo, em alguns casos,
altamente recomendada pelas autoridades responsaveis. Este incentivo
passava por solicitar uma avaliacdo do progresso e da consecucao do projeto
educativo, bem como de uma estratégia para o melhorar ou como parte
integrante do proprio projeto educativo. Na Inglaterra, na Escécia e na Irlanda
do Norte, as escolas tinham de preencher um formulério de autoavaliacdo ou
uma descricdo autoavaliativa antes de uma inspecdo. Na Escdcia existia uma
iniciativa que estimulava as escolas a publicarem os seus relatorios. Em
Portugal, na Republica Checa, na Dinamarca e na SaxoOnia ndo existia a
obrigacao formal de implementar um processo de autoavaliacéo.

Como existia, na maioria dos paises e regides, a obrigatoriedade ou o
incentivo a producédo de um relatério, todas as escolas teriam algum tipo de
autoavaliacdo, embora a autoavaliacdo sistemética estivesse, na maioria dos
paises ou regides, numa fase embrionaria. No relatério € mencionada como
tendéncia futura uma evolucdo gradual de maior obrigatoriedade, como é
apontado no caso portugués.

Na maioria dos paises e regifes, as escolas dispunham de dados de
referéncia que possibilitavam a comparagdo do seu desempenho com o de
outras escolas e o estabelecimento de objetivos de melhoria adequados, que
tém por base o desempenho dos alunos em exames ou testes. Em Inglaterra,
na Escécia e em Franca, eram também fornecidos indicadores de valor
acrescentado, para avaliar o desempenho dos alunos, em comparagéo com as
expectativas baseadas no seu meio ou nos resultados anteriores. Em alguns
paises e regides, eram disponibilizados também valores nacionais de
referéncia sobre o curriculo. Outros indicadores, como a média dos custos
escolares, a taxa de frequéncia, o racio aluno-professor, eram fornecidos em
alguns paises. A producado regular de relatorios sobre o estado do sistema
educativo era também a pratica das inspe¢fes em alguns paises e regides.
Estes indicadores constituem-se como elemento base para a autoavaliagao,
essencial a analise do sucesso. Nao estavam disponiveis valores de referéncia
(ou somente em pequena escala) na Austria, na Republica Checa e em

Hessen®. No relatério conclui-se que quanto mais a autoavaliacdo se

% Estado da Alemanha, na regi&o central do pais.
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encontrava articulada com outras avaliacdbes no sistema, maior era a
disponibilidade de indicadores e maior a sua utilizagdo ao nivel de escola.

No que se refere aos modelos, padrbes e quadros conceptuais,
verificou-se que, na maioria dos paises, os usados pelas inspecbes eram ou
poderiam ser usados pelas escolas na sua autoavaliacdo. Na Austria e em
Hessen, estava a ser desenvolvido um modelo de autoavaliagdo no contexto
de um projeto. Em Franca e na Comunidade Francofona da Bélgica, existiam
orientacbes nacionais e/ou critérios obrigatorios relacionados com a
autoavaliacdo. Apenas a Saxonia ndo possuia um modelo, nem indicadores ou
critérios de qualidade, sendo que, numa fase-piloto, as 10 escolas envolvidas
puderam escolher os seus préprios critérios e indicadores.

O conjunto de indicadores de qualidade desenvolvido para avaliar a
eficdcia do processo de autoavaliagdo das escolas teve por base a distingéo,
que era crescentemente usada em modelos de melhoria da qualidade nos
servigos publicos, entre inputs, processos e resultados, em Modelos de
Exceléncia, como o divulgado pela European Foundation for Quality
Management (EFQM)’® (SICI, 2003: 16).

Quando analisados os diversos modelos, foram identificadas areas-
chave comuns e indicadores frequentes: na area-chave “Processos de ensino-
aprendizagem, ensino e aprendizagem, apoio e orientacao, clima e/ou carater,
curriculo; na area-chave “processos de gestdo”, gestdo (que pode também
abranger a autoavaliacdo), relacdes com pais e com a comunidade; na area-
chave output, resultados e sucesso dos alunos é o mais usado.

A recolha de dados para a autoavaliacdo recaia, na maioria dos paises
e regides, numa combinacdo de métodos que incluia questionarios (aos pais,
alunos, funcionarios, comités da escola), andlise de dados estatisticos e
observacéo (do ensino e da aprendizagem). Esta ultima era considerada de
dificil integracdo no contexto da autoavaliacdo. Também as entrevistas,
discussoes e testes ao desempenho dos alunos eram usados em alguns dos

paises. No relatério conclui-se que quanto mais a autoavaliacdo era

° A EFQM ¢ a entidade responsavel pelo Modelo de Exceléncia, o qual, ao longo dos ultimos
vinte anos, tem sido uma estrutura de suporte para organiza¢cfes europeias e de todo o mundo
desenvolverem uma cultura de exceléncia, acederem a boas praticas, conduzirem a inovacédo e
melhorarem os seus resultados.
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considerada como parte da cultura escolar, maior era a diversidade de
métodos, frequentemente construidos com base na negociagao.

Neste estudo foi também abordada a questdo das parcerias nos
processos de autoavaliacdo. Os parceiros mais frequentemente mencionados
foram alunos, pais, professores e os 6rgéos de gestdo das escolas. E ainda de
salientar que, na Republica Checa e na Comunidade Francéfona da Bélgica, a
Inspecdo era um parceiro importante. No relatério considera-se que a consulta
aos alunos estava em fase de crescimento, tendendo, no entanto, a ser menos
sistematica e mais limitada do que a consulta aos pais e aos funcionarios.

Tal como os modelos, o tipo de relatérios de autoavaliacdo que as
escolas tinham de produzir era diverso. Estes foram categorizados em cinco
situacdes: relatérios obrigatérios incluindo resultados da autoavaliacéo;
relatérios de resultados da autoavaliacdo como inicio da meta-avaliacao;
relatorios para a inspecdo, mas ndo para a meta-avaliagcao; relatorios internos
para os parceiros relevantes; folhetos, brochuras, etc., sobre a escola para o
publico em geral. O relatério concluiu que, neste ambito, a situacdo € muito
dispar, alguns paises possuiam uma forte tradicdo de prestacdo de contas
através da publicacdo dos resultados das escolas, nhum clima de comparacéo e
de competicdo; outros revelavam uma preocupacado com a abertura a todos os
parceiros e havia outros em que ndo se tinha em conta qualquer tipo de
resultados.

Na maioria dos paises ou regides, a autoavaliacdo apresentava uma
forte articulacdo com o aperfeicoamento/desenvolvimento das escolas; em dez
paises os resultados eram mesmo considerados elementos essenciais para o
projeto educativo da escola, para o planeamento da acdo e o0 seu
aperfeicoamento.

No que se refere ao papel da inspecao, o relatorio classifica diversas
funcbes, das quais destaca: promogdo, estimulo da autoavaliacao;
proporcionar apoio, aconselhamento, orientacdo; proporcionar matriz e
material para a autoavaliacdo; compromisso de complementaridade entre
avaliagcdo externa e interna. Neste ponto, o relatorio destaca as regides anglo-
saxbnicas como aquelas em que as inspe¢bes desempenhavam um papel
muito importante e ativo na autoavaliacdo e em alguns paises era relevante

uma tendéncia para a procura de equilibrio entre a avaliacdo externa e interna.
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Este documento identifica, em alguns paises ou regides, outras organizacdes
gue desempenham fungdes idénticas a estas.

A avaliacdo da qualidade e/ou eficacia do processo de autoavaliagao
constituia uma parte da avaliacdo externa em seis paises e apresentava-se
como uma tendéncia a operacionalizar em mais trés, verificando-se que esta
nao ocorria em cinco paises ou regides. No que diz respeito a producao de um
relatorio a este proposito, verificou-se que em nove paises ou regides a
inspecdo o elabora, estando, na maioria dos casos, integrado no relatorio
decorrente da avaliagdo externa. Apenas da Irlanda do Norte existia 0 exemplo
de um relatério publicado separadamente sobre a qualidade da autoavaliagéo.
Os resultados da autoavaliacdo eram usados em sete paises ou regides no
decurso da avaliacdo externa.

O projeto ESSE apresentava um outro eixo de andlise, o contexto em
que se desenvolviam os processos de autoavaliacdo. Na maioria dos paises
ou regibes eram facultadas orientacdes voluntarias, em Franca, na Saxénia e
na Dinamarca a orientacdo era relativamente obrigatoria e s6 a Republica
Checa nao disponibiliza orientacdo. O enfoque destas orientacdes era diverso:
sobre a autoavaliacdo — processo de auditoria; sobre o projeto educativo da
escola — aperfeicoamento da escola; sobre instrumentos de autoavaliacao;
sobre a recolha de provas para a autoavaliacdo da escola; sobre a utilizacao
de indicadores de clima na autoavaliacdo; sobre a analise de dados de
desempenho. Em muitos paises ou regides é o Governo/Ministério que esta
envolvido no desenvolvimento e na transmissdo de orientacdes as escolas,
sendo a inspecao ativamente envolvida em alguns deles. No que se refere ao
modo como as orientacfes sao transmitidas, este relatério aponta diversas
formas: a publicacdo de manuais e de relatérios; o langcamento de redes de
qualidade que fornecem informacéo; a criacdo de material, instrumentos e
indicacdo de métodos de recolha para a autoavaliagdo; aconselhamento
durante a implementacéo e realizacdo de processos de autoavaliagao; oferta
de formacdo continua e/ou organizacdo de seminarios; lancamento de
projetos; apoio a utilizagdo do amigo critico.

A situacédo de Portugal, no relatério do projeto ESSE (SICI, 2003: 99-

100) encontra-se sistematizada no quadro 3.
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Topicos em analise no projeto
ESSE

Situacéo de Portugal

Enquadramento legal da
autoavaliacéo

Fornecimento de valores de
referéncia para efeitos de
comparabilidade (Benchmarking)

Indicadores, padrées, critérios e
quadros conceptuais para avaliar a
autoavaliacdo das escolas

Inspecéo externa da
qualidade/eficacia dos processos de
autoavaliagao

Prestacéo de orientacédo e formacéao
para autoavaliacéo

Voluntario

(referéncia ao projeto de Lei que a passava a
considerar obrigatéria, e em conjunto com a
avaliacdo externa, como parte do processo de
melhoria da educacéo)

Testes de afericdo nacionais, no 1.° Ciclo, e
resultados de exames nacionais, no nivel
secundério.

Dados sobre o desempenho dos alunos, fornecidos
pela Inspecdo, com base numa amostra de escolas.
Sao também conhecidos indicadores demograficos,
relativos aos professores, as instalacbes e aos
custos.

Nao ha pratica de fornecimento de indicadores.
Inspecao sugere um modelo usado para avaliacdes
externas, com quatro dimensdes: desempenho dos
alunos, processos de ensino e de aprendizagem;
clima de escola e organizagéo e gestao.

Sdo usados também o estabelecido pela EFQM, e
os desenvolvidos no ambito do projeto Qualidade
XXI e o Observatério da Qualidade das Escolas.
Nos ultimos trés anos, foi implementado um sistema
de avaliacdo externa que pretendia promover a
autoavaliacao.

A Avaliacédo Integrada das Escolas, realizada pela
Inspecdo, tem inicio pela apresentacdo da escola,
baseada no seu desempenho, na sua perspetiva
dos seus processos e eficacia educativos.

N&o existem orientacdo e apoio sistematicos,
apesar da crescente solicitagdo de informacgéo
técnica especifica.

Algumas escolas receberam incentivos e s&o
encorajadas a procurar orientacdo, nomeadamente
através de “amigos criticos”; outras escolas estéo
associadas a instituicbes de ensino superior e
desenvolvem o0s seus projetos; o Instituto de
Inovacdo Educacional desenvolveu um guia para a
autoavaliagdo no projeto “Qualidade XXI”

Quadro 3 — Quadro-sintese da situacao de Portugal, segundo o relatdrio do projeto ESSE

(SICI, 2003: 99-100)

Este documento refere como areas a desenvolver: o estabelecimento

de um quadro normativo claro para a autoavaliacdo das escolas; o

fornecimento de informacéo, de indicadores nacionais e regionais a utilizar em

benchmarking; o fornecimento de maior orientacao e a capacitacdo de equipas

de assessoria e de peritos para a obtencédo de melhorias com esta estratégia;

o fomento da disseminacdo de boas praticas; uma articulacdo sisteméatica

entre a autoavaliacdo e a avaliacdo externa; tirar partido das competéncias de

monitorizacéo da Inspecao.
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Se este era o instantaneo em 2001-2003, periodo em que foi
desenvolvido o projeto ESSE, outros estudos foram fornecendo dados sobre o
que se foi alterando ao nivel da avaliacdo de escolas. Numa crescente atencéo
e preocupacdo com comparagdes internacionais, 0S governos pertencentes a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) tém
promovido o desenvolvimento de um quadro de indicadores quantitativos,
comparaveis, e uma andlise que publicam anualmente no Education at a
Glance. Dos indicadores disponiveis, referimos aqui os que diretamente se
relacionam com a temética deste trabalho — “Clima de aprendizagem e
organizagdo das escolas” (capitulo 4); em particular o indicador “Como
monitorizam os sistemas educativos o desempenho das escolas?’* (2007: 412-
420) focaliza-se sobre modalidades de avaliacdo e prestacdo de contas nas
escolas basicas e secundarias publicas e analisa a recolha, a disponibilizacédo
e a utilizacdo de dados relativos ao desempenho dos alunos e da escola’®. O
documento aponta uma crescente utilizacdo da avaliacdo dos alunos na
avaliacdo e prestacao de contas das escolas: em pouco mais de metade dos
paises existem exames nacionais nos ensinos basico e secundario, sendo
maior a incidéncia de avaliagdes nacionais no ensino obrigatério; na Australia,
a implementacdo de testes padronizados constitui mesmo requisito para a
obtencéo de financiamento do governo; dois tercos dos paises da OCDE e a
economia parceira Israel ttm normativos que exigem que as escolas sejam
alvo de inspecbes regulares; em trés paises os resultados da avaliacdo das
escolas sao utilizados para atribuir recompensas financeiras (Coreia do Sul e
Estados Unidos) e / ou sancfes para as escolas (Bélgica [Flandres], Coreia do
Sul e Estados Unidos).

E reconhecida uma tendéncia para uma maior descentralizacdo de
responsabilidades em educacdo e a uma tentativa de focalizar o setor publico
nos resultados, o que tem promovido uma evolugcdo dos sistemas de
monitorizacdo que se vem concretizando em avaliagbes. As politicas

educativas nestes paises tém promovido a descentralizacdo de

" “The learning environment and organization of schools” (D5). Este indicador complementa a

informacao quantitativa relacionada com os salarios dos professores e de trabalho e tempo de
ensino (Indicadores D3 e D4), tempo de instrucdo dos estudantes (Indicador D1) e a relagéo
entre 0 numero de alunos e niumeros de professores (Indicador D2), fornecendo informac&es
de natureza qualitativa sobre o tipo e uso da avaliacdo e de responsabilizacdo da escola.

"2 Dados referentes ao ano escolar 2004-2005.
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responsabilidades para as escolas, exigindo uma maior atencdo a sua
avaliacao e a necessidade de prestacéo de contas.

A maior liberdade dada as escolas para desenvolverem 0s seus
processos educativos criou a necessidade de avaliar o desempenho das
escolas, de modo a garantir que os padrdes de qualidade sdo mantidos e que
melhorias possam ser introduzidas e acompanhadas. No entanto, no
documento afirma-se que os resultados em educacdo podem ser dificeis de
medir: muitos paises tém usado as inspec¢cfes para monitorizar e avaliar o
desempenho das escolas, mas cada vez mais os resultados dos alunos em
testes padronizados tém servido também este propdsito.

Os objetivos da avaliacdo das escolas diferem entre paises. Para uns,
servem como instrumentos de politica para aumentar a eficacia da educacéo e
potenciar a melhoria das escolas; noutros sé&o servicos assegurados por
instituicbes que déo conta da utilizagdo dos fundos publicos. O relatorio
salienta um aspeto importante desta questédo, o papel da escolha da escola da
utilizacdo dos resultados da avaliacdo e da prestacdo de contas das escolas
para promover a escolha da escola para os pais e familias, sendo ainda
assumido, em muitos paises, que a promocao da escolha pode aumentar a
eficacia do sistema de ensino e facilitar a melhoria da escola. Neste sentido, as
“‘migracdes” de alunos entre as escolas sdo consideradas, em alguns paises,
como sinais sobre o estado do ensino nas escolas.

No que se refere a avaliacdo externa das escolas, os dados indicavam
que dois tercos dos paises da OCDE, possuiam normas para a inspecao
regular das escolas, em dezanove existiam indicacfes para a implementacao
periodica de autoavaliacdo, enquanto em metade dos paises da OCDE, existe
regulamentacdo para a implementacdo de ambos os processos. Em alguns
paises, estes resultados sao utilizados como fontes de informacdes
complementares.

Os resultados da avaliagdo e da prestacdo de contas sdo, em dez
paises da OCDE, disponibilizados aos pais, de modo a permitir a escolha da
escola. Portugal, tal como Alemanha, México e Espanha, disponibilizava essas
informacdes ao publico em geral ou para grupos-alvo, mas ndo com esse

objetivo. Na Bélgica (Flandres), a avaliacdo das escolas ndo se destina, por lei,
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a ser usada para permitir a escolha, no entanto € utilizada pelos pais para o
fazerem.

Em Portugal, o indicador “Como monitorizam os sistemas educativos o
desempenho das escolas?” identificava os exames nacionais de 9° ano (Ultimo
ano da escolaridade obrigatoria) e as estatisticas relativas a alunos das
escolas profissionais (de modo a avaliar a adequacdo da oferta de cursos as
necessidades do mercado de trabalho). No relatério, € afirmado que, embora
0s resultados da avaliacdo possam ser usados para orientar os pais, quando
estes tém a possibilidade de escolher a escola esta informacdo ndo € a
determinante.

Em estudos posteriores, este indicador apresentou focos distintos. Em
2008, procurou conhecer “Qual € o impacto da avaliacdo nos sistemas de
educacado?” (OCDE, 2008: 468). Os resultados, nesse ano, indicavam que em
vinte e dois paises se realizam exames ou avalia¢cdes nacionais; em catorze a
avaliacdo regular das escolas é obrigatoria (quer a autoavaliacdo, quer a
avaliacao realizada pela inspecéo ou outro organismo externo). Nos casos em
que a autoavaliacdo é obrigatoria, esta tem uma efetivacdo anual, enquanto a
inspecao tende a ser realizada a cada trés anos. Os resultados de 2008
referiam que a avaliacdo efetuada pela Inspecao parece ter maior influéncia
nas escolas e nos professores, em termos dos processos de avaliacdo e de
responsabilizacdo. Em Portugal, foi considerada moderada a influéncia da
avaliacao externa na melhoria das competéncias profissionais dos professores.
No que se refere aos usos da avaliagcéo, o relatério indicava que a avaliagdo do
desempenho e a avaliagao das escolas eram utilizadas para fornecer feedback
as escolas, ndo tendo implicacdes sobre o financiamento ou orcamento da
escola, a atribuicdo de recompensas ou sancfes para as escolas, ou bonus
para os professores. Num grande numero de paises, a influéncia da avaliacao
da escola é maior do que os resultados dos alunos em exames para avaliar o
seu desempenho; em alguns paises (9), é usada para avaliacdo do
desempenho da gestdo escolar e, em quatro paises é utilizada para a
avaliacado do desempenho individual dos professores.

Se em anos anteriores foi possivel identificar nos relatérios Education
at a Glance uma atencdo especifica as escolas e aos modos como se

concretizava a sua avaliacdo, em 2009, esta referéncia surgia associada ao
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indicador “O Clima de Escola”, ndo se referindo em nenhum outro a
organizagdo ou avaliacdo da escola de forma direta. Ser4 ainda relevante
apresentar aqui que o indicador desenvolvido a partir de “Quanta avaliagéo e
feedback recebem os professores e qual o seu impacto?”, reconhecendo que a
avaliacdo pode desempenhar um papel importante na melhoria da escola e no
desenvolvimento profissional dos professores, € analisado pela voz dos
professores. O documento da conta que, em muitos paises, existe uma fraca
estrutura de avaliacdo, revelando que, por exemplo em Portugal, nos cinco
anos anteriores, 33% das escolas nédo tinha tido qualquer tipo de avaliacao,
situacdo idéntica a da Austria e da Irlanda, enquanto noutros os professores
referem a existéncia de avaliacdo anual. Os outros indicadores analisados
nesse relatério relacionam-se com a avaliacdo do trabalho dos professores e o
seu impacto, pelo que ndo os exploraremos.

A breve contextualizagcdo aqui apresentada refere-se a tendéncias das
politicas em educacdo e em avaliagdo e a dados sobre a avaliagcdo e
autoavaliacdo de escolas que, cronologicamente, antecederam o
desenvolvimento do nosso trabalho com as escolas. Os contributos aqui
convocados pareceram-nos pertinentes para uma analise e compreensao
contextualizadas do desenvolvimento de processos de avaliacdo de escolas

em Portugal, nas ultimas décadas.
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CAPITULO 4 — AVALIACAO E AUTOAVALIACAO DE ESCOLAS EM PORTUGAL

Tendo ja assumido uma perspetiva de escola para esta investigacao —
sistema aberto —, torna-se imprescindivel conhecer os modelos ou programas
de avaliacdo em que as escolas estiveram envolvidas ou a que estiveram
submetidas, pois, como afirma Alaiz e colaboradores (2003: 64), “Muitos dos
referenciais de avaliagdo de escola sdo quadros operacionais definidos “fora”
das escolas”.

Este capitulo ndo tem o objetivo de apresentar uma resenha histérica
exaustiva dos contextos politico, normativo e de avaliacdo das escolas, antes
visa permitir uma caracterizacdo face as tendéncias das politicas em educacéo
e em avaliacdo das escolas e caracterizar 0s programas e projetos que foram
levados a cabo nas ultimas décadas neste ambito. Pretende-se analisar os
modelos de avaliacdo propostos, buscando pistas que possam contribuir para o
esclarecimento da questdo de partida: avaliar para melhorar ou para cumprir
uma exigéncia legal? Esta pesquisa bibliografica procura constituir-se ainda
como o primérdio de um quadro de analise que permita encontrar pontos de
ligacdo entre os diversos modelos propostos que se foram sucedendo e as
suas implicacdes nos modos de autoavaliagdo atualmente praticada/construida
nas escolas.

Esta abordagem evidencia-se como indispensavel para a pesquisa que
se pretende levar a cabo, uma vez que partilhamos da ideia expressa por Alaiz
e colaboradores (2003: 63), quando se referem a construcdo do quadro de
avaliacdo nas escolas que deve realizar-se de forma participada, apesar dos
muitos constrangimentos legais e pressdes externas sobre si. Estes autores
afirmam que esta tensdo e a preocupagdo com a prestacdo de contas,
associadas a caréncias de formacdo em avaliagdo, podem levar a importacéo
de modelos prontos-a-usar ou a utilizacdo acritica de sugestdes e propostas

que acabarao por produzir mais efeitos perversos que resultados positivos.
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4.1. ENQUADRAMENTO POLITICO E NORMATIVO DA AVALIACAO DE ESCOLAS
EM PORTUGAL

Tal como em outros paises, a avaliacdo de escolas tem vindo a
merecer um interesse crescente nas politicas educativas em Portugal. A
escola, reconhecida como “espaco privilegiado de coordenacao e regulagao do
sistema de ensino e como lugar estratégico para a sua mudanga” (Barroso,
1996: 9), assume o lugar singular para operacionalizar as medidas para uma
nova arquitetura do sistema educativo e para a implementacdo de novas
formas de regulacao.

Prevista desde 1986 na Lei de Bases do Sistema Educativo [Lei n.°
46/86, de 14 de outubro], a Avaliacdo da Educacéo e do Ensino Nao Superior
torna-se objeto de legislacdo especifica em 2002, através da aprovacao da Lei
n.° 31/2002, de 20 de dezembro. Presente na agenda politica apés ter sido
decretada a autonomia (Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio), impunha-se
que fosse garantida a “credibilidade do desempenho dos estabelecimentos de
educacao e de ensino” (art. 3.° da Lei n.° 31/2002) e se permitisse “dotar a
administracdo educativa local, regional e nacional, e a sociedade em geral, de
um quadro de informagdes sobre o funcionamento do Sistema Educativo (...)".
Isto € particularmente relevante quando, desde 1998, se assume no discurso
politico a necessidade de uma “nova organizacdo da educacdo”, que passa
pela autonomia e descentralizagado, que tem como objetivo “concretizar na vida
da escola a democratizacdo, a igualdade de oportunidades e a qualidade do
servigo publico de educagao” (Decreto-Lei n.° 115-A/98). Esta é, em certa
medida, uma resposta ao preconizado também na Constituicdo da Republica,
no que se refere a participacdo dos atores da cidade educativa na gestao
democratica das escolas e na definicdo da politica de ensino.

O enquadramento politico e normativo da avaliacdo de escolas em
Portugal, que apresentamos, assenta na analise de documentos da agenda
politica e de instrumentos legais que se dirigiram a escola e aos modos de
efetivar a sua avaliacdo. Nao é objetivo deste trabalho fazer uma andlise dos
discursos ai expressos ou uma abordagem aprofundada as narrativas, mas

antes situar a tematica e a investigacao realizada nesses (con)textos.
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A Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, que aprova o sistema de
avaliacdo da educacao e do ensino ndo superior, desenvolvendo o regime
previsto na Lei n.° 46/86, de 14 de outubro (Lei de bases do Sistema
Educativo), assume-se como documento fundamental neste ambito, jaA que
determina a obrigatoriedade do processo de autoavaliacgdo nos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e de ensino basico e secundario
das redes publica, privada, cooperativa e solidaria. Esta Lei define os objetivos
e a estrutura do sistema de avaliacdo e esclarece uma concecédo de avaliacao.
O ano de 2002 marca formalmente, no plano legislativo, a introducdo da
autoavaliacao de escolas nos discursos legais e na agenda politica.

O contexto de alguma instabilidade politica em Portugal no periodo
2000-2011 refletiu-se na constituicdo de cinco Governos Constitucionais e na
nomeacdo de sete ministros da Educacdo (Quadro 4) e na consequente
sucessdo de alteracOes legais e de prioridades para a educacédo e para a
avaliacdo. Consideramos este periodo para a analise dado que compreende o
inicio da obrigatoriedade da realizacdo de autoavaliacdo e o periodo de tempo
em que esta investigagdo decorreu. Propomos revisitar as propostas
anunciadas nos Programas de Governo e inventariar as medidas de politica
gue se dirigiram as escolas e a sua avaliacédo, fazendo a analise das intencdes

assumidas e das concretizacdes alcancadas.

Governo

.. Primeiro-ministro Ministro da Educagao
Constitucional

Guilherme de Oliveira Martins

Xiv
Antdnio Guterres Augusto Santos Silva
1999-2002 N
Julio Pedrosa
XV - . .
Durdo Barroso David Justino
2002-2004
XVI .
Santana Lopes Maria do Carmo Seabra
2004-2005
XVII ., . .
José Socrates Maria de Lurdes Rodrigues
2005-2009
Xviil .,
José Sécrates Isabel Algada
2009-2011

Quadro 4 — Governos Constitucionais entre 2000 e 2011 e respetivos Primeiro-ministro e
Ministro da Educacéo.
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A nossa andlise incidiu nas dimensdes de prestacao do servigo publico

de educacdo, de avaliacdo e de administracdo e gestdo das escolas

preconizadas nos programas destes governos. As sinteses desta analise estao

sistematizadas nos quadros 5 e 6.

O papel da escola publica na prestagdo do servigo publico de educacgéo

€ uma dimenséo que distingue os programas de governo em dois periodos de

governacao (Quadro 5).

Programa Perspetivas de Educagao e de
Governo Prestagao do Servico Publico de Educagao
XIv concecao dindamica da acdo educativa
1999-2002 principios: autonomia e responsabilidade
valores: o trabalho, a disciplina, a exigéncia, o rigor e a competéncia,
na busca da exceléncia
XV guase monopodlio da escola publica — ndo é o modelo desejavel
2002-2004 maior equilibrio entre as organizagGes publica, social e privada,
enquanto destinatarios das politicas educativas e do esforco de
financiamento
redefinicdo da rede escolar
valores: o trabalho, a disciplina, a exigéncia, o rigor e a competéncia,
Xvi na busca da exceléncia
2004-2005 guase monopodlio da escola publica — contrariam o principio
constitucional da liberdade de ensinar e aprender, de escolher e de
aceder a um bem
garante da inclusdo e da igualdade
defesa e valorizagdo do servico publico de educacdo e da escola
XV
publica
2005-2009
apoio estatal, assente na qualidade e através de formas claras e
rigorosas de contratualizacao, ao ensino particular e cooperativo
XVill consolidacdao das mudancas e desenvolver as linhas de evolugao e
2009-2011 progresso do sistema educativo

Quadro 5 - Sintese das perspetivas de “Educagao” e de “Prestacdao do Servigo Publico
de Educagao” presentes nos Programas de Governo entre 2000 e 2011.
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Os programas dos XV e XVI Governos Constitucionais apontam a
necessidade de “(...) contrariar o crescente estatismo a que esta sujeita a
educacado em Portugal.” (PGXV, 108), e defendem um “maior equilibrio entre as
organizacdes publica, social e privada, enquanto destinatarios das politicas
educativas e do esforgo de financiamento”. Nestes programas € assumido que
0 “quase monopodlio da escola publica que ainda existe, em todos os niveis de
ensino, ndo é o modelo desejavel” (PGXVI, 187). Esta situacdo é explicada
pelos proponentes, pelo facto de a escola publica “ha muito estar sujeita a
limitacdes no seu funcionamento e na sua cultura que contrariam o principio
constitucional da liberdade de ensinar e aprender, de escolher e de aceder a
um bem” (idem: 188).

A mudanca governativa deu lugar aos programas dos XVII e XVII
Governos Constitucionais, nos quais o esfor¢co para “avancar no caminho da
inclusdo e da igualdade de oportunidades” (PGXVII,43) €& sustentado
“defendendo e valorizando o servigo publico de educacao e a escola publica,
aberta a todos” (ibidem) e o apoio estatal ao ensino particular e cooperativo é
“assente na qualidade e através de formas claras e rigorosas de
contratualizacado” (ibidem). A esta concecédo distinta quanto a natureza das
instituicbes que prestam servigco publico de educacéo ndo € alheia a concecao
de educacao e da sua funcdo. A “busca da exceléncia” (PGXV, 107; PGXVI,
186) e a introducdo de valores como “o trabalho, a disciplina, a exigéncia, o
rigor e a competéncia” (ibidem) na educacédo estdo associadas a politicas que
anunciam a livre escolha em educacéo.

No que se refere aos modos como 0s programas se posicionam face
aos modos de organizacdo, administracdo e gestdo das escolas, assistiu-se,
neste periodo, a sucessivas alternativas apresentadas como “novas formas de

administracao e gestao das escolas” desde o XIV Governo (Quadro 6).
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Programa . . ~ -
g Administracao e gestao da Escola

Governo
= generalizacdo dos Conselhos Locais de Educacao
= adocdo de varias solugdes organizativas
= desenvolvimento de novas formas de administracdo e gestao das escolas
XIV = consolidacdo da autonomia

1999-2002 = celebragdo de contratos de autonomia (as escolas, a administracao educativa e
as autarquias locais)

= agrupamento dos estabelecimentos de ensino

= progressiva transferéncia de competéncias para a administrac¢do local
XV = fungdOes de coordenacdo e de avaliagdo a nivel central
2002-2004 = modernizacdo e profissionalizacdo da gestao dos estabelecimentos de ensino
= prestigiando a figura do Diretor de Escola
XVI = progressiva transferéncia de competéncias para a administracao local
2004-2005 = funcoes de coordenacdo e de avaliacdo a nivel central
= maior autonomia das escolas
= celebrag¢do de contratos de autonomia (as escolas e a administracdo educativa)
= celebracdo de contratos-programa com escolas, associacdes de pais, autarquias
e organizagoes da sociedade civil (escolas com mais dificuldades)
= colaboracdo e partilha de responsabilidades entre o Ministério da Educacao, as
XVII autarquias e as associagoes de pais e encarregados de educagao
2005-2009 = participacdo democratica na vida das escolas — familias e as comunidades locais
na gestdao e administracdo escolar
= aumento dos poderes e das responsabilidades das dire¢Ges executivas
= favorecimento da constituicdo de liderancas fortes
= concentragao no ME das fung¢des de financiamento e regulagao do sistema,
desenho e desenvolvimento curricular, avaliagao e inspecao

= acompanhamento e avaliagao da aplicagdo do novo regime de organizagao e

Xvii gest3o das escolas
2009-2011

desenvolvimento da autonomia das escolas

Quadro 6 — Sintese das perspetivas de “Administracdao e Gestdao da Escola” presentes
nos Programas de Governo entre 2000 e 2011.
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Foram proclamados modelos que defendiam a progressiva
transferéncia de competéncias para a administracdo local, pelos XV e XVI
Governos, que, por outro lado, declaram a necessidade de prestigiar a funcao
do Diretor de Escola, figura nova na gestdo das escolas em Portugal.
Tendéncias para a maior autonomia das escolas, com a promessa de
celebracdo de contratos de autonomia e contratos-programa, foram
apresentadas pelos XIV, XVII e XVIlII Governos. A esta proposta de
desenvolvimento da autonomia das escolas associa-se a convocacao de outros
intervenientes para a gestao e administracdo escolar, como garante de uma
participacdo democratica na vida das escolas.

Nesta sucessdo de perspetivas distintas quanto a funcdo das escolas
na prestacdo do servico publico de educacdo e quanto ao modo como estas
devem ser administradas e geridas, a avaliagcdo assume um lugar de relevancia
crescente nos programas de governo analisados. A avaliagdo assume-se como
0 ponto de convergéncia das diversas politicas, sendo distintas a sua funcéo e

as suas consequéncias (Quadro 7).

225;?:1: Avaliacao das Escolas Consequéncias da Avaliagao
= avaliagdo dos alunos: = valorizar as boas praticas e
XIV o Diagnéstica - testes de afericdo estabelecer redes de
1999-2002 o Reguladora — exames finais permuta
nacionais no 122 ano
= introducdo, a todos os niveis (das institui¢Ges, ® no seu desempenho e no
dos docentes, dos funcionarios e dos alunos) desenvolvimento
de uma cultura de avaliagao organizacional, profissional
= avaliagdao do desempenho das escolas e humano
200;(\;004 = adocdo de exames nacionais como condicdode = publicitacdo dos resultados
” acesso ao nivel de ensino imediatamente e criagdo de um sistema de
superior distingao do mérito e de
= desenvolvimento do sistema de avaliagdo apoio

aferida em cada um dos ciclos do ensino basico
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Programa

Avaliacao das Escolas

Consequéncias da Avaliagao

Governo
continuar o desenvolvimento de uma cultura ® no seu desempenho e no
de avaliacdo das instituicdes, dos docentes, dos desenvolvimento
funcionarios e dos alunos organizacional, profissional
XVI avaliacdo do desempenho das escolas e humano
2004-2005 desenvolvimento do sistema de avaliagdo = publicitacdo dos resultados
aferida em cada um dos ciclos do ensino basico e criacdo de um sistema de
distingao do mérito e de
apoio
enraizar em todas as dimensdes do sistemade  ® premiar as boas escolas,
educacdo e formacgao a cultura e a pratica da qguer para torna-las
avaliacdo e da prestacdo de contas referéncias para toda a
avaliacdo do desempenho dos alunos e do rede, quer para apoiar, nos
curriculo nacional, avaliacdo dos educadores e seus planos de melhoria, as
professores, avaliacdo, segundo critérios de escolas com mais
resultados, eficiéncia e equidade, das escolas e dificuldades
dos servicos técnicos
maior responsabilidade, prestacdo regular de
contas e avaliacao de desempenho e de
Xvii
e e resultados. . o
programa nacional de avaliagdo das escolas
basicas e secundarias, que considere as
dimensdes fundamentais do seu trabalho e ndo
se reduza a uma ordenagdo sumaria e acritica,
baseada unicamente em notas de alguns
exames, potenciando um modelo que tenha
em conta os padrdes adotados no ambito da
Unido Europeia
concursos nacionais de boas praticas e
inovacdo no Ensino Secundario
monitorizar e aperfeigcoar o sistema de = base para o refor¢o
avaliacdo das aprendizagens dos ensinos Basico contratualizado da
e Secundario autonomia
xviii = prosseguir o esfor¢o de melhoria de qualidade
2009-2011

das provas de avaliacao
prosseguir o programa da sua avaliacao
externa

Quadro 7 — Sintese das perspetivas de “Avaliagao das Escolas” e “Consequéncias da
Avaliagao” presentes nos Programas de Governo entre 2000 e 2011.
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Foram objetivos dos governos a introdugéo e desenvolvimento de “uma
cultura de avaliacdo” e de prestacado de contas em todos os niveis. No periodo
analisado, os programas revelam uma intensificacdo da dimenséo externa das
avaliacdes, quer dos alunos quer das escolas. Anunciavam a introducao de
testes de afericdo, de exames nacionais e a “avaliacdo do desempenho das
escolas”. Podemos caracterizar estas propostas dos diversos governos como
um afastamento progressivo das dimensdes diagnéstica e de regulacdo da
avaliacdo e uma crescente importancia da prestacao de contas.

Nos programas dos XV e XVI governos, € anunciada a avaliacdo do
desempenho das escolas com “publicitagdo dos resultados e criagcdo de um
sistema de distingdo do mérito e de apoio” (PGXVI, 188), considerando “(...)
essencial introduzir, a todos o0s niveis, uma cultura de avaliacdo das
instituicdbes, dos docentes, dos funcionarios e dos alunos, que tenha
consequéncias no seu desempenho e no desenvolvimento organizacional,
profissional € humano” (PGXV, 107,108). O programa do XVII Governo,
distanciando-se da tendéncia para a libertacdo dos resultados dos exames
nacionais, que possibilita a apresentacdo de rankings de escolas, apresenta
como objetivo o langamento de “um programa nacional de avaliagdo das
escolas basicas e secundarias, que considere as dimensdes fundamentais do
seu trabalho e ndo se reduza a uma ordenacdo sumaria e acritica baseada
unicamente em notas de alguns exames, potenciando um modelo que tenha
em conta os padrdes adotados no ambito da Unido Europeia” (PGXVII, 44). A
avaliacdo é também assumida nas suas componentes técnica e operacional,
com o “(...) aperfeicoamento do sistema de avaliagdo nacional por provas
aferidas, como o sistema mais adequado para avaliar o desenvolvimento do
curriculo nacional e a prestagédo das escolas, no ensino basico” (PGXVII, 46) e
na acao de “(...) prosseguir o esforgco de melhoria de qualidade das provas de
avaliacdo, reforcando a respetiva auditoria.” (PGXVIII, 50). Os programas dos
dois ultimos Governos reforcam a dimensdo sumativa da avaliacdo e da
avaliagao externa, apresentando como obijetivo a “consolidagéo das provas de
afericdo, nos 4.° e 6.° anos de escolaridade, de modo a que as escolas, as
familias e os alunos retirem todos os beneficios da sua realizacdo; pela
valorizagdo dos exames nacionais de final do ensino basico e do ensino

secundario, auditando-os e aperfeicoando-os; e, sobretudo, pela promocéo
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ativa, junto das escolas e dos professores, de uma atitude de exigéncia e

responsabilidade, capaz de fixar metas ambiciosas” (ibidem).

A avaliacdo serve a projetos politicos distintos e assume uma funcgéo
de controlo e de regulacdo nos diversos niveis do sistema educativo portugués.
O quadro legislativo relativo & autonomia e a avaliacdo das escolas foi, assim,
sofrendo transformacdes; das intencdes inscritas nos Programas de Governo
as medidas de politica educativa concretizadas.

Nao existindo na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de
14 de outubro, alterada pela Lei n.° 115/97, de 19 de setembro) referéncia
especifica a avaliacdo das escolas, o conceito de avaliacdo aparece ligado a
avaliacao do proprio Sistema Educativo e como referente a funcéo da Inspecéao
Escolar, associado ao termo fiscalizar, e tem “em conta os aspetos educativos
e pedagogicos, psicolégicos e sociolégicos, organizacionais, econémicos e
financeiros e ainda os de natureza politico-administrativa e cultural” e incide, de
modo especial, sobre o desenvolvimento, regulamentacdo e aplicacdo da
propria Lei.

Aquando da aprovacdo do sistema de avaliacdo de educacgéo e do
ensino nao superior (Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro), vigorava um modelo
de administragcao e gestdo que assume a escola “enquanto centro das politicas
educativas”, considerando ser ao nivel desta organizagado que pode ser dada a
resposta mais adequada aos desafios de mudanca da sociedade. Este
normativo “afasta uma solugdo normativa de modelo uniforme de gestao e
adota uma logica de matriz, consagrando regras claras de responsabilizagao”;
institui uma nova organizacao de escola, constituida por uma Assembleia, uma
Direcdo Executiva ou Diretor, um Conselho Pedagégico e um Conselho
Administrativo; e introduz “a figura inovadora dos contratos de autonomia”
(Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio). Defende que a “autonomia nao
constitui, pois, um fim em si mesmo, mas uma forma de as escolas
desempenharem melhor o servico publico de educacao” e define o contrato de
autonomia como “o acordo celebrado entre a escola, o Ministério da Educacéo,
a administracdo municipal e, eventualmente, outros parceiros interessados,

através do qual se definem objetivos e se fixam as condi¢cBes que viabilizam o
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desenvolvimento do projeto educativo apresentado pelos O6rgdos de
administracao e gestado de uma escola ou de um agrupamento de escolas”.

Este decreto-lei dava ainda orientacbes para o ordenamento da rede
educativa, desenvolvendo a “criacdo de agrupamentos para integracdo de
estabelecimentos da educacdo pré-escolar e do ensino basico”. Até ao ano
letivo 1999-2000, ocorreu uma progressiva transicdo de todas as escolas para
este sistema de administracao e gestao.

A avaliacdo da escola era remetida ao desenvolvimento do processo
de contratualizacdo da autonomia, nomeadamente a 2.2 fase de proposta ao
contrato de autonomia, e tomava em consideragédo “a) O modo como estdo a
ser prosseguidos 0s objetivos constantes do projeto educativo; b) O grau de
cumprimento do plano de atividades e dos objetivos correspondentes a 1.2 fase
de autonomia.” (n.° 5 do Art.° 48.°). No que se refere especificamente a
guestao da autoavaliacdo da escola, este decreto-lei apresenta uma referéncia
ao processo no art. 10.°, reportando-a a uma das competéncias da assembleia
de escola: “i) Apreciar os resultados do processo de avaliacdo interna da
escola”. No entanto, ndo ha referéncia a que 6érgdo compete realizar esta
avaliacdo, nem esta esclarecida a periodicidade com que deve ser realizada.

Seguindo, cronologicamente, a introducdo da autoavaliacdo de escolas
como elemento de regulacdo no sistema educativo, € no ano de 2002 que fica
estabelecido o regime de obrigatoriedade, com a aprovacao da Lei n.° 31/2002,
de 20 de dezembro. Este configura-se como o documento central da analise no
dominio deste estudo.

Esta lei institui o sistema de avaliacdo, que é constituido pelo Conselho
Nacional de Educacao (CNE) e pelos Servicos do Ministério da Educacéao (ME)
com competéncia na area de avaliacdo. As atribuicdes de cada um destes sdo
distintas.

O CNE tem a competéncia de “apreciar as normas relativas ao
processo de autoavaliagado; (...) os resultados dos processos de avaliagao,
interna e externa” e de “propor as medidas de melhoria do sistema educativo”
gue se revelem necessarias apos a interpretacédo dos resultados dos processos
de avaliacdo; enquanto ao ME, que passa a concentrar num sO 0rgéo interno
as competéncias ao nivel da avaliacdo, até entdo disseminadas por varias

estruturas, € exigido “elaborar um relatério anual, contendo uma analise
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guantitativa e qualitativa de carater consolidado, do sistema educativo, bem
como um relatdrio trienal, contendo um diagnaostico do sistema educativo e uma
analise do mesmo (...)".

O Sistema de Avaliacdo aprovado aplica-se aos estabelecimentos de
educacdo desde o pré-escolar até ao ensino secundario, das redes publica,
privada, cooperativa e solidaria. Dos seus objetivos, destacamos, em funcdo da
analise que realizamos, os seguintes: “Promover a melhoria da qualidade do
sistema educativo, da sua organizacdo e dos seus niveis de eficiéncia e
eficacia (...) promovendo uma cultura de qualidade, exigéncia e
responsabilidade nas escolas; Valorizar o papel dos varios membros da
comunidade educativa, em especial dos professores, dos alunos, dos pais e
encarregados de educacdo, das autarquias locais e dos funcionarios néo
docentes das escolas; Participar nas instituicobes e nos processos
internacionais dos sistemas educativos, fornecendo informacdo e recolhendo
experiéncias comparadas e termos internacionais de referéncia”.

No que se refere especificamente a autoavaliacdo, a Lei n.° 31/2002
indica o seu carater obrigatério e determina o seu desenvolvimento em
permanéncia e com o apoio da administracdo educativa. Os termos de analise
desta avaliacdo sdo indicados no art. 6.°:

“a) Grau de concretizagdo do projeto educativo e modo como
se prepara e concretiza a educacao, o ensino e as aprendizagens das
criancas e alunos, tendo em conta as suas caracteristicas especificas;

b) Nivel de execucéo de atividades proporcionadoras de climas
e ambientes educativos capazes de gerarem as condi¢cdes afetivas e
emocionais de vivéncia escolar propicia a interacdo, a integracao
social, as aprendizagens e ao desenvolvimento integral da
personalidade das criancas e alunos;

c) Desempenho dos 6rgédos de administracdo e gestdo das
escolas ou agrupamentos de escolas, abrangendo o funcionamento
das estruturas escolares de gestdo e de orientacdo educativa, o
funcionamento administrativo, a gestdo de recursos e a visao inerente
a acao educativa, enquanto projeto e plano de atuacéo;

d) Sucesso escolar, avaliado através da capacidade de

promocédo da frequéncia escolar e dos resultados do desenvolvimento
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das aprendizagens escolares dos alunos, em particular dos resultados
identificados através dos regimes em vigor de avaliacdo das
aprendizagens;

e) Prética de uma cultura de colaboracdo entre os membros da

comunidade educativa.”.

Esta lei determina a certificacdo da autoavaliacdo, segundo padrdes de
qualidade (art. 7.9), que fica sem qualquer outro esclarecimento no documento,
podendo considerar-se a sua concretizacdo, em certa medida, com a
introducéo da Avaliacdo Externa das Escolas, a partir de 2006.

A Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, estabelece a avaliacdo como
instrumento de controlo de qualidade que deve aplicado a todo o sistema
educativo com vista a promoc¢do da melhoria, da eficiéncia e da eficacia, da
responsabilizacdo e da prestacédo de contas, da participagdo e da exigéncia, e
de uma informacéo qualificada de apoio a tomada de decisédo. Determina ainda
gue esta se estrutura com base na autoavaliacdo, a realizar em cada escola
ndo agrupada ou agrupamento de escolas, e na avaliagdo externa. E nesta
articulagdo, legalmente determinada, na sequéncia dos resultados e do
trabalho desenvolvido pelo Grupo de Trabalho de Avaliacdo das Escolas
(GTAE) em 2006, e que foi continuado pela Inspecdo-Geral da Educacao (IGE)
no processo de Avaliacdo Externa das escolas, que emerge a dinamica da
autoavaliacao nas escolas.

O GTAE, constituido pelo Despacho Conjunto do Ministro de Estado e
das Financas e da Ministra da Educacao n.° 370/2006, de 3 de maio, considera
que a avaliagdo das escolas “constitui um importante instrumento para a
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem” e faz um diagndstico da
situacdo portuguesa relativamente a estes processos, relatando “nédo se
verificar em Portugal uma pratica regular e sistemética de avaliagdo de escolas,
tém sido desenvolvidos nos ultimos anos diversos projetos no ambito da
autoavaliacdo e da avaliagcdo externa de escolas como o Observatorio da
Qualidade da Escola, o Projeto Qualidade XXI, o Programa de Avaliacdo
Integrada das Escolas, o Modelo de Certificacdo de Qualidade nas Escolas

Profissionais, o Programa AVES-Avaliacdo de Escolas Secundarias, o Projeto

129



Melhorar a Qualidade ou a afericdo da Efetividade da Autoavaliagdo das
Escolas”.

Este documento assume, explicitamente, uma “relagao estreita entre a
avaliacdo e o processo de autonomia das escolas, cujo desenvolvimento
pressupde a responsabilizacdo, a prestacdo regular de contas e a avaliagao”.

O GTAE detém um mandato de um ano, com o0 compromisso de
apresentar, até 31 de dezembro de 2006, um relatorio final, sdo-lhe atribuidas
as funcoes de:

‘a) Definir os referenciais para a autoavaliagdo dos
estabelecimentos de educacédo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario, identificando um conjunto de variaveis e parametros
comuns as diversas préaticas de autoavaliagdo desenvolvidas nos
tltimos anos e sugerindo outros parametros que cada escola possa
escolher, em funcdo dos seus projetos e das suas condicbes
especificas;

b) Definir os referenciais para a avaliagdo externa dos
estabelecimentos de educacdo e ensino, tendo em conta que do
processo de avaliacdo deverdo resultar: Classificacdes claras dos
estabelecimentos de educacdo e ensino;, Recomendacdes que
permitam preparar a celebragdo de contratos de autonomia,
designadamente através da identificacdo das areas em que essa
autonomia pode ser atribuida ou da eventual necessidade de uma
intervengdo programatica com vista a melhoria de é&reas mais
deficitarias;

c) Aplicar os referenciais de autoavaliagdo e avaliacdo externa
a um numero restrito de unidades de gestdo (entre 20 e 30),
selecionadas em articulagdo com os servicos do Ministério da
Educacao e contemplando a avaliagdo presencial por peritos indicados
pelo grupo de trabalho;

d) Definir os procedimentos, o calendario e as condi¢des
necessarias a generalizacdo da autoavaliacdo e da avaliacdo externa

aos restantes estabelecimentos de educacao e ensino;
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e) Produzir recomendac¢des para uma eventual revisao do atual
guadro legal, tanto em matéria de avaliagdo como de autonomia dos

estabelecimentos de educacgéo e ensino.”

Entre fevereiro e maio de 2007, a IGE desenvolveu o processo de
Avaliacdo Externa das Escolas (AEE), procedendo a avaliacdo de 100 escolas
e agrupamentos. Era esperado que este processo promovesse a autoavaliacao
e se constituisse numa oportunidade de melhoria para a escola, constituindo os
relatorios produzidos pela IGE instrumentos de reflexdo e de debate. Este
processo, ao identificar pontos fortes e pontos fracos, bem como oportunidades
de desenvolvimento e constrangimentos, pretende facultar elementos para a
construcdo ou o aperfeicoamento de planos de melhoria e de desenvolvimento
de cada escola, em articulacdo com a administracdo educativa e com a
comunidade em que se insere.

Ainda em 2007, sdo estabelecidas as condi¢cdes para a celebracédo o
contrato de autonomia preconizado no Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio,
assumido como um instrumento de gestao privilegiado no sentido da oferta de
melhores condicbes para a realizagdo pelas escolas do servigo publico, pela
Portaria n.° 1260/2007, de 26 de setembro. Nesta contratualizacao, a avaliacao
€ a “moeda de troca”. A adogao de dispositivos e praticas de autoavaliagéo e a
avaliacdo da escola realizada no ambito do Programa de Avaliacdo Externa
das Escolas sdo condi¢cfes indispensaveis a celebracdo do contrato. Aquela
portaria estabelece ainda a continuidade dos processos de autoavaliacdo, ao
considerar que estes servem de fundamento a elaboracdo de um relatério
anual de progresso.

A aprovacdo de um novo regime juridico da autonomia, administracao
e gestdo das escolas em 2008 (Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abiril),
justificada pela necessidade “do reforco da participacdo das familias e
comunidades na direcdo estratégica dos estabelecimentos de ensino e no
favorecimento da constituicdo de liderangas fortes” e de, no quadro legal,
reforgar “a autonomia e a capacidade de intervencdo dos 6rgaos de diregcao
das escolas para reforcar a efichcia da execucdo das medidas de politica
educativa e da prestacdo do servigo publico de educacao”, introduz uma nova

ordem na gestdo e administracdo das escolas. Institui o Conselho Geral, que
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passa a constituir o o6rgdo de “diregao estratégica”, ao qual atribui “a
capacidade de eleger e destituir o diretor’, determinando um regime de
prestacdo de contas de grande proximidade, no espago e no tempo, e com
consequéncias imediatas.

Este decreto-lei cria os “instrumentos do exercicio da autonomia”, “o
projeto educativo, 0 regulamento interno, os planos anual e plurianual de
atividades e o orgamento” para todos os agrupamentos de escolas e escolas
nao agrupadas. Declara a atribuicdo de maior autonomia através da “faculdade
de auto-organizagdo” concretizada pelo estabelecimento de “algumas
estruturas de coordenacdo de 1.° nivel’, os departamentos, sendo a
organizacdo e a criacdo de outras estruturas da responsabilidade de cada
escola.

No plano do ordenamento da rede educativa, este decreto-lei avanga
para a “agregacdo de agrupamentos”, justificada para “fins especificos,
designadamente para efeitos da organizacdo da gestdo do curriculo e de
programas, da avaliacdo da aprendizagem, da orientacdo e acompanhamento
dos alunos, da avaliacdo, formagéo e desenvolvimento profissional do pessoal
docente”.

A avaliacdo do desempenho da escola faz-se através da “prestacao de
contas organiza-se, por um lado, de forma mais imediata, pela participacao
determinante dos interessados e da comunidade no 6rgdo de direcdo
estratégica e na escolha do diretor e, por outro lado, pelo desenvolvimento de
um sistema de autoavaliagdo e avaliagdo externa”. Condi¢gdes que sao
apresentadas como essenciais para o0 avanco sustentado do reforco da
autonomia das escolas. Neste decreto-lei € avancada a associacao direta entre
a avaliacdo externa e a transferéncia de competéncias. A autonomia é
sustentada em principios de responsabilidade e de prestagao de contas “pelos
recursos utilizados no servico publico, bem como de que este é efetivamente
satisfeito em condi¢des de equidade e qualidade”.

A avaliacdo externa assume, aqui, uma importancia relevante nos
processos de contratualizacdo da autonomia, dado que a apresentacdo da
proposta sO se concretiza apds a sua conclusdo; € também instituida como
garantia do servico publico, dado que, na sequéncia desta, pode ocorrer a

dissolucéo dos orgdos de direcdo, administragdo e gestdo. E introduzida a
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autoavaliacdo como pressuposto dessa prestagcdo de contas externa,
instituindo o “relatério de autoavaliagdo”, também como um dos instrumentos

de autonomia.

4.2. INICIATIVAS DE AVALIAGCAO DE ESCOLAS EM PORTUGAL

As experiéncias de autoavaliagdo de escolas em Portugal foram
fomentadas por diversas iniciativas, ainda antes de ser uma exigéncia legal.
Muitas escolas portuguesas participaram em projetos de avaliagdo realizados
por iniciativa de servicos centrais do Ministério da Educacédo e por entidades
privadas. Diversas instituicdes e organizacdes elegeram a avaliacdo de escolas
como fundamento das suas a¢fes nas ultimas décadas: o Instituto de Inovacgao
Educacional (lIE), a Inspecao-Geral de Educacédo (IGE), a Fundacdo Manuel
Ledo, a Associacao dos Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo
(AEEP), a Associacao Nacional das Escolas Profissionais (ANESPO).

Sé&o seguidamente apresentadas, nas suas dimensdes concetual e de
operacionalizacdo, experiéncias de avaliacdo que, de alguma forma, se
dirigiam a autoavaliacdo ou visavam a sua institucionalizacdo nas escolas. As
atividades da iniciativa da IGE, Afericdo da Autoavaliacdo de escolas e
Avaliacdo Externas das Escolas, sdo objeto de atencdo distinta, no ponto
seguinte deste capitulo, dado que a primeira desenvolveu um referencial para a
meta-avaliacdo dos processos de autoavaliacdo das escolas, enquanto a
segunda se desenvolveu (e desenvolve) em articulacdo com os processos de
autoavaliacao desenvolvidos nas escolas avaliadas. As
iniciativas/programas/projetos de avaliagdo apresentadas sdo também

sintetizadas em tabelas que poder&o permitir uma analise sintética comparada.

4.2.1. OBSERVATORIO DA QUALIDADE DA EscoLA (1992-2000)

Desenvolvido no ambito do Programa de Educacdo para Todos
(PEPT), instituido pela Resolu¢do do Conselho de Ministros n.° 29/91, de 16 de
maio, o Observatdrio da Qualidade da Escola (OQE) deu continuidade ao
estudo sobre Monitorizagdo e Indicadores de Desempenho das Escolas e

decorreu paralelamente ao Projeto INES. O OQE constituiu-se como um
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instrumento de fomento da autoavaliagdo das escolas, com 2.° e 3.° ciclos do
Ensino Basico e inscreveu-se num conjunto de acBes e de projetos que
visavam:

“1 — A promocgdo da qualidade da escola, traduzida na sua
capacidade de responder a satisfacdo das necessidades de uma
escola basica, a universalizacdo do acesso com sucesso a educacao e
a eliminacdo das disparidades educativas;

2 — A promogdo da autonomia das escolas, traduzida na
“Capacidade de elaboracdo de um projeto educativo em beneficio dos
alunos com a participacdo de todos os intervenientes no processo
educativo” (Decreto-Lei n.° 43/89);

3 — A introducdo de uma reforma cultural na gestdo das
escolas, situando-as ‘numa nova dimensdo de liberdade e
responsabilidade” (Decreto-Lei n.° 172/91) e explicitando a sua
orientagdo por principios de democraticidade e eficacia;

4 — A producdo de informacao sistematica sobre as escolas
gue pode ser considerada a estratégia que mais contribui para regular
a qualidade da educacédo (...).”

(Climaco,1995)

Este programa surgiu num momento de mudancas que se
preconizavam profundas, que elegiam a escola e o seu contexto como o centro
das politicas em educacdo. A escola assume-se, nos discursos, como a
unidade béasica organizativa de todo o sistema e o local privilegiado de
intervencao, de mudanca e de melhoria. Um conjunto de propostas colocadas
na agenda politica de entdo propunham a valorizacdo da autonomia e das
iniciativas locais, e as alteracfes introduzidas na organizacdo administrativa
aspiravam estabelecer uma nova relacdo entre as escolas e entre estas e as
comunidades locais e a prépria administracdo. A escola é entdo pensada como
um objeto de gestdo que este programa de avaliacdo permite efetivar, dado
que contribui para a producdo de conhecimento sobre a escola e pretende
apoiar a tomada de decisbes. Neste dominio, enfatiza a “introducdo de

mecanismos de gestdo que facilitem a identificacdo das areas prioritarias de
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trabalho, dos publicos-alvo das diferentes atividades que promovem e das
metas que se querem atingir em quanto tempo.” (ibidem: 15).

A “reorganizacao” da escola concretizava-se em diversas dimensoes:
“a reconcetualizacdo da prestacdo do servico educativo; a reestruturacdo do
espaco e do tempo dedicado as situacbes de aprendizagem; a valorizacao e
rentabilizagdo dos recursos; o desenvolvimento da capacidade de
autoconhecimento e autorregulagdo do seu desempenho.” (ibidem: 21).

Parece entdo emergir, neste processo, a necessidade da escola se
conhecer, isto é, realizar a sua autoavaliacdo. O OQE insere nos seus objetivos
centrais “contribuir para a capacidade das escolas conduzirem os seus
processos internos de avaliacdo do seu desempenho”; e aponta que “Compete
a cada escola autoavaliar-se e monitorar as mudancas necessarias para que,
no limite das suas responsabilidades, a educacdo seja acessivel, seja
orientada para 0 sucesso e para vivéncias estimulantes dos alunos e dos
proprios professores.” (ibidem: 19).

O Observatorio da Qualidade da Escola surgiu como um dispositivo de
estimulo a autoavaliacdo das escolas, quer pelas dindmicas que propds e
permitiu desenvolver, quer também pela centralidade que deu & escola e ao
seu contexto. E considerado um “modelo de indicadores” uma vez que
“identifica um conjunto de informacao sintética essencial, que (...) representa os
tracos fundamentais das escolas (...)” (ibidem: 22). O Guido Organizativo do
OQE propunha um conjunto de quatro dimensdes para caracterizar a escola —
contexto familiar dos alunos, recursos educativos, contexto escolar estimulante,
resultados educativos — que eram descritas com base em dezoito indicadores.

Consideramos importante salientar, deste programa, a importancia que
atribui ao processo em detrimento dos resultados: “(...) ndo vale pelos
‘numeros” e pelas estatisticas que produzir (...). Vale antes pelos “didlogos”
que for estabelecendo entre os diferentes atores e parceiros” (ibidem: 26); e a
relevancia que atribui aos momentos de interacdo e reflexdo que se
estabelecem entre os diversos atores da comunidade educativa durante o

processo de avaliagéo.
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O Observatério da Qualidade da Escola (OQE) (1992-2000...)

Linhas de Promocao da qualidade da escola
Estratégia/ Promocdo da autonomia das escolas
Politica Introducao de uma reforma cultural na gestao
Educativa Producdo de informacdo sistematica
e Contribuir para a capacidade das escolas conduzirem os seus processos
internos de avaliacdo do desempenho.
e Reforgar a capacidade das escolas de melhorar a prestacdo do servico
educativo e os resultados a alcangar.
Finalidades e Contribuir para producao sistematica de informacao sobre o desempenho
global da escola e sua divulgacao.
e Contribuir para a identificacdo de indicadores-chave utilizaveis em todas
as escolas
e Contribuir para a elaboracdo do plano de desenvolvimento de cada
escola, ou do seu projeto educativo.
Dimensdes e Contexto familiar dos alunos
concetuais e Recursos educativos
descritivas da | ¢ Contexto escolar estimulante
escola e Resultados educativos
Contexto familiar Contexto escolar estimulante (ou
Nivel de escolaridade dos pais funcionamento)
Categoria socioprofissional dos pais Cooperacgado entre professores
Coesado e nivel de participacao
Animagao socioeducativa
Nivel de qualidade e bem-estar
Recursos educativos Resultados
Acessibilidade da escola Taxas de transi¢ao
. Estabilidade do corpo docente Qualidade do sucesso
Indicadores A - x
(18) Experiéncia profissional dos Taxas de abandono e populagdo em
docentes risco
Qualificagdo dos professores para a Nivel de satisfa¢do
docéncia
Componentes regionais e locais do
curriculo
Tempo dedicado as aprendizagens
curriculares
Apoios e complementos educativos
Utilizacdo dos recursos
Fontes de Recolha e tratamento de informacdo da escola
informacao Inquéritos de satisfacdo

Quadro 8 — Sintese do Observatdrio da Qualidade da Escola
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4.2.2. PROJETO QUALIDADE XXI (1999-2002)

O Projeto “Qualidade XXI”, da iniciativa do Instituto da Inovagéo
Educacional (lIE), estabeleceu-se com base no Projeto-Piloto Europeu
“Avaliagdo da Qualidade na Educacéo Escolar’, langado em 1997, e surgiu na
sequéncia dos trabalhos desenvolvidos em Portugal no ambito deste programa.

Este projeto conferiu centralidade a criagdo de uma cultura de
autoavaliacdo, elegendo-a como meio de progresso e de melhoria da qualidade
da escola. No desenvolvimento deste Projeto Europeu foram colocadas
questdes relevantes, que se articulam com a fungdo que € atribuida a
autoavaliacdo: “Que possibilidades existem para melhorar a qualidade
oferecida pelas escolas? Que estratégias sdo seguidas normalmente para que
as escolas atinjam os referidos niveis elevados de qualidade? Que outras
estratégias poderdo ser imaginadas? Que papel poder4d desempenhar a
autoavaliacdo das escolas na melhoria dessa qualidade?” (Palma, 1999a: 1)

O projeto desenvolveu-se em duas fases: “Plano de Autoavaliacdo” e
“Plano de Acgao para a Melhoria da Qualidade da Escola”. Na primeira fase,
pretendia-se que a escola desenvolvesse instrumentos e metodologias
conducentes a instauracdo de processos de avaliacdo interna sobre o seu
desempenho e funcionamento e uma reflexdo alargada sobre o nivel de
qualidade oferecido. Na segunda fase, era desejavel que fosse levado a cabo
um conjunto de “medidas de acédo” que resultassem das conclustes da fase
anterior e permitissem que a escola conseguisse apresentar niveis de
gualidade mais elevados.

O Projeto “Qualidade XXI” “procedeu a uma simplificacado de
procedimentos, introduzindo uma perspetiva sistémica, reforcou o caréter
participativo” (Alaiz et al, 2003). A escola é descrita com base em quatro areas
fundamentais — resultados de aprendizagem, processos internos ao nivel da
sala de aula, processos internos ao nivel da escola, relacées com o contexto —
gue séo operacionalizados em 12 dimensdes a avaliar.

Em cada escola, o projeto era conduzido por um Grupo Monitor cuja
funcdo era elaborar um “perfil de autoavaliagdo”, ou seja, uma imagem da
escola que resultasse dos consensos entre 0s diversos participantes e que

permitisse a sucessdo da etapa seguinte, de estudo mais aprofundado de
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algumas areas e plano de melhoria. Este projeto previa também a colaboracdo
de um agente externo a escola — amigo critico —, cuja atividade consistia
essencialmente em discutir “compreensiva e criticamente” com o grupo monitor
sobre o trabalho que ia realizando (idem: 60).

Neste projeto, a autoavaliacdo “ndo € apenas uma questdo de aplicar
uma série de procedimentos (recolha de dados, interpretacdo de dados,
apresentacdo de dados, etc.). E também um processo continuo de
interpretacdo e negociagao” (Palma, 2001: 4), no qual diversos atores sao
chamados a participar. Alaiz e colaboradores (2003: 61) caracterizam este
modelo como de autoavaliacéo do tipo participativo que veicula um conceito de
escola onde, “pelo dialogo, pela discussao, € possivel gerar consensos que
permitam prosseguir os fins e objetivos da instituicao”.

Os principios enunciados para a criacdo da cultura de autoavaliacdo
revelam bem a importancia atribuida a pluralidade de atores e de olhares que
vivem (n)a escola e ao processo de construcdo da autoavaliagdo, como
resultado de situacbes de interpretacdo, de reflexdo, de dialogo e de
negociacdo constantes entre os diversos atores. Salientamos também a
preocupacdo evidenciada com aspetos éticos durante 0 processo: O
consentimento dos atores envolvidos, a validacdo das interpretacfes e a
producdo de conclusbes realizada por todos os envolvidos. Para Palma
(1999B: 15), no Projeto Qualidade XXI a autoavaliacdo “s6 adquire sentido
guando os seus resultados forem utilizados na concecéo e execucdo das acdes
de melhoria da qualidade do estabelecimento de ensino”.

Uma dimensdo deste projeto que nos parece importante considerar,
pela relevancia que foi conferida pelas escolas envolvidas, é a implementacao
de redes e parcerias, quer entre estabelecimentos de ensino, quer com
diversas entidades interessadas em trabalhar sobre estratégias de

autoavaliacdo e na construcao da qualidade das escolas.
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O Projeto “Qualidade XXI” (1997-1998 — EU; 1999-2001 — IIE)

Questoes de

referéncia

O que se entende por “qualidade” em educagdo?

Que critérios deverdo ser adotados para se considerar que uma escola apresenta um
“nivel de qualidade” elevado?

Como se podera avaliar o “nivel de qualidade” de uma escola?

Que possibilidades existem para melhorar a qualidade oferecida pelas escolas?

Que estratégias sdo normalmente seguidas para que as escolas atinjam os referidos
niveis elevados de qualidade?

Que papel podera desempenhar a autoavaliagao das escolas na melhoria dessa
qualidade?

Que uso poderemos fazer das respostas obtidas as questdes anteriores?

e Estimular e enriquecer a reflexdo sobre as questdes relativas a avaliagdo e a
construcdo da qualidade nos estabelecimentos de ensino basico e secundario.

e Criar progressivamente condi¢des para, numa perspetiva de longo prazo, se adotar
de forma generalizada uma cultura de autoavaliagdo e de melhoria participada e
sistematica da qualidade educacional das escolas.

Objetivos e Fomentar o uso sistemdtico de instrumentos de autoavaliagdo por parte das
escolas basicas e secundarias, tendo em vista melhorar a qualidade do seu
desempenho e funcionamento.

e Permitir a fundamentagdo de decisGes sobre esta matéria que venham a ser
tomadas a diversos niveis — desde o estabelecimento de ensino até as instancias
nacionais.

. ~ e Resultados das aprendizagens
Dimensoes :
e Processos internos ao nivel da sala de aula
da escola a )
X e Processos ao nivel da escola
avaliar ~
e Relagdes com o contexto
Resultados das aprendizagens
Resultados académicos
Formagdo pessoal e social
Destinos dos alunos
Componen- | Processos internos ao nivel da sala de aula
O tempo como um recurso de aprendizagem
tes das A qualidade do processo ensino-aprendizagem
dimensdes Apoio as dificuldades de aprendizagem

Processos internos ao nivel da escola

avaliadas A escola como lugar de aprendizagem

12 A escola como lugar social

(12) A escola como lugar profissional

RelacBes com o contexto
A escola e a familia
A escola e a comunidade
A escola e o mundo do trabalho
. Preencher o perfil de autoavaliagdo
Desenvolvi- Grupos de primeiro nivel (6)

mento do Grupos de segundo nivel

Debate alargado (pontos fortes e pontos fracos)

projeto Determinar algumas areas de trabalho para estudo e aprofundamento
Elaboragdo e execugdo de um Plano de Autoavaliagdo — grupos de acdo
Atores Grupos de Representantes da comunidade: dos professores, dos alunos, dos pais e

chamados a

participacao

outro pessoal da escola; outros atores da comunidade educativa
“Amigo critico” — acompanhamento externo do processo

Outras escolas

Centros de formacgdo

InstituicGes de Ensino Superior

Quadro 9 - Sintese do projeto Qualidade XXI
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Este projeto (Qualidade XXI) propunha, para cada componente

avaliar, varios instrumentos de recolha de dados:

Descritores/

Resultados das aprendizagens

Resultados
académicos

Portfolios dos alunos
Andlise do desempenho “valor acrescentado”
Analise de provas entre colegas (peer review)

Formacao pessoal e
social

Avaliagao das atitudes civicas dos alunos
Grupos tematicos
Analise documental

Destinos dos alunos

Inquérito aos destinos dos alunos
Entrevistar antigos alunos
Descobrir os requisitos do trabalho futuro

Processos internos ao

nivel da sala de aula

O tempo como um
recurso de
aprendizagem

Observacdo de aulas
Registo dos trabalhos de casa
Anaélise do tempo perdido

A qualidade do
processo ensino-
aprendizagem

Recolha da opinido dos alunos
Visitas de observacdo entre colegas
Histdrias sobre as aprendizagens

Processos internos ao

nivel da escola

Indicadores — — -
C Questionarios sobre o apoio a aprendizagem
das Componentes | Apoio as dificuldades . .
. . Registo das necessidades
avaliadas de aprendizagem e
Didrio casa-escola
A escola como lugar | “Campo de forgas”
de aprendizagem Questionario sobre o clima de aprendizagem
Questionario
A escola como lugar . -
. Avaliacao fotografica
social R
Didrio individual
A escola como lugar | Inquérito sobre o desenvolvimento do pessoal
profissional Tarefas de gestdo
Relagbes com o contexto
Inquérito sobre a familia e a escola
A escola e a familia | Analise documental: reunides da Assembleia de
escola e do Conselho Pedagdgico
Analise do contexto envolvente
Aescolaea .- . L
. Anadlise dos meios de comunicagdo
comunidade i e s
Analise da opinido publica
A escola e o mundo | Descobrir os requisitos do trabalho
do trabalho Grupos tematicos
Quadro 10 - Instrumentos de recolha de dados por descritores/indicadores das

componentes avaliadas no projeto Qualidade XXI
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4.2.3. AVALIAGAO INTEGRADA DAS ESCOLAS (1999-2002)

Constituindo uma iniciativa de avaliagdo externa, o Programa de
Avaliacdo Integrada das Escolas (PAIE) é referenciado como um modelo que
“é util ter em conta na construgao do referencial em cada escola” (Alaiz, 2003:
64). No documento de apresentacdo do PAIE, € enunciado, como um dos
efeitos esperados desta intervencéo: “despoletar de diferentes estratégias e
procedimentos de autoavaliagdo nas escolas” (IGE, 2002: 6).

A pertinéncia da sua analise, no ambito deste trabalho, é revelada pela
importancia que o PAIE teve no estabelecimento de uma cultura de avaliagdo
de escolas em Portugal e pelos efeitos que produziu. Ventura (2006: 389, ss)
considera-o, de entre as acdes desenvolvidas pela IGE, uma das mais
profundas e consequentes de caracterizacdo da morfologia e das dinamicas
das escolas e distingue, na sua andlise, impactos deste programa ao nivel do
sistema educativo, pela prestacdo de contas, e ao nivel das escolas, pelas
propostas de trabalho que deixou.

O Programa de Avaliacdo Integrada das Escolas teve inicio em
1999/2000, foi concretizado pela agéo da Inspecédo-Geral de Educacao, com a
finalidade de “dispor e disponibilizar um dispositivo de observacéo e avaliagcao
das escolas” (IGE, 2002: 5).

A avaliacdo do desempenho das escolas ¢é justificada “pela
necessidade estratégica de informacdo que permita gerir melhor os recursos

disponiveis (...)"; “pela obrigagdo de, em democracia, prestar contas do estado
da educacgao (...)"; “pela responsabilidade coletiva no que se refere a qualidade
das escolas e das experiéncias de aprendizagem dos alunos (...); e “pela
importancia que se vem atribuindo aos diferentes mecanismos e modalidades
de avaliacdo das organizacbes escolares como forma de sustentacdo da
qualidade” (IGE, 1992: 10).

A IGE elegeu como foco central do PAIE “o sucesso dos alunos e as
condicbes que sdo criadas para tornar o sucesso possivel para todos”. As
escolas foram avaliadas em quatro dimensdes estratégicas: a avaliacdo de
resultados, a organizacdo e gestdo escolar, a educacdo, o ensino e as
aprendizagens, o clima de escola — e nas classificagdes foram ponderados

fatores de contexto familiar e social da sua populagéo discente. A construgéo
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do modelo concetual do PAIE integrou saberes provenientes da investigacao
sobre eficacia escolar e de experiéncias, da andlise da escola como objeto de
avaliacdo, e dos atores no terreno. O modelo proposto € contextualizado, na
medida em que a concretizacdo dos seus objetivos tem em conta a
particularidade de cada escola.

Do PAIE, salientamos a concecdo de escola em que se ancora,
escolas como “contextos privilegiados para a aprendizagem e o
desenvolvimento profissional”, caracterizadas pela “pluralidade simultanea de
realidades” (Climaco, 2002: 66); o lugar que em que a complexidade se revela.
E ainda a resisténcia a uma avaliagdo linear, baseada apenas em variaveis
estatisticamente significativas, dos fendmenos educativos.

De entre os efeitos esperados desta intervencédo da IGE nas escolas,
mencionamos o de que o relatério produzido se constituisse como proposta de
andlise, de reflexdo e de discussdo que se prolongassem para além do
momento da avaliacdo. Os dados recolhidos, apds tratamento, eram devolvidos
as escolas, de modo a servirem aos processos de autoavaliacdo. As escolas
eram “incentivadas” a integrar os resultados da intervencdo nas suas praticas,
desenvolvendo um plano de acdo que complementasse o seu Plano de
Atividades, que partisse das prioridades identificadas e se orientasse para o
esforco de melhoria do seu desempenho.

O documento de Apresentacao do PAIE sugere a indispensabilidade do
processo de autoavaliagdo para a que a escola assuma a responsabilidade de
melhorar; e ndo fornece qualquer indicacdo sobre o dispositivo a adotar ou as
estratégias a desenvolver. Sobre o dispositivo de autoavaliacdo, o mesmo
documento refere que é “aquele que mais efeitos positivos produz em cada
escola” e que se deve articular com a avaliagédo externa.

S&o associadas a maximizagdo dos beneficios do processo:

“ser sistematica, o que significa uma recolha de informagéo
periodica, recorrendo aos mesmos instrumentos e tendo por enfoque
0S mesmos objetos de analise;

ser relevante e econdémica, ou seja, incidir sobre uma selegéo
de areas sensiveis do funcionamento, que importa conhecer, com

efeitos positivos multiplicadores, sem ter a pretensdo de abranger
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todos os aspetos que podem ser considerados importantes no sistema

escola;

ter lideranca, o que implica que a criagdo de mais valias ou a

manuten¢do da qualidade existente na escola necessita que haja

capacidade de motivar, influenciar e partilhar responsabilidades e

projetos, numa relagdo direta e personalizada.” (documento de
Apresentagao do PAIE: 52)

O PAIE, ancorado no conhecimento produzido sobre escolas eficazes,

procurou a concretizacdo do que, na época como agora, se tem afigurado

como relevante nas opcBes do dominio politico-educativo nacional e

transnacional, uma maior autonomia das escolas e a valorizacdo dos poderes

locais.

O programa da Avaliacdo Integrada de Escolas da Inspec¢do-Geral de Educacdo (2000-

2002) IGE
Contextua- | Pressdo para melhor servico educativo
L. Reorganizag¢do da administragao
lizagdo Investigacao sobre eficacia das escolas
eValorizar as aprendizagens e a qualidade da experiéncia escolar dos alunos;
eDevolver informacgao de regulagao as escolas, vivéncias escolares, identificando pontos
fortes e pontos fracos do seu desempenho
Objetivos | ®Induzir processos de autoavaliagdo
oCriar niveis mais elevados de exigéncia no desempenho global de cada escola;
eContribuir para a regulagdo do sistema educativo escolar
eDisponibilizar informacgdo e caracterizar o desempenho do sistema escolar através de
um relatério nacional
. ~ oA avaliagdo de resultados
Dimensoes R N
eOrganizagdo e gestdo escolar
da escolaa 9 ) .
. oA educacdo, o ensino e as aprendizagens
avaliar

oClima de escola
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O programa da Avaliacdo Integrada de Escolas da Inspec¢do-Geral de Educacdo (2000-

2002) IGE
Organizagao e Gestao Clima
» Orgéos de administragao » Integracdo escolar
e gestdo » Informagao e
» Estruturas de orientacdo Avaliagao de resultados comunicagao
edizativa e » Interacgdo com o meio
Matriz » Competéncias ) Dindmica de escola
» Servigos administrativos essenciais 2
» Recursos financeiros
Taxa de sucesso . -
concetual » Apoios socio-educativos - Educacdo, ensino e
¢ Qualidade do aprendizagem
» Equipamentos sucesso
das pedagdgicos » Projectos curriculares
» Planeamento da acgao Valor acrescentado » Trabalho em sala de aula
iaco educativa » Recursos de
Avallagoes o - 5 4 e Fluxos escolares aprendizagem
rg.ar:;z:;aodpe agogica » Avaliagao das
» Actividades de aprendizagens
Integradas enriquecimento » Dispositivos de apoio
curricular educativo
(12)
Enquadramento socioeconémico
» indice de Desenvolvimento Social
(IDS)
» Nivel de caréncia econémica da
populagao escolar
Divulgacdo das escolas a ser intervencionadas (final do 3.2 Periodo)
Solicitagdo as escolas selecionadas da informacgdo sobre os resultados escolares (até 15
de outubro)
Desenvol- | Organizagdo da equipa de inspetores (14 dias de intervengdo — 52 dias de projeto; 18 —
. 58 dias)
vimento | comunicacio a escola da data de intervencdo e envio de documentagio de apoio
do projeto Visita de informacdo inicial
Desenvolvimento do processo de intervencdo (observacdo, entrevistas, analise
documental
Reunidao com o grupo presente na inicial
Relatdrio de escola
Os préprios atores nos seus multiplos papéis
Analise documental: atas, PCT, dossiers de grupo ou disciplina, cadernos e trabalhos dos
Fontes de
alunos
informa- | Entrevistas
Discussdo em grupo
¢ao Observagdo direta de aulas ou de outros trabalhos com alunos em contextos menos
convencionais
Observagdo das instalagGes
Presidente da Assembleia de Escola
Atores )
Conselho Executivo
chamados | Coordenadores dos Estabelecimentos do Agrupamento de Escolas
. Presidente do Conselho Pedagdgico
a Coordenador do Conselho dos Diretores de Turma
;e ~ | Coordenador do Conselho de Professores Titulares de Turma
participaca . ) o
Um/dois representantes dos alunos do Ensino Secundario
o Representante dos pais e EE na diregdo da escola
Representante do pessoal ndo docente
Quadro 11 - Sintese do PAIE
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4.2.4. PROGRAMA AVES - AVALIACAO DE ESCOLAS COM ENSINO

SECUNDARIO

Constituindo também um programa de avaliacdo externa, 0 programa
AVES, Avaliacdo de Escolas Secundarias, é referenciado neste trabalho pela
sua incidéncia em escolas secundarias, foco inicial da nossa investigacao, e
pela articulacdo que propde com os processos de autoavaliagéo.

O programa AVES teve inicio no ano 2000 e constituiu-se como
iniciativa da Fundacdo Manuel Ledo, com o apoio da Fundacdo Calouste
Gulbenkian, desenvolvendo um modelo de avaliacdo idéntico ao
operacionalizado em Espanha pelo Instituto de Evaluation y Asesoramiento
Educativo (IDEA), com o qual estabeleceu um protocolo de cooperacao. Para a
sua operacionalizacdo foram constituidas uma equipa de consultores, uma
equipa de coordenacdo executiva e ainda equipas de consultores por areas
disciplinares, com as func¢des de concecao e de andlise de provas de natureza
académica. O programa teve o seu inicio no ano 2000.

Este programa pretende “conhecer os processos educativos de cada
escola assim como os resultados que obtém os alunos, tendo em conta as
caracteristicas da escola e o nivel académico dos alunos.” (Fonseca, 2004: 1) e
contribuir para que, em cada escola, se faga a ligacao entre “a identificagdo dos
fatores que promovem (e impedem) a qualidade do seu desempenho com as
agdes e os seus projetos que (...) se podem mobilizar em ordem a melhoria
deste mesmo desempenho” (AVES: 1).

O modelo de avaliagdao proposto “valoriza quer as dindmicas de
autoavaliacdo, apoiadas por mecanismos externos e independentes de recolha
e tratamento (inicial) da informacao, quer uma viséo integrada dos processos
avaliativos” (ibidem: 3). A realidade de cada escola é descrita com base em
diversas dimensdes que incluem “ndo sO vetores relacionados com os
resultados escolares dos alunos, mas também dimensdes relativas as opinides
dos atores, ao contexto sociocultural, as préaticas pedagogicas e a organizacéo
da instituicdo e as atitudes e valores dos alunos” (ibidem: 3). A avaliacdo
pretende levar em conta também as estratégias de aprendizagem, valores e
atitudes, competéncia de raciocinio e opinido sobre a escola. Esta integracao

compreende a consideracdo articulada do contexto sociocultural, dos
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processos da escola e da sala de aula e dos resultados escolares dos alunos.
O modelo de avaliacdo organiza-se em quatro niveis: entrada, contexto,
processos e resultados, que se constituem em diversas dimensoes.

Caracteriza a informacdo que recolhe, como contextualizada,
comparada, confidencial, objetiva, formativa, ampla e convergente; e pretende
gue esta seja interpretada pela escola e pelos professores. A avaliacdo, que
decorre ao longo de trés anos, “confronta os resultados obtidos em cada ano
com os que inicialmente foram alcangados” (AVES: 10).

Este processo concretiza-se em cinco etapas. Inicia-se com o0
compromisso da escola, que, apos receber informacédo, decide voluntariamente
aderir ao programa, e pela indicacdo de uma equipa de professores que
coordena o processo na escola. Em seguida, em trés momentos distintos, sao
aplicadas provas e questionarios aos alunos e pais. Um més ap0s a recolha da
informagao, as escolas recebem os resultados das provas de rendimento
escolar, da comparacdo com a média das escolas do mesmo tipo de contexto
sociocultural e da comparacdo com a totalidade das escolas avaliadas pelo
AVES. A comparacao de resultados internos, alcancados ao longo do tempo de
avaliagao, e externos permite o calculo do “valor acrescentado”.

No momento seguinte, é solicitada, a equipa de direcdo e aos 6rgaos
de coordenacado pedagdgica, a analise e interpretacao da informacao fornecida.
E esperado que, nesta etapa, se organizem momentos de debate, de reflexdo
partiihada e de enriquecimento que permitam o envolvimento da comunidade
escolar no processo. As escolas, partindo da identificacdo de problemas, dardo
inicio aos projetos de mudanca. (ibidem: 8).

Este programa propde para as escolas “mais do que um elevado
investimento financeiro, um sério propésito da autoavaliacdo e no

acompanhamento empenhado do processo de avaliagao externa.” (ibidem: 11).
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O Programa AVES (2000)

Contextualiza-

I. contexto legal e normativo — refere a necessidade e desejabilidade de
uma avaliagdo das organizagOes escolares que esteja ao servigo do seu
desenvolvimento e da sua qualidade;

Il. contexto organizacional — marcado pela heterogeneidade de dinamicas,
situagdes e recursos e pelo desenvolvimento de uma politica de
autonomia, o que aconselha (e reclama) uma pratica sistematica de
autoavaliacdo dos processos e dos resultados;

Il. contexto social — pressiona no sentido de serem conhecidas as

¢ao qualidades das praticas escolares e que “reclamam” uma “prestacao de
contas” do trabalho (servico publico) desenvolvido;

V. contexto internacional — designadamente a experiéncia espanhola, que
tem vindo a praticar a avaliacdo de escolas com resultados positivos;

V. necessidade de conciliar mecanismos de avaliacdo interna e de
avaliacdo dita “externa”, promovida pelos departamentos de
administracdo educacional central, com praticas de avaliacdo externa,
isente e independente.

“formatividade”: fornecer uma informacao relevante e contextualizada que
permita fomentar em cada escola a andlise da situagao da propria
escola, a detecdo dos principais problemas e o inicio ou prosseguimento
das mudancas necessarias;

“longitudinalidade”: pretende analisar e comprovar o “valor acrescentado”
de cada escola e valorizar a incidéncia das mudancas realizadas;

participacdo voluntdria

integracdo: a realidade social de cada escola é analisada tendo em

o consideracdo ndo so vetores relacionados com os resultados escolares
Principios dos alunos, mas também dimensdes relativas as opinides dos atores, ao

Orientadores

(8)

contexto sociocultural, as praticas pedagdgicas e a organizacdo da
instituicdo e as atitudes e valores dos alunos;

garantia de confidencialidade: garantia de nao divulgacdo dos resultados da
avaliagdo e desconhecimento das organiza¢des que integram a rede;

“valor acrescentado”: valor obtido a partir da comparac¢do entre os
resultados obtidos por cada escola com os do conjunto da rede com
condicionantes semelhantes;

articulacdo da avaliacdo interna e externa: colaboragao de equipas de
avaliagdo externa e interna;

organizacdes aprendentes: espera-se que as escolas que se auto e hétero-
avaliam aprendam a ser instituigdes educativas mais capazes e
socialmente mais crediveis.

Objetivos
(8)

i. conhecer os processos educativos de cada escola assim como os
resultados que obtém os alunos, tendo em conta as caracteristicas da
escola e o nivel académico dos alunos;

ii. descrever as mudancas que se produzem nos diversos campos da
organizacdo escolar, considerando um determinado periodo temporal;

iii. analisar o impacto das mudancas nas diferentes componentes das
escolas: gestao, processos educativos, relagdes sociais internas,
satisfacdo, rendimento escolar dos alunos, etc.;

iv. analisar e informar as escolas do “valor acrescentado” que produzem;

v. permitir que cada escola e cada professor analisem os resultados
obtidos e os comparem com os de outras escolas de caracteristicas
similares, desenvolvendo uma cultura de autoavaliagcdo e estimulando

147




O Programa AVES (2000)

o uso dos resultados para a tomada de decisdes;
vi. elaborar, a partir da informacao obtida, modelos explicativos que
estabelecam relacGes entre varidveis;
vii. colaborar na formulagdo e aplicacdao de uma estratégia de melhoria
qualitativa do desempenho social das escolas;
viii. conhecer melhor os fatores da qualidade na educac¢do, em Portugal,
tendo em vista divulgd-los a todas as escolas do pais.

Niveis e

Dimensoes de

Contexto

\ sc;coioculgxd //
N escola /
o
/£
_— ZoC Resulfad!
Entrada Orgnizoctods oo
Contexto organizacional ok ks

Processos - 7&\

- -
avaliagdo Resultados /);m“ |
fegias de Processos de
oo - o
|
|
Entrada
resultados iniciais dos alunos (inicio do ciclo de estudos)
Contexto
envolvimento sociocultural
tipo de escola (dimensdo)
Processos
Processos de organizac¢do e funcionamento de escola:
participagao
clima de trabalho
acdo dos departamentos didaticos
avaliacdo da equipa diretiva
relacGes professor-aluno
processos de sala de aula:
planificacdo do ensino-aprendizagem
Dimensodes inovagdo na avaliagdo pedagdgica dos alunos

avaliadas em
cada nivel

(12)

amplitude dos conteldos
capacidade de criar um clima de trabalho, tendo em conta a
diversidade dos alunos
Resultados

alunos
aprendizagens em algumas dareas curriculares (Matematica e
Lingua Portuguesa)
competéncias metacognitivas
estratégias de aprendizagem
atitudes
opinido: funcionamento da escola, preparacdo que recebem,
professores e colegas

opinido de pais
funcionamento da escola, atengdo com que sdo recebidos,
disciplina na escola, classificagdes dos seus filhos e atividades
extracurriculares

opinido de professores
funcionamento geral da escola, condicbes em que realizam o
seu trabalho
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O Programa AVES (2000)

Compromisso da escola

Recolha de informacdo

Devolucdo da informacdo a escola

Interpretacdo da informacao

5. Projetos de mudanca e avaliagdo das suas consequéncias

Desenvolvimen-

to do programa

PN e

5 etapas

Atores Equipa de coordenagdo do programa AVES
Equipa de direcdo

chamados a Equipa de professores

participacio | Orgdos de coordenagdo pedagdgica

Pais

Quadro 12 - Sintese do Programa AVES

4.2.5. PROJETO QUALIS — QUALIDADE E SUCESSO EDUCATIVO DRE

ACORES

ApGs a publicagédo do Decreto Legislativo Regional n.° 29/2005/A, de 6
de dezembro, iniciou-se, em 2006, na Regido Autbnoma dos Acores, o Projeto
QUALIS, que “visa promover nas escolas uma reflexdo critica e aprofundada
sobre as suas praticas globais enquanto instituicdo educativa que, orientada
por critérios comuns, caucione a instauracdo da atitude de autoavaliacéo (...)".
Este projeto determina objetivos claros desta autoavaliacéo:

‘a) Promover a melhoria da qualidade do sistema educativo e de cada uma das
escolas que o integram, da sua organizacdo e dos seus niveis de eficiéncia e
de eficacia;

b) Apoiar a formulacdo e o desenvolvimento das politicas de educacao e formacao;

c) Assegurar a disponibilidade de informacéo de gestdo daquele sistema;

d) Dotar a administracdo educativa, e a sociedade em geral, de um quadro de
informagbes sobre o funcionamento das escolas, integrando e
contextualizando interpretacdo dos resultados da avaliagao;

e) Assegurar 0 sucesso educativo promovendo uma cultura de qualidade,
exigéncia e responsabilidade nas escolas;

f) Incentivar as agdes e os processos de melhoria da qualidade, do funcionamento
e dos resultados das escolas através de intervencbes publicas de
reconhecimento e apoio a estas;

g) Sensibilizar os varios membros da comunidade educativa para a participacao
ativa no processo educativo;

h) Garantir a credibilidade de desempenho dos estabelecimentos de educacédo e

ensino;
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i) Valorizar o papel dos varios membros da comunidade educativa, em especial
dos professores, dos alunos, dos pais e encarregados de educacdo, das
autarquias locais e dos funcionéarios ndo docentes das escolas;

j) Promover uma cultura de melhoria continuada da organizagéo, do funcionamento
e dos resultados do sistema educativo e dos projetos educativos;

k) Participar nas instituicbes e nos processos nacionais e internacionais de
avaliacdo dos sistemas educativos fornecendo informacédo e recolhendo

experiéncias comparadas e termos internacionais de referéncia.”

Neste projeto estavam envolvidos, para além das escolas, 0s servi¢os
centrais da DRE e o Conselho Coordenador do Sistema Educativo. A concecao
do dispositivo global de autoavaliagéo resulta de uma parceria entre a DRE e o
Instituto de Educacéo da Universidade Catélica (UCP), que se assume como
consultor e acompanhante de todo o projeto. E, no entanto, dada & escola, em
particular & equipa de autoavaliacéo, a principal relevancia deste programa.

O projeto QUALIS da uma definicdo clara sobre a conce¢do da
autoavaliacdo: “consiste, antes de mais, na aplicagdo de uma metodologia
estruturada que permite conhecer a unidade organica como um todo, tomar
consciéncia dos seus pontos fortes e das areas em que precisa de melhorar”.
Este processo deve basear-se numa “andlise sistematica e regular, com base
no modelo de referéncia, feita por uma equipa de pessoas que trabalham na
unidade organica, sobre as atividades que realizam, o modo como sao
realizadas, os meios que sao afetos e os resultados que sédo alcancados.” E
deve também obedecer a um conjunto de principios designados de “basicos”
para que seja garantido o sucesso (Cuestionario de Autoevaluacion de la
EFQM Adaptado para la UPC):

- todos os procedimentos e métodos utilizados no processo de
autoavaliacdo devem ser revistos periodicamente e sujeitos a um
processo de melhoria continua,

- 0 comprometimento do 6rgdo executivo da escola tem ser total,
devendo este constituir um exemplo durante todo o exercicio e
apoiar sem reservas todos os elementos envolvidos no processo

de melhoria da qualidade;
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- a comunicacdo dentro da instituicdo deve funcionar em todos os
sentidos: do topo para a base, da base para o topo e em sentido
lateral;

- a comparacdo com outras instituicbes ou organizacdes de
referéncia (benchmarking) deve ser considerada como uma
atividade fundamental, a efetuar sempre que possivel;

- € muito importante ter em atencdo o conceito de cliente/beneficiario
interno: cada pessoa ou departamento é fornecedor da pessoa ou
departamento que se lhe segue nos processos internos levados a
cabo dentro da Escola;

- a organizacdo tem reconhecer e recompensar os esforgos feitos no
sentido de melhorar a sua qualidade;

- a via da melhoria passa pelo trabalho em equipa,;

- as decisdes a tomar devem, sempre que possivel, basear-se em

factos e dados fiaveis, a serem obtidos periodicamente.

A concecado do dispositivo proposto tem por base o Modelo de
Exceléncia da EFQM e aponta a ferramenta CAF, numa perspetiva de
proporcionar as organizacdes oportunidade para aprenderem a conhecer-se.
Este programa sugere instru¢des para constituicdo da equipa de autoavaliacéo
assim como as fungdes desta equipa.

O programa QUALIS apresenta algumas caracteristicas da CAF que
podem ser relevantes para a “leitura” da conceg¢do de escola que aqui se
pretende “descodificar”:

- uma avaliacao baseada em evidéncias;

a tomada de uma posicdo e um consenso sobre o que tem de ser

feito para melhorar a organizacao;

uma avaliagcdo através de um conjunto de critérios aceites pelos

paises europeus;

uma medicdo do progresso de uma organizacdo através de

autoavaliacOes periddicas;

a ligacao entre objetivos e estratégias;

a focalizagéo das atividades de melhoria, obtidas por consenso e

onde sao mais necessarias;
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a promocdo e partiha de boas praticas entre diferentes

departamentos de uma organizacdo e com outras organizacgoes;

a motivagcdo das pessoas da organizacdo através do envolvimento

destas no processo de melhoria;

a identificacdo dos progressos e dos niveis de melhoria

alcancados;

a integracdo de um conjunto de iniciativas de gestdo da qualidade
nos procedimentos de trabalho.

A estrutura deste modelo CAF baseia-se em 9 critérios, organizados
em duas categorias, critérios de meios e critérios de resultados. Os critérios
de meios englobam o conjunto de estratégias, meios e recursos disponiveis na
unidade orgénica para a prossecucdo da sua atividade; os critérios de
resultados referem-se os resultados obtidos com as a¢bes desencadeadas
(como foi ja descrito no capitulo 2).

O modelo CAF caracteriza a “organizacao excelente”:

(i) tem uma lideranga forte, comprometida com uma missédo e uma Visao
para a organizacao,

(i) que essa missdo e visdo sao implementadas por meio de um
planeamento e uma estratégia adequados,

(iii) tem uma politica de gestédo das pessoas que a compdem,

(iv) planeia e gere o0s seus recursos internos e estabelece parcerias com o
exterior,

(v) conhece e melhora os processos-chave do seu desempenho;

(vi) pretende obter resultados que satisfacam os seus clientes internos,
externos,

(vii) e as pessoas que nela colaboram,

(viii) tem impacto na sociedade,

(ix) e mede os resultados obtidos na sua atividade principal como forma

de verificar a concretizagdo da sua missao.

A escola é, assim, uma organizacdo inserida no conjunto de
organismos das administracées publicas dos paises da Unido Europeia onde

se podem aplicar “técnicas de gestdo pela Qualidade” para que iniciem uma
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“viagem para a exceléncia”. A aplicacdo do modelo CAF pretende constituir-se
como um momento de reflexdo profunda sobre toda a organizacédo e a forma
de melhorar o seu desempenho. “Nao se trata de um instrumento de prestacéo
de contas (accountability) ou de verificagdo de conformidade normativa”
(QUALIS: 9). Nesta proposta da Regido Auténoma dos Acores’®, pretende-se
que nao so6 as escolas se autoavaliem, como que este processo seja instigador
de comportamentos conducentes a qualidade e sucessos educativos.

A autoavaliacdo deve ter uma regularidade anual, mas com objetos
distintos, avaliacdo da unidade organica sucedendo-se a avaliacdo da
implementacgéo do plano de agbes de melhoria. De acordo com a planificagcao
apresentada, a primeira autoavaliacdo de cada unidade organica decorreu em
2006, sendo objeto de autoavaliacdo dois dos nove critérios do modelo. Desta
autoavaliacao, resultaram um relatério final de autoavaliagdo e um plano de
acOes de melhoria a ser entregues ao Conselho Coordenador do Sistema
Educativo em novembro de 2006. A partir de janeiro de 2007, estava previsto o
desenvolvimento de uma autoavaliacdo usando os 9 critérios e respetivos
subcritérios. Do cronograma, destacamos ainda um periodo de formacgéo
destinada aos elementos dos Conselhos Executivos e membros das Equipas

de Autoavaliacédo.

"® Centramos a nossa andlise sobre este modelo e procurdmos construir uma analise
comparativa com o PAVE que se concretizou numa comunicacdo: Sousa, Anabela e
Terraséca, Manuela (2008) «A avaliagdo no interior da escola: espacgo de inovagdo construida
ou decretada?». Comunicacdo apresentada no VII Encontro Internacional de Inovacgéo
Educacional, realizado na Universidade de Angra do Heroismo, nos dias 24 e 25 de abiril.
Disponivel em
http://paginas.fe.up.pt/~gei05010/argme/producao/A%20avaliacao%20n0%20interior%20da%2
Oescola.pdf
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Projeto QUALIS

Contextualizagao

Decreto Legislativo Regional n.2 29/2005/A

Avaliacdo do sistema educativo regional

Operacionalizar uma cultura rigorosa de autoavaliagao nas unidades
organicas

Autoavaliacdo: reflexao critica sobre a lideranca, a politica e estratégia e
os resultados relativos a comunidade educativa.

Objetivos

° Criar nas unidades organicas uma cultura de planeamento, acao,
avaliagdo e melhoria;

. Promover a autoavaliacdo anual de cada unidade orgénica;

° Levar cada unidade orgéanica a formular e implementar, a partir
de cada autoavaliacdo, o seu plano anual de a¢Ges de melhoria;

° Obter relatérios de autoavaliacdo ou relatérios de seguimento
das acoes de melhoria, a serem entregues anualmente ao CCSE;

° Dotar as unidades organicas com informacdo de gestdo para a
lideranca educativa;

° Permitir que cada unidade orgénica realize exercicios de
benchmarking com vista a melhoria da qualidade da sua autoavaliacao;
. Induzir desempenhos alinhados com as necessidades reais da

populagdo escolar.

Critérios de

Avaliagao

Critérios de meios:

Lideranca

Planeamento e Estratégia

Gestdo das pessoas

Parcerias e recursos

Gestdo dos Processos da Mudancga

Critérios de resultados:

Resultados Orientados para a Comunidade Educativa
Resultados Relativos as Pessoas

Impacto na Sociedade

Resultados-Chave de Desempenho

Desenvolvimento

Equipa de autoavaliacdo recolhe elementos necessarios
Reunido de Consenso: preenchimento das fichas de autoavaliacdo —
ponderacdo sobre a pontuacdo a atribuir a cada critério

do projeto Determinagdo dos pontos fortes e areas de melhoria
Plano de A¢des de Melhoria
Relatério de Autoavaliagdo
Fontes de . L. -
Documentais: atas, relatérios, documentos, estatisticas, resultados
informacao financeiros, inquéritos, etc.

Atores chamados

a participagao

Equipa de autoavaliagdo (5 elementos)
Equipas de apoio
Coordenador da Qualidade (membro do Conselho Executivo)

Quadro 13 - Sintese do Projeto QUALIS
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4.3. A IGE EA AUTOAVALIACAO DAS ESCOLAS: ABORDAGENS RECENTES

A importancia decisiva conferida a avaliacdo para o desenvolvimento
das instituicbes educativas, enquanto processo que possibilita a compreenséo
e a producdo de conhecimento e facilita as decisGes, tem levado a um
crescente investimento nos seus procedimentos. A avaliagdo das escolas,
constitui-se, atualmente, como um elemento de construgdo de uma cultura
organizacional, de consolidacdo lenta e que demora a dar frutos,
particularmente em momentos de alteracdes acentuadas na organizacdo da
escola e na prépria rede escolar, como os que vivemos (IGE, 2010: 5).

Como refere Azevedo (2007: 1), a histéria da avaliacdo externa das
escolas é uma histéria de descontinuidades, marcada, nas Ultimas décadas,
por “‘uma acumulacdo de experiéncia(s) e de saber fazer, da parte de
instituicbes estatais e privadas, uma historia de participacdo em instituicbes e
projetos de nivel internacional”’. Este trabalho foi desenvolvido de forma mais
ampla e consistente pela IGE, através da Avaliacdo Externa das Escolas
(AEE), que teve inicio em 2006.

A Inspecao-Geral da Educacdo (IGE) sofreu uma reconfiguracdo em
2012, designando-se atualmente Inspecdo-Geral da Educacdo e Ciéncia
(IGEC), e resulta da nova organizacdo de ministérios implementada pelo XIX
Governo Constitucional. O Ministério da Educacédo e Ciéncia (MEC) substitui,
sucedendo-lhes nas atribui¢cdes, ao Ministério da Educacédo e ao Ministério da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (Decreto-Lei n.° 125/2011, de 29 de
dezembro).

A IGEC é um servico central do MEC, de administracdo direta do
Estado, que tem por misséo genérica

‘assequrar a legalidade e regularidade dos atos praticados pelos

orgaos, servicos e organismos do MEC ou sujeitos a tutela do membro

do Governo, bem como o controlo, a auditoria e a fiscalizacdo do
funcionamento do sistema educativo no ambito da educacdo pre-
escolar, da educacdo escolar, compreendendo 0s ensinos basico,
secundario e superior e integrando as modalidades especiais de

educacédo, da educacao extraescolar, da ciéncia e tecnologia e dos
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orgéos, servicos e organismos do MEC”. (Art.11.° do Decreto-Lei n.°
125/2011, de 29 de dezembro)

Compete a IGEC acompanhar, controlar, auditar e avaliar, nas
vertentes técnico-pedagdgica e administrativo-financeira, as atividades da
educacdo pré-escolar, escolar e extraescolar, das escolas e dos
estabelecimentos de educacdo e ensino das redes publica, particular e
cooperativa e solidaria, bem como dos estabelecimentos e cursos que
ministram o ensino do Portugués no estrangeiro. Compete-lhe ainda
inspecionar e auditar os estabelecimentos de ensino superior.

A Inspecdo tem uma longa histéria em Portugal. As primeiras
inspecdes realizaram-se a pedido do Marqués de Pombal, ministro de D. José
I, com a finalidade de conhecer o estado do ensino das escolas menores e
iniciar a construcéo do sistema educativo nacional, & semelhanca do que vinha
acontecendo em outros paises europeus, motivado pelos novos ideais
politicos, culturais e pedagdgicos emergentes no decurso do século XVIII.
Estas inspecdes foram levadas a cabo pela Real Mesa Censéria. Em 1913,
apos a proclamacado da Republica, e com a criacdo do Ministério da Instrucdo
Plblica, do qual ficaram dependentes todos os servicos de instrucdo, a
excecdo das escolas profissionais, a inspecdo do ensino primario ficou a
depender da Direcao-Geral da Instrucdo Priméria e a dos liceus ficou a cargo
de um Conselho de Inspecdo a funcionar junto da Direcdo-Geral do Ensino
Secundario.

Os servicos de inspecdo foram sofrendo diversas reformulacoes,
resultantes das transformacfes politicas, sociais, econdmicas e culturais
operadas no pais, e que, naturalmente, se refletiram na Educacédo e nos modos
como se instituiu a Inspecdo da Educacdo. O crescimento exponencial de
escolas verificado no decurso da década de setenta imp6s uma redefinicdo e
reorganizagao das estruturas centrais, apontando para a criagdo de Servigos
Centrais do Ministério da Educacéo, com func¢des distintas. Com o objetivo de
separar as funcdes administrativas das func¢des de controlo, é criada, em 1979,
a Inspecéo-Geral de Ensino.

A IGEC desenvolve atualmente fungcbes diversas, como

acompanhamento, controlo, auditoria, avaliacdo, afericdo, provedoria e agéo
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disciplinar, e participa em atividades internacionais. Das diversas atividades
gue a IGEC desenvolve, detivemos a nossa atencéo na Afericdo, na Avaliacdo
e no Acompanhamento, nas quais se integram os Programas que articulam a

IGE com os processos de autoavaliacdo das escolas.

. Afericéo

A Lei Organica do Ministério da Educacéo, aprovada pelo Decreto-Lei
n. 208/2002, de 17 de outubro, institucionaliza um sistema de avaliacao
continuada e global da educacgéo e do ensino ndo superior, competindo a IGE,
para garantia da qualidade da prestacdo do sistema educativo, aferir da
eficiéncia de procedimentos e da eficacia na prossecucdo dos objetivos e
resultados fixados, contribuindo para o processo de avaliacdo externa das
escolas e respetiva certificagao.

E objeto de andlise, neste ambito, o Programa Aferi¢cdo-Efetividade da

Autoavaliacdo das Escolas, que decorreu no periodo 2004-2005 e 2006-2007.

. Avaliacéo

A atividade de Avaliacdo enquadra-se no ambito da avaliacdo
organizacional e pretende assumir-se como um contributo relevante para o
desenvolvimento das escolas e para a melhoria da qualidade das
aprendizagens dos alunos, numa perspetiva reflexiva e de aperfeicoamento
continuo.

A avaliacdo, que se deve aplicar a todo o sistema educativo, deve, de
acordo com o disposto na Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, visar a
promocdo da melhoria, da eficiéncia e da eficacia, da responsabilizacdo e da
prestacdo de contas, da participacdo e da exigéncia, e constituir-se como
informacao qualificada de apoio a tomada de decisdo. Esta avaliac@o estrutura-
se com base na autoavaliacdo, a realizar em cada escola ndo agrupada ou
agrupamento de escolas, e na avaliagdo externa.

E objeto da nossa analise o Programa de Avaliacdo Externa das
Escolas, iniciado em 2006 e ainda a decorrer, ja no seu segundo ciclo.
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. Acompanhamento

O Acompanhamento visa observar e acompanhar a agcédo educativa
desenvolvida pelas escolas e pelos agrupamentos de escolas, de modo a obter
um melhor conhecimento dos processos de implementacdo das medidas de
politica educativa. Pretende-se que estas atividades se constituam como
indutoras de melhores praticas de organizag¢édo e funcionamento das escolas e
dos agrupamentos de escolas e, conseqguentemente, contribuam para a
melhoria das aprendizagens e dos resultados escolares dos alunos. O
programa Acompanhamento — Autoavaliagdo das Escolas & foco da nossa
andlise.

A IGE (2010) refere a autoavaliagho como um instrumento de
desenvolvimento das escolas enquanto instituicdes com um projeto préprio e
mobilizador dos seus recursos e das suas competéncias, e considera-a
complementar a avaliagdo externa. Tal como refere a propria IGE (2010: 5),
atualmente, o seu contributo “no campo da autoavaliacdo das escolas situa-se,
antes de mais, na realizacdo da avaliacdo externa das escolas (AEE)”, e, na
generalidade das suas atividades, “pretende incentivar praticas e dispositivos
de autorregulacdo que promovam a prestacdo de contas e a procura de
melhoria”.

De referir que a IGE disponibiliza, na sua pagina online’™, “Instrumentos
de apoio a Autoavaliagdo das Escolas”, dado que, no decorrer do programa de
avaliacdo externa das escolas, tem constatado as dificuldades que as escolas
revelam em matéria de praticas sustentadas de autoavaliacdo. Apresenta
ligacdes eletronicas, informacao sobre bases bibliograficas e sobre o estado da
arte em matéria de autoavaliacdo noutros paises europeus, instrumentos de
trabalho usados pela IGE, legislagcdo mais pertinente e informacdo sobre

atividades de carater formativo ou informativo.

4.3.1. AFERICAO DA EFETIVIDADE DA AUTOAVALIACAO DAS ESCOLAS

O programa afericdo da Efetividade da Autoavaliacdo das Escolas

(EAAE), enquanto atividade da Inspecdo-Geral da Educacado, decorre de

™ https://www.ige.min-edu.pt/content_01.asp?BtreelD=03/01&treelD=03/01/03/02&auxID=
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imperativos de natureza normativa que determinam o carater obrigatorio da
autoavaliacao.

Afericao é, aqui, como se afirmou acima, “entendida como a verificagao
da conformidade ou do desvio resultante da comparacdo entre uma situacao
real observada e uma situagéo de referéncia, construida a partir do previsto no
normativo, do conhecimento cientifico, da experiéncia profissional e das boas
praticas.” (IGE, 2005: 3)

Esta afericdo foi iniciada pela IGE em 2005 e pretendia constituir-se
como promotora do desenvolvimento das escolas e como “parte integrante de
uma cultura de reflexdo institucional sobre dispositivos de avaliacao
implementados pelas escolas” (IGE, 2005: 3). A EAAE aponta como metas
principais o desenvolvimento e consolidacdo de uma atitude critica e de
autoquestionamento, relativamente ao trabalho realizado nas escolas,
processos de suporte essenciais ao seu planeamento estratégico.

Constituindo-se essencialmente como um projeto de meta-avaliacdo, a
sua analise neste trabalho é pertinente do ponto de vista das indicacdes que
forneceu sobre a caracterizacdo da autoavaliacdo das escolas. Aceder a este
conhecimento produzido constituiu-se como uma mais-valia para compreender
alguns dos processos construidos nas escolas.

No ambito da SICI (Standing International Conference of National and
Regional Inspectorates of Education), foi desenvolvido, entre 2001 e 2003, um
projeto de avaliacdo da autoavaliacdo das escolas — Projeto ESSE (Effective
School Self-Evaluation), do qual derivou o de afericdo EAAE. Aquele tinha o
propésito de suscitar a reflexdo sobre o papel das inspecdes no contexto da
autonomia das escolas e sobre o0 modo de estabelecer o equilibrio entre a
autonomia profissional, as modalidades de apoio externo as escolas e a
pressdo para que sejam criadas condicbes que possibilitem aos alunos as
melhores experiéncias de aprendizagem. Ja o projeto EAAE visava, entre
outros objetivos: identificar os principais indicadores para a avaliagdo da
qualidade e eficacia dos procedimentos de autoavaliacdo nas escolas;
identificar, nos diferentes paises, pontes fortes e fracos na autoavaliacdo das
escolas; produzir uma andlise sobre 0 modo como autoavaliacdo e avaliacdo
externa se relacionam nos diferentes paises e potencializar uma relagdo mais

eficaz entre ambas; produzir estudos de caso de autoavaliacdes eficazes.
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Em Portugal, a adocdo deste modelo, operacionalizado pela IGE,
pretendeu constituir-se como parte integrante de uma cultura de reflexdo
institucional sobre os dispositivos de avaliacdo implementados pelas escolas.

O projeto EAAE desenvolveu-se em torno da questdo: Qual a eficacia
da escola em conseguir um aperfeicoamento continuo através da avaliagdo da
qualidade dos servicos que presta e através do desenvolvimento de ac¢des que
reforcem os seus pontos fortes e que superem o0s seus pontos fracos?

No ambito do ESSE, foi produzido um conjunto de Indicadores de
Qualidade (1Q) que visava proporcionar um enquadramento comum para a
recolha de evidéncias e para a formacgéo de juizos. Este conjunto de 1Q n&o foi
elaborado para aplicacao direta na avaliacdo de aspetos-chave das escolas, foi
“concebido para ser utilizado ao nivel da meta-avaliacdo” e focaliza-se na
avaliacdo da eficicia do proprio processo de avaliacao.

Estes 1Q adotam um conjunto de conceitos utilizados em modelos de
aperfeicoamento da qualidade, como o EFQM, distinguindo inputs, processos e
outputs. Este tipo de modelo estabelece que, para alcancar com eficacia a
exceléncia através do aperfeicoamento continuo, as escolas devem considerar
um conjunto de aspetos chave que foram identificados no modelo concetual do
programa EAAE (que se encontra sistematizado na figura 6). Este identificou,
com base no enquadramento geral do projeto europeu, oito indicadores de
qualidade, organizados em quatro areas-chave: as duas primeiras relacionadas
com diferentes inputs, a terceira-area-chave relacionada com os processos e a
guarta com os resultados.

Nesta intervencdo de afericdo, enquanto atividade de meta-avaliacéo,
cabe ao inspetor questionar as estratégias de autoavaliacdo escolhidas e o
nivel de exigéncia dos resultados alcancados, competindo ao interpelado
comprovar a efetividade dos procedimentos e demonstrar a sua correcao e
eficacia. (IGE, 2005: 4).
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Figura 6 — Modelo conceptual da EAAE (IGE, 2005: 5)

desempenho
global

Neste programa, a afericdo consubstancia-se numa interpelacéo sobre
os dispositivos e as praticas de autoavaliagdo em desenvolvimento nas escolas
e na evidenciacdo da eficiéncia desses procedimentos na prossecucao dos
objetivos e resultados fixados. Os juizos de valor formulados (a meta-
avaliacao) “decorrem da verificacdo da distancia a que cada situacdo se
encontra face ao referente construido para o efeito da afericdo.” (IGE, 2005: 4).

Para este programa a autoavaliacdo que se pretende aferir é
“assegurada por uma pratica sistematica e integrada na cultura das
organizacdes escolares, deve ser entendida como um processo reflexivo, que
conduz a acéo, essencial para a consolidacdo dos processos de mudanca e de
melhoria.” (idem: 3).

No final de 2006, tendo a IGE sido incumbida da realizagcdo do
Programa de Avaliagdo Externa das Escolas, esta atividade foi suspensa por
falta de recursos. “No entanto, fica sempre em aberto a possibilidade de
retomar uma atividade de afericdo ou de acompanhamento das préaticas de
autoavaliacdo em articulacdo com a avaliacdo externa das escolas.” (IGE,
2009: 5).
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INDICADORES DE QUALIDADE — QUADRO RESUMO

CAMPO DE AFERICAO I — VISAO E ESTRATEGIA DA AUTO-AVALIACAO

1.1 Objectivos e valores

SIQ1.1.1 Condicdes para uma efectiva partilha e compreensdo dos
objectivos

SI1Q1.1.2 Enfoque dos objectivos da escola na melhoria do sucesso escolar

SIQ1.1.3 Divulgacdo dos objectivos e valores

SIQ1.1.4 Utilizacdo dos objectivos da escola para a auto-avaliacdo

SIQ1.1.5 Relagdo das acgfes de melhoria com os objectivos da escola

1.2 Estratégia para a
auto-avaliacdo e a
melhoria

SIQ1.2.1 Estratégia da escola para avaliar as dreas-chave do seu trabalho

SIQ1.2.2 Consisténcia do planeamento das accdes de melhoria face 3 auto-
avaliacdo

SIQ1.2.3 Participacdo em actividades de auto-avaliacdo

SIQ1.2.4 Dispositivo de consultoria e comunicacdo aos encarregados
de educacdo e outros parceiros da escola em guestdes de
planeamento

CAMPO DE AFERICAO II - AUTO-AVALIACAO E VALORIZACAO DOS RECURSOS

2.1 Recursos humanos

S102.1.1 Procedimentos para avaliacdo dos docentes e n3o docentes

SI1Q2.1.2 Condigdes para o desenvolvimento profissional

510Q2.1.3 Relacdo do desenvolvimento profissional com o planeamento das
acches de melhoria

2.2 Recursos financeiros e
fisicos

SI1Q2.2.1 Procedimentos para avaliacdo da utilizacdo dos recursos
financeiros & fisicos

planeamento das acgdes de melhoria

CAMPO DE AFERICAO III - AUTO-AVALIACAO E MELHORIA DOS PROCESSOS

ESTRATEGICOS

3.1 Linhas orientadoras e
padroes de qualidade

SIQ3.1.1 Existéncia de linhas orientadoras e padries de qualidade para as
principais actividades da escola

SIQ3.1.2 Utilizacdo das linhas orientadoras e padries de qualidade

3.2 Planeamento e
implementacao das
actividades de
auto-avaliacdo

SI10Q3.2.1 Dimensdo do processo de aute-avaliacdo

S10Q3.2.2 Utilizacdo das opinides dos parceiros

SIQ3.2.3 Consisténcia e fiabilidade da auto-avaliagdo

SIQ3.2.4 Utilizacdo do aconselhamento externo

3.3 Planeamento e
implementacao de
accoes de melhoria

SIQ3.3.1 Seleccdo de prioridades

S10Q3.3.2 Condictes para o desenvolvimento de accies de melhoria

510Q3.3.3 Implementacdo efectiva de accies de melhoria

CAMPO DE AFERICAO IV — AUTO-AVALIACAO E EFEITOS NOS RESULTADOS

EDUCATIVOS

4.1 Auto-avaliacédo dos
resultados educativos

SIQ4.1.1 Envolvimento dos docentes/ndo docentes na avaliacdo dos
resultados educativos

SI1Q4.1.2 Informacdo utilizada

SI10Q4.1.3 Utilizacdo dos indicadores e padrées de qualidade

5IQ4.1.4 Monitorizacdo do progresso dos alunos

SIQ4.1.5 Envolvimento dos parceiros

4.2 Efectividade da auto-
avaliacdao na melhoria
do desempenho global

SI0Q4.2.1 Nivel de satisfacdo dos parceiros

5I1Q4.2.2 Evidéncias factuais da melhoria

Quadro 14 — Quadro resumo de Indicadores de Qualidade do Programa de Afericéo

EAAE (IGE, 2005: 9).
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Programa “Afericdo da Efetividade da Autoavaliacdo das escolas” — Projeto ESSE — IGE

(2004-2007)

Objetivos
do projeto

ESSE

e identificar os principais indicadores para a avaliacdo da qualidade e
eficacia dos procedimentos de autoavaliacdo nas escolas;

e desenvolver uma metodologia para a inspecdo da autoavaliacdo de escolas
nos membros da SICI;

e identificar, nos diferentes paises, pontes fortes e fracos na autoavaliacao
das escolas;

e produzir uma analise sobre o modo como autoavaliacdo e avaliacao
externa se relacionam nos diferentes paises e potencializar uma relacao
mais eficaz entre ambas;

e produzir estudos de caso de autoavaliagcGes eficazes.

Enquadra-

mento

Imperativos de natureza normativa que regulamentam o sistema de
avaliacdo da educacdo e do ensino nao superior.

Quadro de desenvolvimento da autonomia das escolas e dos seus principios
orientadores, segundo as quais a autoavaliagdo assume carater
obrigatério.

Campos de
afericao

(4)

Visdo Estratégica de Autoavaliacdo

Autoavaliacdo e Valorizacdo dos Recursos
Autoavaliagdo e Melhoria dos Processos Estratégicos
Autoavaliagdo e Efeitos nos Resultados Educativos

Indicadores
de Qualidade
(8)

Objetivos e valores
Estratégia e politica para a autoavaliacdo e
aperfeicoamento

Visdo Estratégica de
Autoavaliacdo

Autoavaliacdo e
Valorizacao dos
recursos

Recursos humanos
Recursos financeiros e fisicos

Politicas, orientagdes e padrdes

Planeamento e implementagao das atividades de
autoavaliagdo

Planeamento e implementagdo de agdes que visem o
aperfeicoamento

Autoavaliagdo e
Melhoria dos
Processos
Estratégicos

Autoavaliagdo e
Efeitos nos Impacto da autoavaliagdo e melhoria dos resultados-
Resultados chave
Educativos

Objetivos

e Contribuir para o desenvolvimento de uma cultura de aperfeicoamento
institucional focalizado e estratégico

e Acompanhar o desenvolvimento de dispositivos externos de suporte a
autoavaliag¢do nas escolas

e Desenvolver uma metodologia inspetiva de meta-avaliacao, tendo em
conta a diversidade dos modelos possiveis de autoavaliagdo das escolas,
utilizando como referéncia metodologias ja utilizadas e testadas

o |dentificar aspetos-chave a partir da afericdo da autoavalia¢do, recolhendo
experiéncias de avalia¢do interna desenvolvidas pelas escolas, por forma a
obter uma panordmica do estado atual das dindmicas de autoavaliacdo
enquanto atividade promotora do desenvolvimento das escolas

e Promover nos estabelecimentos de educac¢do e ensino uma cultura de
qualidade, exigéncia e responsabilidade
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Programa “Afericdo da Efetividade da Autoavaliacdo das escolas” — Projeto ESSE — IGE

(2004-2007)

Fontes de

informacao

Descobrir
Questionar as pessoas sobre o que pensam utilizando:
e entrevistas individuais;
e discussdes com grupos de funciondrios;
¢ reuniGes com pais, alunos e outros;
* inquéritos e questionarios.
Examinar
Observar documentacdo e recursos, tais como:
¢ plano de desenvolvimento;
¢ relatérios sobre o progresso do plano de desenvolvimento;
¢ relatérios sobre critérios e qualidade;
¢ politicas e orientacdes;
¢ atas de reunides;
* programas de estudo ou esquemas de trabalho;
* materiais das disciplinas;
¢ planificacOes dos professores;
e diarios ou registos do trabalho;
e trabalho dos alunos;
¢ relatérios para os pais;
¢ resposta esperada dos alunos em relagdo as tarefas.
Observar
Participar em observacdo direta da pratica:
® observar as licoes;
e acompanhar uma turma;
e seguir de perto alunos, individualmente;
e assistir a reunides.
Analisar
Analisar uma variedade de dados sobre, por exemplo:
¢ sucesso dos alunos;
e taxas de frequéncia e de absentismo;
e destinos dos alunos que deixam a escola;
e resultados do desenvolvimento pessoal e social;
* sucesso em experiéncia de trabalho, formagao em alternancia,
atividades extracurriculares;
e custos da escola;
e utilizagao correta das verbas;
e taxa de exclusdo.
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Programa “Afericdo da Efetividade da Autoavaliacdo das escolas” — Projeto ESSE — IGE

(2004-2007)

Questao
fundamen-tal | Qual a eficdcia da escola em conseguir um aperfeicoamento continuo através
parao da avaliacdo da qualidade dos servigos que presta e através do
desenvolvi- desenvolvimento de agbes que reforcem os seus pontos fortes e que superem
mento do 0s seus pontos fracos?
modelo
Em que medida
existem evidéncias
de uma forte
lideranca que
gerou um sentido
claro e partilhado
IQ1.1. de objetivos e
Objetivos e propdsitos comuns
valores entre os
funcionadrios da
escolaeo
Area- Visao compromisso para
chave 1 estratégica um
aperfeicoamento
continuo?
A escola tem uma
Q1.2 estratégia clara e
. apropriada para
Estrategia e . .
Inputs Y sistematicamente
politica para a avaliar a qualidade
Indicadores autoavaliacdo e q
aperfeicoa do seu trabalho e
de qualidade P ¢ pbr em prdtica as
mento .
(8) melhorias
necessdrios?
Como é que a
escola avalia e
1.Q. 2.1. melhora a eficdcia
Funciondrios/ do seu pessoal e o
Avaliagdo e | recursos modo como sGo
Area aperfeicoa | humanos geridos e utilizados
mento dos 0S recursos
chave 2 )
inputs- humanos?
chave. Q2.2 A escola avalia
o bem e melhora a
Recursos e
) . utilizagdo dos
financeiros e .
. recursos fisicos e
fisicos . .
financeiros?
o Como comunica a
Avaliagdo e
aperfeicoa 1.Q. 3.1. escola,
Area- Politicas, efetivamente, uma
Processos mento dos . N .
chave 3 orientacdes e visdo clara da
processos- N s .
padrdes prdtica eficaz e dos
chave

padrées que
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Programa “Afericdo da Efetividade da Autoavaliacdo das escolas” — Projeto ESSE — IGE
(2004-2007)

devem ser
alcangados ao
implementar os
seus processos-
chave?

Como avalia a
escola, de facto, a
eficdcia sobre o
modo como sdo
postos em prdtica
0S Seus processos-
chave?

1.Q. 3.2.
Planeamento e
implementacdo
das atividades
de
autoavaliacao

Como é que a
escola aplica os
resultados da
autoavaliagéo em
programas de agéio
planeados que tém
um impacto claro

1.Q. 3.3.
Planeamento e
implementacgao
de acdes que

visem o
. no

aperfeicoamen .

to aperfeicoamento
dos processos a
que dizem
respeito?
Até que ponto
existem evidéncias

.Q.4.1.
de que a

Impacto da L

p Impacto . autoavaliagdo e as
Area- autoavaliacdo e .
Resultados nos . atividades de
chave 4 melhoria dos .
resultados aperfeicoamento

resultados- .
conduziram a

chave
progressos

mensurdveis?

Quadro 15 - Sintese do Programa “Afericdo da Efetividade da Autoavaliagdo das
escolas”

O relatério (IGE, 2009) desta atividade apresenta os resultados da
intervencdo em 101 Unidades de Gestdao — agrupamentos e escolas nado
agrupadas (apenas 8% deste universo, no Continente). Neste trabalho, ressalta
como principal dificuldade a recolha de informacdo e a sustentacdo das
afericbes pelas equipas inspetivas, dado que a maioria das escolas
apresentava processos nao sistematizados de autoavaliacdo, muitas vezes
sem a percecdo do valor do trabalho desenvolvido. No entanto, entre as

conclusdes atingidas, destacam-se:
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“*na maioria das observagbes efetuadas, desenvolvem-se processos
de autoavaliacao;

*0 desempenho médio das Unidades de Gestdo pode considerar-se
satisfatorio;

~as fragilidades mais evidenciadas no processo de autoavaliagéo
prendem-se com a inexisténcia de referenciais, falta de planeamento e de
sistematizacéo das atividades de avaliacao;

* as escolas singulares e os agrupamentos de média dimenséao
apresentam um melhor desempenho nos processos de autoavaliacao;

* e afigura-se que o Programa Avaliacdo Integrada das Escolas,
desenvolvido em anos anteriores (2000-2002), teve impacto positivo no
desenvolvimento e na qualidade dos processos de autoavaliagdo.” (IGE,
2009: 5).

4.3.2. A AVALIACAO EXTERNA DAS ESCOLAS (2006-2011)

A Avaliacdo Externa das Escolas foi precedida pelo Projeto-piloto
Avaliacdo Externa, em 2006, desenvolvido pelo Grupo de Trabalho para a
Avaliacdo das Escolas (GTAE), constituido pelo Despacho Conjunto n.°
370/2006, de 5 de abril, do Ministro de Estado e das Financas e da Ministra da
Educacdo. A este grupo de trabalho juntou-se uma equipa de peritos para
assegurar uma melhor articulacao, eficacia e operacionalidade.

Numa época em que, de uma forma muito mediatica, a avaliacdo
surgia na ordem do dia e as comparacfes internacionais influenciavam
determinantemente 0s contextos nacionais, e se acentuavam as légicas que
pretendem a homogeneizacdo de modelos de avaliagdo e a normatividade nos
modos de implementac¢éo, surge, em Portugal, de forma concreta, uma aposta
em dispositivos de avaliagdo de escolas.

O Projeto-piloto estabelece como metas propor modelos para a
autoavaliacdo e para a avaliacdo externa das escolas que, simultaneamente,
sejam passiveis de generalizacdo, permitam seriar as escolas e estabelecam
condicbes para a celebracdo de contratos de autonomia. Estas metas
estabelecem de forma evidente as func¢des desta avaliacdo, a comparacao e a
seriacdo; e a relacédo que se pretende instituir entre a avaliacdo das escolas e a

contratualizacédo da autonomia.
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Projeto-piloto de Avaliacao Externa das escolas

(2006) Grupo de trabalho constituido pelo ME
Despacho Conjunto n2 370/2006 de 5 de Abril

Contextualiza¢ao

A avaliagdo dos estabelecimentos de educagdo e ensino constitui um
importante instrumento para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem

Lei n.231/2002, de 20 de dezembro

O Programa do XVII Governo Constitucional assumiu como um dos seus
objetivos prioritarios, em matéria de politica educativa, a adoc¢do de

e medidas com vista a enraizar a cultura e prdtica da avaliagdo em todas
Pressupostos as dimensdes do sistema de educacdo e formagdo — (...) programa
nacional de avaliacao dos estabelecimentos de Educac¢do Pré-Escolar e
dos ensinos Basico e Secundario.
Assume-se uma relacdo estreita entre a avaliacdo e o processo de
autonomia das escolas, cujo desenvolvimento pressupde a
responsabilizacdo, a prestacdo regular de contas e a avaliacao.
Objetivos Estudar e propor os modelos de autoavaliacdo e de avaliacdo externa dos
Genéricos estabelecimentos de Educagdo Pré-Escolar e dos ensinos Basico e
(Despacho Secundario

Conjunto n?
370/2006, de 5 de
abril)

Definir os procedimentos e condi¢des necessarias a sua generalizacdo,
tendo em vista a melhoria da qualidade da educacao e a criacdo de
condicBes para o aprofundamento da autonomia das escolas.

Atribuigées do
Grupo de
Trabalho

Definir os referenciais para a autoavaliacdo dos estabelecimentos de
Educacdo Pré-Escolar e dos ensinos Basico e Secundario, identificando
um conjunto de varidveis e parametros comuns as diversas praticas de
autoavaliacdo desenvolvidas nos ultimos anos e sugerindo outros
parametros que cada escola possa escolher, em funcdo dos seus
projetos e das suas condicdes especificas;

Definir os referenciais para a avaliagdo externa dos estabelecimentos de
educacgdo e ensino, tendo em conta que, do processo de avaliagdo,
deverdo resultar:

classificagbes claras dos estabelecimentos de educagdo e
ensino;

recomendagdes que permitam preparar a celebragdo de
contratos de autonomia, designadamente através da
identificagdo das dreas em que essa autonomia pode ser
atribuida ou da eventual necessidade de uma intervengao
programatica com vista a melhoria de &reas mais
deficitarias.

Aplicar os referenciais de autoavaliacdo e avaliacdo externa a um numero
restrito de unidades de gestdo (entre 20 e 30), selecionadas em
articulacgdo com os servicos do Ministério da Educacdo e
contemplando a avaliacdo presencial por peritos indicados pelo grupo
de trabalho;

Definir os procedimentos, o calendario e as condi¢cGes necessarias a
generalizacdo da autoavaliacdo e da avaliacdo externa aos restantes
estabelecimentos de educacao e ensino;

Produzir recomendac¢des para uma eventual revisao do atual quadro
legal, tanto em matéria de avaliagdo como de autonomia dos
estabelecimentos de educagdo e ensino.
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Projeto-piloto de Avaliacao Externa das escolas
(2006) Grupo de trabalho constituido pelo ME

Despacho Conjunto n2 370/2006 de 5 de Abril

Dominios Chave a
avaliar

(5)

1. Resultados

2. Prestacdo do servico educativo

3. Organizacgdo e gestdo escolar

4. Lideranca e capacidade de autorregulagao
5. Progresso da escola

Fatores que
contribuem para
cada dominio

(21)

1.1 Sucesso académico

1.2 Valorizagdo dos saberes e da aprendizagem
1.3 Comportamento e disciplina

1.4 Participacdo e desenvolvimento civico

Resultados

2.1 Articulacdo e sequencialidade

2.2 Diferenciagdo e apoios

2.3 Abrangéncia do curriculo

2.4 Oportunidades de aprendizagem

2.5 Equidade e justica

2.6 Articulacdo com as familias

2.7 Valorizacdo e impacto das aprendizagens na
educacdo escolar

Prestacdo do servico
educativo

3.1 Concecdo, planeamento e desenvolvimento da
atividade

3.2 Gestdo dos recursos humanos

3.3 Qualidade e acessibilidade dos recursos

3.4 Ligagao as familias

4.1 Visdo e estratégia

4.2 Motivagdo e empenho

4.3 Abertura a inovacgdo

4.4 Parcerias, protocolos e projetos

capacidade |gestdo escolar
de autor-
regulacdo

5.1 Autoavaliacdo
5.2 Sustentabilidade do progresso

Progresso |Lideranca e |Organiza-¢do e

da escola

Desenvolvimento

Fase preparatdria - envio de documentos de orientagao
- pedido de documentacgao
Visita as escolas: 2 ou 2,5 dias escolas ou agrupamentos, respetivamente
e apresentacdo da escola (guido fornecido as escolas com itens de
abordagem obrigatdria), seguida de uma discussdo alargada a
outros elementos da comunidade educativa;

do projeto e visita a escola — visdo da escola e suas instalacGes gerais e
especificas bem como do ambiente vivido na escola.
e entrevistas a diversos atores da comunidade educativa (1,5 dia)
cujo guido foi fornecido com antecedéncia
AcOes pos-visita: Relatérios; Contraditério
Questionarios para escolas e avaliadores
Documentos da escola — Relatdrios de avaliagBes /inspecdes anteriores;
Fontes de Regulamento interno; Projeto educativo; Plano Anual de
. - Atividades 2004/2005; Relatério/Avaliacdo final do Plano de
informacgao

Atividades 2004/2005; Plano Anual de Atividades 2005/2006;
Descricdo de projetos desenvolvidos em cada escola; Descrigcao
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Projeto-piloto de Avaliacao Externa das escolas
(2006) Grupo de trabalho constituido pelo ME

Despacho Conjunto n2 370/2006 de 5 de Abril

de projetos nacionais e internacionais em que cada escola
participa; Descricdo de formacgdes/percursos pedagogicos
alternativos, (ex: PIEF, EFA, Curriculos Alternativos,...).

Observagdao — visdo global da escola e das suas instalagbes gerais e
especificas, bem como o ambiente vivido na escola.

Didlogos

Entrevistas

A equipa de avaliacdo, constituida por 3 elementos, um do grupo de
trabalho e dois convidados para o efeito.

Conselho Executivo

a participagdo Representantes da Assembleia de Escola, do Conselho Pedagégico, de
Departamentos, das Direcdes de turma e sua coordenacdo, dos alunos,
dos pais e de funciondrios ndo docentes

Atores chamados

Critério de As escolas a selecionar terem “ja desenvolvido um processo formal de
autoavaliacdo” e a formalizacdo resultaria do envio dos “resultados da
autoavaliacdo, bem como a enumeracdo de um grupo de pontos fortes e
Unidade de outro de pontos fracos que hajam identificado” e também “a estratégia,
plano e acGes que se propdem por em pratica para os superar”.

selecdo da

Gestao

Quadro 16 — Sintese do Projeto-piloto Avaliacdo Externa das Escolas

O GTAE enviou as escolas envolvidas no projeto o documento
“Tépicos para a apresentacdo da Escola”, que se constitui como um
instrumento importante para a analise que pretendemos realizar, ja que serve
de “orientagdo”, indicando os aspetos que devem ser considerados: 1)
Condic0es fisicas e sociais; 2) Supervisdo global dos percursos e resultados
escolares; 3) Organizacao da escola; 4) Identidade e integracao; 5) Ligacao a
comunidade; 6) Projeto e estratégia.

Apos ter sido aplicado em 24 escolas, 0 modelo sofreu ajustamentos
suscitados pelas conclusbes da experimentacdo em funcdo da avaliagédo
promovida pela IGE e das recomendacdes do Conselho Nacional de Educacéo,
tendo a IGE sido incumbida de organizar e concretizar um Programa de
avaliacdo de todas as escolas publicas, o que se verificou entre fevereiro de
2007 e maio de 2011°°, abrangendo mais 1107 escolas e agrupamentos,

constituindo o primeiro ciclo da Avaliagao Externa das Escolas.

™ Os dados apresentados neste texto constam no Relatério Avaliacdo Externa das Escolas —
Avaliar para a melhoria e a confianca, disponivel em https://www.ige.min-
edu.pt/upload/Relatorios/AEE_2006_2011_RELATORIO.pdf
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Foram objetivos desta avaliacao:
“ Fomentar nas escolas uma interpelacdo sistematica sobre a
gualidade das suas préticas e dos seus resultados;

* Articular os contributos da avaliacdo externa com a cultura e os
dispositivos da autoavaliacdo das escolas;

* Reforcar a capacidade das escolas para desenvolverem a sua
autonomia;

» Concorrer para a regulacdo do funcionamento do sistema
educativo;

» Contribuir para o melhor conhecimento das escolas e do servigo
publico de educacéo, fomentando a participacdo social na vida das escolas.”

(IGE, 2012: 8)

O quadro de referéncia da avaliacdo externa contemplou os 5 dominios

de analise representados na figura 7, em que também se esquematiza a

respetiva relagdo. Cada um dos dominios é estruturado por um conjunto de

fatores, nos quais se verificam algumas alteracdes relativamente aos utilizados

pelo Grupo de Trabalho. A escala de classificagdo manteve-se durante todo o

ciclo, tendo-se alterado ligeiramente a redagdo dos descritores ap0s o primeiro

ano, ou seja, em setembro de 2007.

4. Que liderangas tem a escola, que
visao e gue estratégia estao
subjacentes a sua organizagao e
gestao?

3. Como se organiza e & gerida a

escola para prestar o servico
educativo?

5. Como garante a escola a

autorregulacao e a melhoria?

2. Para obter esses resultados,
que servico educativo presta a
escola, e como o presta?

1. Como conhece a escola os
resultados dos seus alunos, quais
sao e o que faz para os garantir?

Resultados académicos

Figura 7 — Quadro de referéncia da Avaliacdo Externa das Escolas, in IGE (2012: 9)
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1.1 Sucesso académico

1.2 Participacdo e desenvolvimento civico
1.3 Comportamento e disciplina

1.4 Valorizagdo e impacto das aprendizagens

Resultados

2.1 Articulacdo e sequencialidade

2.2 Acompanhamento da pratica letiva em sala de aula

2.3 Diferenciacado e apoios

2.4 Abrangéncia do curriculo e valorizagao dos saberes e da
aprendizagem

Prestacdo do
servico
educativo

Fatores que 3.1 Concecdo, planeamento e desenvolvimento da atividade

Q —
O
; O 5 3.2 Gestao dos recursos humanos
contribuem ® 9 ° - ] .
T 3 3.3 Gestdo dos recursos materiais e financeiros
para cada g 2 3.4 Participacdo dos pais e outros elementos da comunidade
o H ;
o X educativa
dominio S 9 ) o
3.5 Equidade e justica
Q.3
® o g | 41Visdo e estratégia
g8 3 4.2 Motivacdo e empenho
© T o .. ~
TS £ 4.3 Abertura a inovacdo
Rel . .
5 2 % 4.4 Parcerias, protocolos e projetos
© ®
O ®©
A o P
o 9 5.1 Autoavaliacdo
¥ g 5.2 Sustentabilidade do progresso
—
a ©

Quadro 17 - Fatores que contribuem para cada dominio na Avaliagdo Externa das
Escolas

As escolas “participantes” na avaliagdo foram, no inicio do Programa,
convidadas a apresentar candidatura a avaliacdo externa, através de uma carta
enviada pela IGE, no final do ano letivo anterior. Nos anos de 2008-2009 e
2009-2010, dado que o numero de candidaturas ndo foi suficiente, a IGE
indicou as escolas que seriam avaliadas, de acordo com critérios pré-definidos.
Em 2010-2011, foram avaliadas todas as escolas e agrupamentos que ainda
ndo tinham sido avaliados no ciclo iniciado em 2006. Para cada escola foi
elaborado um relatério estruturado em cinco capitulos - Introducéo,
Caracterizacdo da Escola/Agrupamento, Conclusbes da Avaliagdo por
Dominio, Avaliagéo por Fatores e Consideragdes Finais. A cada um dos cinco
dominios fora aplicada a escala (Muito Bom, Bom, Suficiente e Insuficiente). A

avaliacdo foi realizada por uma equipa constituida por dois inspetores e um
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avaliador externo a IGE, na sua grande maioria docentes e investigadores do
ensino superior, professores aposentados e outros especialistas em educacéo.

Muito Bom Predominam os pontos fortes, evidenciando uma
(MB) regulacdo sistemdtica, com base em procedimentos
explicitos, generalizados e eficazes. Apesar de alguns
aspetos menos conseguidos, a organizacdao mobiliza-se
para o aperfeicopamento continuo e a sua agdo tem
proporcionado um impacto muito forte na melhoria dos
resultados dos alunos.

Bom (B) Revela bastantes pontos fortes decorrentes de uma agao
intencional e frequente, com base em procedimentos
explicitos e eficazes. As atuacdes positivas sdo a norma,
mas decorrem muitas vezes do empenho e da iniciativa
individual. As acbes desenvolvidas tém proporcionado
um impacto forte na melhoria dos resultados dos alunos.

Escala de — —
Suficiente (S) Os pontos fortes e os pontos fracos equilibram-se,

avaliagao revelando uma agdo com alguns aspetos positivos, mas
pouco explicita e sistematica. As acbes de
aperfeicoamento sdo pouco consistentes ao longo do
tempo e envolvem dareas limitadas da escola. No entanto,
essas agdes tém um impacto positivo na melhoria dos
resultados dos alunos.

Insuficiente (1) Os pontos fracos sobrepéem-se aos pontos fortes. A
escola ndo demonstra uma pratica coerente e nao
desenvolve suficientes acOes positivas e coesas. A
capacidade interna de melhoria é reduzida, podendo
existir alguns aspetos positivos, mas pouco relevantes
para o desempenho global. As a¢des desenvolvidas tém
proporcionado um impacto limitado na melhoria dos
resultados dos alunos.

Quadro 18 — Escala de avaliagdo da Avaliacdo Externa das Escolas

Como elemento fundamental de preparacao da escola para a avaliacédo
externa, era solicitado um texto que: “(i) estabelega a ligacédo entre a
autoavaliacdo e a avaliacao externa, (ii) enquadre um conjunto de documentos
basicos organizadores da escola e (iii) constitua suporte da apresentacdo a
fazer pela Diregdo no inicio da visita.” (IGE, 2009: 48). Esse documento
sintetizava “a leitura que a escola fez de si mesma e atestou o grau de
desenvolvimento das suas praticas de autoavaliagao” (IGE, 2012: 11).

Ainda antes da visita, era solicitado o envio dos principais documentos
de orientacdo estratégica (Projeto Educativo, Regulamento Interno, Plano
Anual de Atividades e Projeto Curricular de Escola). Na fase de preparagao, a

equipa acedia também a dados facultados pelo Gabinete Coordenador do
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Sistema de Informacdo do Ministério da Educacao (MISI@), pelo Gabinete de
Avaliacdo Educacional (GAVE) e pelo Juri Nacional de Exames (JNE), que
permitiam a caracterizacdo do contexto social, econémico e cultural das
familias dos alunos da escola e a evolugdo dos resultados escolares nos
altimos anos.

A visita efetuava-se de acordo com o ja estabelecido no Projeto-piloto,
a equipa de avaliacdo permanecia na escola dois ou trés dias, consoante se
tratasse de uma escola ndo agrupada ou de um agrupamento de escolas. O
inicio do trabalho na escola concretizava-se numa sessao de apresentacao da
escola, feita pela Dire¢éo, para a qual convidava outras entidades e a equipa
de avaliacdo externa. A visita as instalacfes permitia a equipa observar in loco
a qualidade, a diversidade e o estado de conservacdo das mesmas, 0S varios
servicos e ainda situacdes do quotidiano escolar’®. Os dados recolhidos, quer
por observacao direta, quer por andlise documental, eram complementados
pelos obtidos através de entrevistas em painel, nas quais participavam varios
atores internos e externos da escola: alunos, pais, docentes, trabalhadores nao
docentes, autarcas e outros parceiros da escola em processo de avaliacao.
Apbs a visita, o relatorio era enviado a escola avaliada, que dispunha de um
prazo para apresentar contraditério’”’, ambos publicados na pagina eletrénica
da IGE.

De acordo com o relatério final (IGE, 2012: 16), as 1107 escolas
avaliadas ao longo do periodo de 2007 a 2011 registaram uma predominancia
de niveis positivos — Muito Bom, Bom e Suficiente — nos cinco dominios em
andlise. E de referir que Capacidade de autorregulacdo e melhoria da escola
constitui-se como o Unico dominio em que a classificacdo dominante das
escolas avaliadas foi o Suficiente (48,8%), tendo o nivel Bom sido atribuido a
41,6% das escolas, a que acresce 5,1% de escolas com nivel Muito Bom. A
classificacdo de Insuficiente tem neste dominio a sua maior expresséo, tendo-
se registado em 4,5% das escolas (IGE, 2012: 23). E ainda de referir que os

melhores resultados foram alcancados no primeiro ano.

’® Nos agrupamentos de escolas, foram também visitados jardins-de-infancia e escolas basicas
do 1.° ciclo, selecionados de acordo com critérios definidos nas agendas das visitas.

" “Ao longo do ciclo de avaliagdo foram apresentados pelas escolas 368 contraditorios
(33,2%).” (IGE, 2012: 13).
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A IGE (2010: 5) refere que a autoavaliagéo, por definicdo, de realizacao
mais plural e de caracterizacdo mais dificil, é dinamizada em Portugal por
multiplos projetos, em certos casos dinamizados ou apoiados por instituicdes
do ensino superior ou por empresas. Este relatério da conta ainda da crescente
aplicacdo de dispositivos autoavaliativos em diversas vertentes: desenvolvidos
e/ou requeridos no ambito do acompanhamento da concretizagcdo dos contratos
de autonomia, em escolas integradas em Territorios Educativos de Intervencéo

Prioritaria, na avaliacédo das bibliotecas escolares e centros de recursos, etc.

4.3.3. PROGRAMA DE ACOMPANHAMENTO A AUTOAVALIACAO DAS

ESCOLAS

No Programa de Acompanhamento a Autoavaliacdo das escolas, a
IGE, assumindo uma metodologia de acompanhamento, propds-se recolher
informagdo sobre a autoavaliacdo nas escolas e efetuar uma apreciacao
sequencial da avaliacdo externa das escolas. Esta atividade desenvolveu-se
entre abril e junho de 2010, em 33 escolas, por equipas constituidas por dois
inspetores com experiéncia na AEE. Na selecdo das escolas, foi assegurada a
diversidade de classificagdes — Muito Bom, Bom, Suficiente e Insuficiente — no
dominio 5 — Capacidade de autorregulacdo e melhoria da escola — da AEE
efetuada entre marco de 2008 e maio de 20009.

A andlise que a IGE realizou aos processos de autoavaliacdo de
escolas, as dimensdes e indicadores selecionados, sdo aqui explanados pela
particular articulagdo com as nossas questdes de partida e pela consonancia
com alguns dos dados recolhidos na nossa investigacao.

Eram objetivos desta atividade: “(i) apreciar os procedimentos de
autoavaliacdo e melhoria desencadeados pela escola ap6s a avaliacdo
externa; (ii) identificar os efeitos das medidas tomadas; (iii) sinalizar os aspetos
mais e menos conseguidos, no que concerne a autoavaliacdo e (iv) contribuir
para a consolidagao das praticas de autoavaliagéo.” (IGE, 2010: 6).

O relatorio de avaliagdo externa de cada escola, em particular a
classificagdo do dominio 5 e as descricdes dos seus fatores, constituiram o
ponto de partida (e informacéo para comparacéo) e o objeto dos processos de

autoavaliacdo de escola desenvolvidos depois da AEE. O relatério da AEE
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serviu ainda para preparar 0 questionamento nas entrevistas em painel.
Constituiram dados para esta atividade: relatério da AEE, Contraditorio
apresentado pela escola (caso existisse), questionario da AEE respondido pela
escola, Projeto Educativo de Escola, Relatorio de Autoavaliacao, relatério anual
de atividades. A intervencéo decorreu durante trés dias. No primeiro realizava-
se a analise dos documentos e a preparacao da estada na escola, que ocorria
no segundo dia. Na escola, eram entrevistados a equipa de autoavaliacdo, o
diretor (acompanhado, por opcdo, pelo subdiretor e pelos adjuntos) e o
Presidente do Conselho Geral, bem como o amigo critico/consultor externo.
Para além destas entrevistas, obrigatorias, a escola poderia sugerir outros
elementos com atividade no campo da autoavaliacdo. O terceiro dia era
destinado a elaboracédo do relatério de escola.

Esta atividade teve também uma componente avaliativa, “visto
pretender aferir-se a situacdo atual com situacoes de referéncia — a anterior,
gue foi objeto da avaliagado externa, e a expectavel” (idem: 11). Por outro lado,
as “escolas serao avaliadas em fungdao do grau de desenvolvimento do
dispositivo de autoavaliagdo, com identificacdo dos seus pontos fortes e fracos”
(ibidem).

A matriz desta atividade (figura 8) percorre trés fases da autoavaliacao

das escolas:

Planeamento ) ~ Concretizagao h P|anos.
, Melhoria

Implementagé&o do dispositivo de
auto-avaliagdo

Figura 8 — Matriz da atividade Autoavaliacéo das Escolas in IGE, 2010: 12
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‘A construgéo do dispositivo de autoavaliagdo — recursos alocados,
referencial de avaliacdo e canais de comunicacdo disponibilizados — sera
analisada em funcéo da situagdo encontrada aquando da avaliagdo externa
da escola. Este eixo culmina com o planeamento que antecede o
desenvolvimento de processos autoavaliativos.

A concretizagdo consiste no desenvolvimento de processos
autoavaliativos em diversificadas areas da vida da escola. Este € o segundo
eixo da matriz, conducente a tomada de decisbes e a preparacdo de planos
de melhoria.

Os impactos nos servicos prestados pela escola e a consolidacdo do
proprio dispositivo de autoavaliagdo confirmam a intencionalidade e a eficacia
dos processos desenvolvidos. Entramos, pois, no terceiro eixo da Atividade,

onde se constata os efeitos da autoavaliagdo.” (IGE, 2010: 12)

O grau de desenvolvimento do dispositivo de autoavaliacdo era
analisado em funcdo dos trés eixos da matriz. A avaliacdo foi expressa na
forma de descricGes avaliativas, onde se apresentava o estado da arte de cada
escola e eram emitidos juizos avaliativos com recurso a atributos
(qualificativos).

A IGE confirma, com esta atividade, a existéncia da diversidade de
situacbes e a pluralidade de percursos, perspetivas e ritmos. Revela ter
ocorrido uma evolugcdo nem sempre sustentada e progressiva, com avancos e
recuos, mas de tendéncia predominantemente positiva. Estes dados, a
semelhanga da experiéncia de outros paises europeus, revelam “que estes
processos sdo de generalizacéo lenta, bem como pela consideracéo da historia
recente das escolas, na resposta a impulsos e exigéncias exteriores que
requereram expressivas mudancas nas alteracdes do modelo de administracao
e de gestao e nas recomposi¢des da rede escolar” (idem: 5).

Nesta atividade, constatou-se que, em 11 escolas, as equipas de
autoavaliacdo j4 existiam antes da avaliagdo externa, hd mais de um ano, ao
passo que, em 14, apenas foram criadas ap0s aquela. De referir que,
relativamente as classificagdes obtidas no dominio 5 nestes dois grupos, eram
evidentes 0os melhores resultados obtidos pelas escolas do primeiro grupo.

Os resultados apresentados no relatério (idem: 19-27) organizam-se

em trés eixos e estes em torno de questdes. O eixo 1 — Construgcdo —
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corresponde a fase mais elementar do desenvolvimento do dispositivo de
avaliacdo. Neste eixo, foi possivel recolher e analisar um ndmero significativo
de evidéncias e apreciacfes. O eixo 2 — Concretizacdo — abarca os momentos
da acdo avaliativa, isto €, a passagem da criacdo de condicbes e do
planeamento para o desenvolvimento dos processos de avaliagdo; o ndmero
de evidéncias, descritores e atributos decresceu face ao eixo anterior, refletindo
o facto de algumas escolas ainda néo terem ultrapassado a fase da construcdo
do dispositivo. O eixo 3 — Consolidacdo — surge apés o desenvolvimento dos
processos avaliativos e as consequentes tomadas de deciséo. Este eixo refere-
se as mudancas reais ocorridas quer no dispositivo de autoavaliacdo quer na
prestacao do servico educativo. O relatorio refere a notdria reducado do niumero
de evidéncias, descritores e atributos, o que é indicativo de que apenas
algumas escolas canalizam de uma forma sistemética a sua acdo para
objetivos de consolidagéo.

Nesta atividade, foi também analisado o efeito da avaliacdo externa da
IGE no desenvolvimento da autoavaliacdo da escola. Em 15 escolas, pareceu
evidente o contributo da avaliacdo externa para o desenvolvimento dos
dispositivos de autoavaliacdo, tendo-se verificado, em algumas, a alteracéo no
referencial do dispositivo da autoavaliacdo e também ao nivel da
implementacdo dos processos de autoavaliagdo apos a AEE. Em 8 escolas,
ficou explicito que ndo se registaram quaisquer alteracbes. Em 17 escolas,
foram identificados planos de melhoria decorrentes da avaliacdo externa. E
salientada a importancia do relatério da avaliacdo externa, que foi apontado,
em 11 escolas, como um motor de mudancas introduzidas na autoavaliacao ou
na prestacao do servico educativo.

No decurso das entrevistas em painel, a IGE procurou ainda registar os
contributos que, segundo as escolas, a Administragcdo Educativa e a IGE
poderiam dar para a melhoria dos dispositivos de autoavaliacdo. Foram
categorizadas recomendacoes, das quais sao destacadas:

‘e 0 Acompanhamento e apoio aos projetos de autoavaliagédo

(por parte da IGE e, sobretudo, da administracdo educativa,

designadamente das direcdes regionais de educagéo);
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* 0s Recursos horarios para os docentes desempenharem

funcdes na equipa de autoavaliacdo, através de crédito de horas e de

tempos comuns nos semanarios/horarios;

* € a promogao ou realizagao da Formacao especifica sobre

autoavaliacdo, por parte da administragao educativa e dos centros de
formacao.” (IGE, 2010: 28).

As consideracdes gerais’® apresentam-se organizadas em quatro areas

— o figurino do dispositivo de avaliagdo, os recursos de funcionamento, a

gestdo da informagdo e a natureza da informacdo avaliativa —, que sé&o

seguidamente sintetizadas.

Relativamente ao figurino do dispositivo de autoavaliacao:

a maioria das escolas evidenciava a existéncia de dispositivos
de autoavaliacdo, sendo, na generalidade, atribuido as equipas
de autoavaliagdo um papel central no desenvolvimento e na
coordenacao dos processos autoavaliativos;

foram reconhecidos polos de autoavaliagdo em certas areas das
escolas que desenvolvem processos proprios, com maior ou
menor autonomia, geralmente em articulacdo entre as respetivas
equipas, dando azo a existéncia de processos avaliativos
paralelos;

a organizacdo das equipas de autoavaliagcdo era ainda muito
dependente do voluntarismo e da disponibilidade horaria dos
seus membros, ndo sendo a experiéncia e as habilitacdes dos
elementos da equipa os critérios exclusivos de selec¢éo;

a composicado das equipas de autoavaliacdo era diversificada,
verificando-se a participacdo de diversos elementos da
comunidade escolar nas escolas que tinham equipa ha mais
tempo (em 14 escolas, as equipas de autoavaliagcéo integravam

apenas docentes);

"8 Neste relatério, a IGE apresenta também algumas reflexdes sobre cada area.
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e a participacdo da Direcdo da escola na equipa de autoavaliacéo,
e mesmo em outros polos de avaliagdo, era uma pratica
corrente, constituindo uma estratégia de articulagdo entre as

equipas e a propria Direcao da escola.

Na dimensao recursos de funcionamento, a IGE constatou que:

e a atribuicdo de crédito horario da componente ndo letiva aos
elementos docentes da equipa de autoavaliagdo € um recurso
gue a generalidade das escolas disponibiliza;

e em termos de recursos para a divulgacdo dos processos
autoavaliativos junto da comunidade escolar, ndo existem
dificuldades (as escolas dispdem de suportes informaticos que
facilitam essa comunicacé&o);

e a oferta de formacdo sobre avaliacdo organizacional, ou
especificamente sobre a autoavaliagdo de escolas, parece
reduzida, o que se traduz num constrangimento;

e poucas escolas dispdem de estruturas organizadas para aceder
com facilidade as fontes de informacao externas, o que dificulta
a obtencéao de informacé&o de contexto e de referentes ou outros
valores para comparacdo, confinando as escolas aos seus

préprios dados.

Quanto a gestéo da informacéo, é referido que:

e a0 nao cruzar os resultados dos processos autoavaliativos com
informacdo de contexto, as escolas ignoram fatores relevantes
gue influem nos resultados obtidos, ndo ficando com a real
percecdo da mais-valia do seu desempenho;

e do mesmo modo, a falta de referéncias — dados de outras
escolas, valores que constituam referentes nacionais — que as
escolas possam utilizar dificulta a concretizagcdo de uma das
funcdes da avaliacédo, que € a de comparar;

e 0 principal meio de disseminagao dos resultados dos processos

de autoavaliacdo s&o as estruturas de coordenacéo educativa e
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supervisao pedagogica, o que facilita a sua chegada aos centros
de decisdo pedagdgica e aos docentes (que constituem um
publico-alvo muito relevante);

e a avaliacdo externa teve um efeito catalisador da autoavaliacdo
junto das escolas que obtiveram classificagbes mais fracas no

dominio 5 da avaliacdo externa.

No que diz respeito a natureza da informacédo avaliativa, a IGE
constatou que:

e as areas referidas como objeto de avaliacdo por parte das
escolas sao diversificadas: as bibliotecas escolares, o0s
resultados escolares e o Plano Anual de Atividades;

e com uma frequéncia menor, foram ainda encontradas
referéncias aos diagnésticos de contexto e aos inquéritos de

satisfacao.

A contextualizacdo aqui apresentada tomou como referéncia para a
andlise das diversas alteracdes ocorridas no periodo considerado, e a niveis
distintos do sistema educativo, as dimensdes “sugeridas” pela propria
investigacdo. O trabalho de terreno decorreu em duas escolas publicas e
realizou-se num momento particularmente agitado: ao nivel do ordenamento da
rede, pela generalizacdo dos agrupamentos e pela agregacdo de
agrupamentos, que transformou as escolas em unidades de grandes
dimensdes; ao nivel da redefinicdo dos modos como a escola é administrada e
gerida, sendo referido nos discursos das diretoras das escolas que
participaram as distintas designacfes e atribuicbes que Ihes foram atribuidas;
ao nivel da introducdo de mais e novos instrumentos de avaliacdo que
incidiram quer sobre os conhecimentos dos alunos, pelo aumento de provas de
ambito nacional, quer sobre o desempenho dos docentes. Assim, foram aqui
destacados (con)textos relativos as orientagdes politicas para a atribuicdo da
prestacdo do servi¢co publico em educacgédo a escolas publicas; aos modos de
participacdo dos diversos atores convocados para a gestao e administracao
das escolas, bem como ao estabelecimento da autonomia; a avaliacdo e

autoavaliacdo das escolas, foco central da nossa investigagao.
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CAPITULO 5 — CONSTRUCOES DA AUTOAVALIACAO. AS VOZES, 0OS

TEXTOS, OS DISCURSOS EM ANALISE

O processo de construcdo de autoavaliagdo das escolas, numa fase de
projeto de investigacdo, era para nos caracterizado entre a resposta a uma
exigéncia normativa e uma etapa para a melhoria. O desenvolvimento do
trabalho, quer de pesquisa bibliografica, quer de analise atenta ao terreno (para
além daquele que circunscrevemos para esta investigacdo, o contexto
educativo portugués no momento em que decorreu), permitiu-nos pensar este
processo de um outro modo, dando lugar a uma analise mais focalizada na
construcdo de sentido(s) para a autoavaliacao.

O nosso trabalho, assumindo o objetivo compreender/explicitar
qual/quais o(s) sentido(s) que 0s seus principais protagonistas atribuem a esta
acao/funcdo, da uma importancia central a escuta dos discursos dos seus
protagonistas, numa escola secundaria e num agrupamento de escolas. Este
capitulo inicia-se com a apresentacdo dos casos — a caracterizacdo breve das
escolas e dos participantes nas entrevistas. Como foi ja explicitado no capitulo
1, a nossa opcéo por realidades distintas ndo pretendeu salientar contrastes ou
a comparacdo, antes aceder aos modos de construir a autoavaliacdo em
escolas de dimensdes diferenciadas e que se constituiam como exemplos das
tipologias existentes, nessa altura, em Portugal. De entre os diversos
elementos de cada comunidade educativa, foram definidos como protagonistas
deste processo, tendo por base as indicagdes inscritas em diversos normativos,
o Conselho Geral, o Conselho Pedagdgico, a equipa de autoavaliacdo ou
avaliacao interna e o diretor.

Neste capitulo desenvolve-se a andlise — analise de conteddo dos
textos das entrevistas semiestruturadas. Esta € uma andlise contextualizada,
pela analise documental — de documentos organizadores das escolas
participantes, e de documentos produzidos pela IGEC, no ambito da Avaliacdo
Externa das Escolas. O contexto de cada “caso”, a caracterizacdo de cada

escola participante, aqui apresentados, tém por base o proprio discurso sobre
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si e efetuam-se a partir da andlise documental do respetivo Projeto Educativo e
Plano Anual de Atividades.

Em seguida, sdo apresentadas as categorias de analise construidas a
partir dos textos das entrevistas. Os guides que elaboramos permitiam uma
organizagdo tematica: Avaliacdo de Escolas; Avaliacdo Externa das Escolas;
Autoavaliagdo; Relagdo entre Avaliacdo Externa e Autoavaliacéo;
Autoavaliacdo em articulacdo/relacdo com o trabalho educativo, com a
autonomia. O conjunto de categorias e subcategorias que apresentamos foi
sendo construido, umas, definidas a priori, possibilitaram a analise em
subcategorias; algumas revelaram-se sem expressdo nos discursos dos
participantes; outras emergiram dos discursos — a posteriori. O recurso a
analise de conteudo e a analise documental permitiu dar conta da
complexidade e da multidimensionalidade em que a autoavaliacdo se constroi.

Apresentamos, neste capitulo, uma proposta de sentido(s) para 0s
textos — os discursos produzidos pelos protagonistas da autoavaliacdo — numa
da rede de dimensdes em que a autoavaliacdo se construiu, dando relevo as
subjetividades, ambiguidades e tensfes existentes no espaco da sua
construcdo. Optdmos pela integracéo dos textos em cada categoria, de modo a
partiihar a analise que construimos, e que sustenta a interpretacdo. A
construcdo das categorias, num processo misto, é descrita ao longo da sua
apresentacdo. As categorias e as subcategorias permitiram descrever um
modo de construir a autoavaliacdo, dando também lugar a reflexdo sobre as
diversas dimensdes da escola e do sistema educativo com as quais este

processo se articula, dialoga.
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5.1. APRESENTACAO DOS “CASOS”: AS ESCOLAS E OS AUTORES DOS
DISCURSOS

5.1.1. AEScoLA A

A escola A é um agrupamento de escolas “entendido como algo mais
do que uma soma das escolas unidas por uma secretaria comum” (PE_A’®: 5).
E composto por um conjunto de escolas distintas “tanto pelo modelo e
dimensdo das suas instalagdes, como pela sua histéria” (ibidem), com
identidades que se desenharam “em contextos especificos, facto que se
refletiu, também, no processo de envolvimento dos atores educativos na
construcao” (ibidem) do agrupamento. Organiza-se em sete escolas basicas do
1.° ciclo (EB1), cinco Jardins-de Infancia (JI) e uma escola béasica do 2.° e 3.°
ciclos (EB23) (escola sede), com o total de noventa turmas; aqui trabalham 178
docentes e 63 ndo docentes.

E uma escola de contrastes ainda muito presentes, dado que resultou
da agregacdo de um agrupamento horizontal com a EB23: Ocorreu a fusédo de
“contextos” que muito separaram “as escolas e os profissionais que adquiriram
modos de estar profissionalmente diferenciados. O proprio enquadramento
normativo — com tutelas distintas em éareas especificas — dificulta ainda a
articulacdo e a gestdo das escolas dos 1.° e de 2.° e 3.° ciclos.” (ibidem). A
populacdo escolar da area de influéncia € bastante heterogénea; 16% da
populacdo escolar tem origem no grupo de familias em que o pai e/ou mae
concluiram o 12.° ano, e 8% possuem grau académico superior; a maioria das
criancas € oriunda de familias que possuem menos que o 9.° ano de
escolaridade (25% com o0 6.° ano e 24% com o0 4.° ano de escolaridade);
verifica-se também a existéncia de um grande numero de alunos carenciados
(1.° CEB — 22% a 55%; 2.° CEB — 32%; 3.° CEB — 26%). A escola considera
que a “baixa expectativa face a escola e o insuficiente envolvimento de alguns
pais, por razdes culturais ou profissionais, sdo ainda responsaveis pelos graus

de insucesso” (idem: 11).

¥ A caracterizagdo da escola A tem por base o Projeto Educativo do Agrupamento 2007/2010,
gue a escola nos disponibilizou.
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A escola A tem vindo a realizar uma evolugao positiva, “verificando-se
um decréscimo progressivo na taxa de abandono em todos os anos de
escolaridade” (idem: 14). Relativamente a taxa de insucesso, “verifica-se uma
melhoria global por referéncia ao ano letivo de 2004/05 — acompanhando a

tendéncia dos resultados nacionais” (ibidem).

5.1.2. AESCOLAB

A Escola B, anteriormente vocacionada para o Ensino Secundario, foi
alargando o leque de ofertas aos alunos, que puderam passar a frequentar o
3.° ciclo do Ensino Bésico, o ensino noturno, Cursos de Educacao e Formacao,
Cursos Profissionais, Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos e Novas
Oportunidades. Define-se, no seu Projeto Educativo®, como “Escola que in ea
vivimus et sumus (nela vivemos e somos)”, propondo-se ser “‘cada vez mais
critica e criativa onde todos se vao sentir realizados porque participantes”
(PE_B: 5-6). No ano letivo em que decorreu 0o nosso estudo, a escola
caracterizava-se®’ pela existéncia de 13 turmas do Ensino Bésico, 49 do
Ensino Secundario, 7 turmas do ensino noturno, e 149 adultos em formacao no
Centro Novas Oportunidades; nela trabalhavam 186 professores e 45 néo

docentes.

5.2. OS AUTORES: ATORES CHAMADOS A CONSTRUIR OS DISCURSOS

A “escolha” dos autores da autoavaliagdo, os entrevistados em cada
escola, teve por base, fundamentalmente, a base legal — define os 6rgaos da
escola que participam na autoavaliacdo e como esta se deve concretizar e o
nosso conhecimento do terreno. Foram convidados a participar neste trabalho:
o(a) diretor(a); a equipa de autoavaliacado/avaliacdo interna; os elementos do
Conselho Pedagdgico; os elementos do Conselho Geral.

Foram realizadas onze entrevistas, duas individuais e as restantes em
grupo, num total de cinco horas e trés minutos de gravacdo. Participaram

quarenta e trés pessoas com fungdes distintas, na sua maioria docentes (trinta

% Documento “Projeto Educativo 2006”, que a escola nos disponibilizou.
8 Dados presentes no Plano Anual de Atividades 2009/2010
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e trés), dois diretores; dois nao docentes; dois encarregados de educacao, dois
alunos, um representante da Junta de Freguesia, um médico. A caracterizagdo
global dos grupos participantes apresenta-se nos quadros 19 e 20. As
entrevistas foram realizadas entre os meses de fevereiro e marco de 2010,
apos a submissdo dos respetivos guides no Sistema de Monotorizacdo de
Inquéritos em Meio Escolar e a aprovacdo pela entdo Direcdo-Geral de

Inovacao e Desenvolvimento Curricular.
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PROTAGONISTAS DA
AUTOAVALIAGAO

Conselho Geral

A_CG

Conselho
Pedagdgico
(Comisséo
permanente)
A_CP

Diretor(a)
A D
Grupo de
autoavaliacao
[Grupo 1]
A_GA1l
Grupo de
autoavaliacdo
[Grupo 2]
A_GA2

Grupo de
autoavaliacao
[Grupo 3]
A _GA3

IDENTIFICAGAO DOS
INTERVENIENTES NA
ENTREVISTA

3 Docentes
1 Rep. Associacao de
Pais

1 Rep. do pessoal ndo

docente
1 Rep. Junta de
Freguesia

5 Docentes
1 Rep. Associacéo de
Pais

Diretor(a)

4 Docentes

4 Docentes

6 Docentes

BREVE CARACTERIZAGAO

E1l: Educadora — pertence ao Conselho Geral pela primeira vez
E2: Presidente do Conselho Geral — docente na escola ha muitos anos; foi ja presidente do
Conselho Pedagogico e fez parte do Conselho Geral Transitorio

E3: Secretaria do Executivo da Junta de Freguesia - pertence ao Conselho Geral pela
primeira vez

E4: Representante da Associacdo de Pais da Escola EB2,3 — fez parte da Assembleia de
Escola e do Conselho Geral Transitorio

E5: Representante do pessoal ndo docente — fez parte da Assembleia de Escola e do

Conselho Geral Transitério

E6: Docente do 3.° CEB — h& muitos anos na escola

E1: Docente do 1.° CEB — h& 6 anos na escola

E2: Coordenador dos Diretores de Turma do 2.° CEB — ha 19 anos na escola

E3: Coordenador do Departamento de Linguas — ha mais de 10 anos na escola

E4: Professor Bibliotecario — ha 1 ano escola

E5: Representante da Associagéo de Pais da Escola EB2,3

E6: Docente — ha alguns anos na escola

D: Docente com 28 anos de servi¢co, ha 21 na escola; foi vice-presidente do Conselho

Executivo (3 anos) e presidente do Conselho Executivo (2 anos); exerce o cargo ha 1 ano
Docente ha 5 anos na escola

Docente com 23 anos de servi¢o, ha 10 na escola

Docente ha mais de 20 anos na escola;

Docente com 35 anos de servi¢co, ha 27 na escola

Docente com 12 anos de servi¢o, esta pela primeira vez na escola
Docente com 13 anos de servi¢co, ha 7 anos na escola

Docente com 14 anos de servi¢co, ha 4 anos na escola

Docente com 7 anos de servi¢o, ha 7 anos na escola

Docente com 25 anos de servigo, ha mais de 10 anos na escola
Docente com 13 anos de servi¢o, hd 11 anos na escola

Docente com 18 anos de servi¢o, ha 9 anos na escola

Docente com 15 anos de servi¢o, hd 11 anos na escola

Docente com mais de 30 anos de servico, ha 30 anos na escola

: (sem dados)

SIS IR IS IRIE RIS IBIE SIS IE

Quadro 19 — Caracterizacao dos Grupos participantes no estudo da ESCOLA A
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PROTAGONISTAS DA
AUTOAVALIAGAO

Conselho Geral
B CG

Conselho
Pedagdgico
[Grupo 1]
B_CP1

Conselho
Pedagdgico
[Grupo 2]
B_CP2

Diretor(a)
B_D

Grupo de
autoavaliacao
B_GA

IDENTIFICACAO DOS
INTERVENIENTES NA
ENTREVISTA

1 Docente
1 Rep. dos Alunos
1 Assistente Técnico
1 Médica

3 Docentes

2 Docentes
1 Rep. dos Alunos

Diretor(a)

4 Docentes

BREVE CARACTERIZAGAO

E1: Médica de saude publica, conhece a escola e trabalha com ela h& cerca de 10 anos

E2: Docente — fez parte da Assembleia de Escola e do Conselho Geral Transitério

E3: Representante dos alunos do Ensino Noturno, assistente operacional na escola ha 27
anos, fez parte do Conselho Geral Transitério

E4: Assistente técnico — fez parte da Assembleia de Escola e do Conselho Geral Transitorio

E1: Docente Coordenador do Centro Novas Oportunidades, com 28 anos de servico, ha 21 na
escola — fez parte de outros conselhos pedagdgicos, neste esta desde o inicio do ano
letivo

E2: Docente Coordenador dos Diretores de Turma do 3.° CEB, com 29 anos de servico, ha 22
na escola — fez parte de outros conselhos pedagdgicos, neste esta desde o inicio do ano
letivo

E3: Docente Coordenador dos Diretores de Turma do Ensino Secundario, com 31 anos de
servigo, na escola desde que foi inaugurada — fez parte de outros conselhos pedagdgicos,
neste esta desde o inicio do ano letivo

E1: Representante dos alunos, aluno do 12.° ano, pela primeira vez no Conselho Pedagdgico

E2: Docente Coordenador do Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais, pela
primeira vez no Conselho Pedagdgico

E3: Docente Coordenador do Departamento de Expressoes, pela primeira vez no Conselho
Pedagégico

D:Docente com cerca de 30 anos de servigo, na escola ha 17 anos, dos quais os Ultimos 13
em Orgdo de Gestéo, fez sempre parte do Conselho Pedagégico

E1: Docente com 29 anos de servi¢o, na escola ha 20 anos; fez parte do Conselho
Pedagégico, atual coordenadora da equipa de avaliacdo CAF.

E2: Docente com 26 anos de servico, ha escola hi 18 anos

E3: Docente com 25 anos de servico, ha escola hi 17 anos

E4: Docente com 20 anos de servico, na escola hi 15 anos

Quadro 20 — Caracterizacdo dos Grupos participantes no estudo da ESCOLA B
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5.3. A AUTOAVALIACAO CONSTRUIDA PELOS AUTORES NAS ESCOLAS:. AS
CATEGORIAS DA ANALISE

As categorias foram sendo construidas, tendo por fundamento a Analise
de Conteudo (explicitada no capitulo 1), num processo de (re)elaboracdo
continua, que colocou em dialogo os eixos de analise identificados no inicio do
nosso trabalho com os textos das entrevistas e permitiu ir estabilizando os
elementos estruturantes dos significados das unidades de sentido. Uma leitura
cada vez mais “proxima” dos textos das entrevistas decorreu num processo de
interacdo com a teoria e com a analise documental. A constru¢do de um sistema
de categorias operou-se num processo misto, as categorias a priori surgiram
aquando da interacdo entre o problema de investigacdo e o quadro tedrico e
constituiram as tematicas que serviram de organizadoras para a construcdo dos
guibes de entrevista e se mantiveram aquando da analise; outras surgiram por
inducdo no proprio trabalho da analise, emergindo da andlise dos textos
produzidos pelos autores/atores em cada escola.

Eram decorrentes do guido construido:

. Concecao de avaliacao

. Razbes para a Avaliagao Externa

. Razdes/Motivacdes para a Autoavaliacao

. Caracterizacdo do(s) processo(s) de avaliacéo

. Funcdes da avaliacéo

. Efeitos/consequéncias/impacto da(s) avaliagao(des)

. Constrangimentos/dificuldades no processo de avaliar

. Relacéo entre avaliacdo externa e autoavaliacao

Outras surgiram a posteriori, resultado do préprio procedimento de
analise.
o Concecao de escola e de Sistema Educativo
o Lugar da autoavaliacéo na escola (articulagdo com outros processos
e 0rgaos)

o Concecao de autonomia
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As categorias sdo apresentadas seguindo uma logica que permite a
articulacdo que construimos e que se encontra organizada no ultimo capitulo -
alguns contributos de uma interpretacdo. A autoavaliacdo construida nos
discursos dos participantes no nosso estudo articula diversas dimensdes —
categorias de analise (figura 9).

Os textos de cada categoria resultam de uma analise cuidada a todo(s)
o(s) texto(s) produzido(s); a partir dos segmentos selecionados, foram
evidenciadas as ideias/os sentidos principais neles contidas(os), que se

constituiram em subcategorias.

Origem do Carteristicas do
Modos de dlspos_ltl\.ro de processo
intervencdo de avaliagdo

Etapas do
outros

intervenientes

percurso

na definicdo da Constrangimentos

equipa de
autoavaliacdo

Consequéncias/
MotivacBes/ N Participacdo de
Autoavaliagao agentes externos

Figura 9 — Dimens&es que contribuem para a construcéo da autoavaliacdo: categorias de
analise

Logicas presentes [

5.3.1. MOTIVACOES/RAZOES

Esta categoria, presente nas nossas preocupacdes de partida, surge a
partir da questdo que formuldmos diretamente nas entrevistas. Entre as razfes
apontadas (subcategorias) para encetar o processo de autoavaliacdo estdo
presentes imposicfes dos normativos, influéncias externas, geralmente da

tutela, através de iniciativas que se dirigem a avaliacdo; motivacdes intrinsecas

para conhecer melhor a escola e (re)agir de forma informada; a continuidade de

um processo que vai nao se repete, vai evoluindo.
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MOTIVACOES/RAZOES
(Exemplos)

Imposicéo legal | E a autoavaliagdo... primeiro tinhamos a consciéncia a autoavaliagdo faz
parte da legislacdo e era obrigatéria. E que tinhamos de respeitar.
[A_GA1;E2;2]

No fundo, é que os normativos nos mandam é refletir sobre a avaliacdo. Noés
fazemos exatamente isso. Ha colegas de outras escolas que eu ndo as sinto
preocupadas nem que fagam este tipo de reflexdo sistematica. [B_CP1: E3;6]

Estimulo externo | Depois entramos no PEPT, que era um modelo ja organizado e ja dirigido
pela propria tutela. [B_D: 5]

As pessoas ndo sabiam que estavam a fazer autoavaliagdo... sabiam que
estavam, de alguma forma, a mostrar as evidéncias para depois, quando
viessem ca& novamente, ndo dizerem: Onde estdo as provas do que vocés
estdo a dizer? [A_D;7]

Motivagéo ... nés devemos autoavaliarmo-nos para nos corrigirmos, pois estamos mais
intrinseca fracos. [A_CG;EB6;6]

comegou a haver uma preocupacdo de nés, direcdo, de alguns
coordenadores de departamento... de falarem na necessidade... e talvez
alguns professores... Se calhar vinham de escolas que ja estavam
habituadas a fazer autoavaliagdo, de se questionarem por que razado nao
faziamos uma coisa mais concreta. E foi a partir dai que se comecou a...
[A_D;8]
E depois porque queriamos realmente construir o processo, como diz 0 X, no
sentido de nos conhecermos melhor, aqui dentro, e sabermos o que
haviamos de fazer... [A_GA1;E2;2]
Comecou antes do PEPT, portanto, ja liamos os resultados, liamos graficos,
faziamos muitos graficos. [B_D: 5]

Continuidade Nés temos o APM, antes era o CAF, que j& existe ha muitos anos aqui na
escola. Por isso, a escola ja tem um sistema de avaliagéo j& h& alguns anos.
[B_CP2: E2;3]

5.3.2. LOGICAS PRESENTES NA CONSTITUICAO DA EQUIPA DE

AUTOAVALIACAO

A nossa indagacdo quanto ao modo como se constituiu a equipa de
autoavaliacdo permitiu-nos compreender que a esta decisdo estdo subjacentes
l6gicas distintas, que organizamos em subcategorias. Numa légica com um
fundamento técnico, a selecdo dos elementos da equipa baseia-se nas
indicagdes fornecidas com os “modelos” de avaliagcdo selecionados; a

preocupacdo com a representatividade de todos os niveis e ciclos de ensino

é
também referenciada como uma orientagdo para a constituicdo da equipa; o

interesse, a_motivacdo para trabalhar em avaliacdo e o “perfil” sdo também

apresentadas como condi¢des para integrar a equipa de autoavaliacdo. A decisdo
de integracédo de elementos da Direcédo na equipa de autoavaliacdo apresenta-se

192




como um campo

tensional, esta tensdo sustenta-se na confrontagcdo

orientacdo/isencao relativa ao modo como o trabalho de avaliar se desenvolve.

LOGICAS PRESENTES NA CONSTITUICAO DA EQUIPA

(Exemplos)

Técnica (adequacéo ao
modelo)

Construi a equipa de acordo com os principios do CAF que
deveriam ser pessoas reconhecidas na propria escola e que nao
estivessem muito préximas do Conselho Executivo, para que os
resultados a que chegassem pudessem ser aceites sem
desconfianca pela prépria comunidade. Portanto, fui procurar
pessoas consensuais para a escola. [B_D: 6]

(...) nomeadamente no PAVE, que foi quando os pais entraram e se
criou aquele perfil, [A_GAL1;E2;4]

Representatividade

Comecamos a falar e achamos que devia haver alguém de cada
ciclo. Inicialmente, achAmos que devia haver sempre alguém de
cada ciclo. Isso foi uma preocupacéo. [A_D;8]

E, se verificar, na equipa tem pessoas de todos os niveis e que
essas pessoas depois, no fundo, véao transmitir sempre,
[A_CG;E1;4]

Interesse individual/perfil
pessoal

Sim, quem estava mais preocupado com a situacdo. Convidamos 0s
gue estavam interessados... [A_D;8]

A ideia foi passando... e depois foi quem achava que tinha alguma
coisa a dar e que pudesse disponibilizar e que também estivesse
interessado. [A_D;8]

Por causa da partilha, por causa da reflexédo, por causa do dialogo...
[A_GA1;ES3;2]

A experiéncia aqui ndo contou. Porque ninguém tinha mais nem
menos experiéncia. [A_GAL;E3;1]

Foi um grupo aleat6rio, pelo perfil da propria pessoa e comecaram a
trabalhar até hoje, portanto, ja trabalham ha meia dizia de anos em
conjunto e vao desbravando terreno, vao evoluindo. [B_D: 6]

Orientacdo/lsencéo

Achamos que tinha de estar alguém da direcdo, por isso foi a...
Portanto... Acho que eu ndo devia la estar, porque de alguma forma
pode haver sempre... [A_D;8]

O grupo da autoavaliacdo tem que estar ligado connosco no sentido
de nos dizer o que é que se vai passando, para nés podermos
melhorar, ndo é? Mas ndo tem que trabalhar... sob as nossas
orientacbes. Se ndo j4 ndo é uma autoavaliagdo! E uma
autoavaliacdo assistida! (risos) J& ndo é uma autoavaliacédo, ndo é?!
Como a gente quer que seja. Ndo pode haver aqui, qualquer tipo
de... como é que vou dizer? [A_GAL;E3;1]
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5.3.3. MODELO E MODO DE AVALIACAO — POSICIONAMENTO DOS AUTORES E

MODOS DE INTERVENGAO DOS ATORES

O modo como o modelo/dispositivo de avaliacdo selecionado é
operacionalizado em cada escola pela equipa de autoavaliacdo permitiu-nos
compreender a existéncia de distintos modos de posicionamento, que originaram
as subcategorias.

Como seria de esperar, perante modelos estruturados (como a CAF), a
equipa de autoavaliacdo organiza o processo aplicando as orientacdes prescritas,
bem como os instrumentos de recolha de dados uniformizados - o0s
“aplicadores”. Ao longo de um percurso de autoavaliagdo, foi possivel perceber
gue a escola se vai apoderando das técnicas, dos instrumentos e, em dado
momento da sua historia, se permite adequar o modelo/dispositivo “de acordo
com as nossas necessidades”. [B_GA:E2:3]. Este modo de se relacionar com o
modelo/dispositivo é caracterizado por uma compreensao aprofundada do ato de
avaliar, num movimento oscilatério de proximidade e de afastamento a um
referencial pré-existente, na procura de uma construcdo autbnoma: “o modelo
revelou-se muito rigido, afastdmo-nos do CAF. Quando nos afastamos do CAF,
compreendemos que, ou voltavamos ao principio do processo porque tinhamos
que construir todo um referencial” [B_D: 6]; “Agora reaproximamo-nos do modelo,
mas, como eu costumo dizer, nés trabalhamos com um hibrido”. [B_D: 6]

Esta transformacdo no modo como a escola se posiciona face ao
modelo/dispositivo que havia operacionalizado, nomeadamente no que se refere a
aplicacdo da CAF, parece ter um fundamento nos documentos/instrumentos:
“(implementagdo CAF) N&o, olha para a nossa cara! Foi horrivel! Primeiro tivemos
que ver aqueles cadernos todos que vinham, aquilo foi uma literatura para férias
que eu te vou dizer uma coisa... Depois aqueles questionarios eram intragaveis,
hiper-ultra-repetitivos. Quando n0s comecavamos a ver questionario a
questionario encontramos montes, séries de perguntas...” [B_GA:E1:3].
Salientamos que, no momento em que a escola operacionalizava a CAF, nao
existiam ainda as adequacdes a que nos referimos no capitulo dois.

A perspetiva da autoria, de construcdo de um dispositivo que permita
desenvolver a autoavaliagdo “imprimindo logo a noc¢do de que era preciso, apos

ter conhecimento dos resultados, fazer qualquer coisa” [B_D: 5] é enunciada
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como o proprio fundamento da autoavaliacdo: “(ir construindo) Se nao fosse

assim, ndo era autoavaliacdo! Era avaliacdo externa, estavamos a fazer o papel

dos avaliadores externos. E nunca foi esse o objetivo.” [A_GA1,E3;5]

RELACAO DOS AUTORES COM O “MODELO” DE AVALIAGAO

(Exemplos)

Aplicador

Quando nés comecamos a implementar este modelo de gestdo de
CAF. [B_D: 3]

Depois entramos no PEPT, que era um modelo ja organizado e ja
dirigido pela propria tutela. [B_D: 5]

(2007) Porque tu trabalhavas com a X, trabalharam no PEPT, tudo
direitinho, até se formar a equipa, até se formar o CAF. [B_GA: E1:1]
Depois de 98, foi 0 CAF. [B_GA: E4:1]

Porque o PEPT estava diretamente dirigido para basicos e a escola
comecgou a ter alguma visibilidade do secundério e aquilo como estava
dirigido ao basico e ndés também queriamos tratar basico e
secundario, abandondmos o projeto PEPT e chamamos-lhe CAF.
[B_GA: E2:1]

Na altura em que ocorriam, estavam no mercado as formagfes no
INA, portanto, o Ministério da Educacéo disponibilizou aos conselhos
executivos as formagbes do INA. Foi nessa formacdo que eu tomei
conhecimento do modelo CAF (...) Trouxe o modelo do CAF para a
escola, as colegas estudaram-no, fizeram alguma formacgéo [B_D: 5]
(94 PEPT) Questionarios que vinham ja preparados, prontos para
serem implementados. Portanto, eram absolutamente rigidos, tinham
que ser com aquelas questbes e serem tratados. Mas eram muito
rigidos, porgue uma pessoa ndo podia alterar nada. E o objetivo era,
de facto, melhorar a qualidade do sucesso, evitar o abandono escolar,
medimos muitas vezes o grau de satisfacdo dos professores, o clima
emocional da escola, a estabilidade do corpo docente. Portanto,
fizemos estudos nesse sentido. [B_GA: E2:1]

(...) depois a Comissdo Executiva é que fez o CAF. [B_GA: E2:2]

Adequador/Adaptador

A equipa chamava-se a equipa CAF, muddmos-lhe o nome para
ganharmos autonomia em relacéo ao modelo. Para néo ficarmos t&o
presos. [B_D: 10]

O PEPT, em determinada altura, excluiu as escolas secundarias,
porque o préprio modelo se destinava a monitorizar as escolas de 3.°
ciclo e suponho que foi essa orfandade que nos fez crescer, porque,
quando nos retiraram o PEPT, as outras escolas a nossa volta
continuaram e nos sentimos que nos tinham posto fora do projeto,
entdo tivemos que avancar para um observatério de qualidade interno.
E foi ai que comegamos a crescer, quando tivemos que percorrer o
caminho sozinhos.

J& tivemos varias fases. Ja estivemos muito junto do CAF, tentando
perceber e acompanhar o modelo, o modelo revelou-se muito rigido,
afastamo-nos do CAF. Quando nos afastamos do CAF,
compreendemos que, ou voltavamos ao principio do processo porque
tinhamos que construir todo um referencial, tinhamos que procurar...
E iamos ter imensas perdas, inclusivamente de tempo. Portanto,
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RELACAO DOS AUTORES COM O “MODELO” DE AVALIAGAO

(Exemplos)

depois fizemos uma outra tentativa: o que fez a equipa foi agarrar nos
nove critérios do CAF e adapta-los a nés, fundindo, criando e
recriando. Também concluimos que ficava um bocado baralhado,
porque quem fez o modelo tinha ali de facto... Ha4 uma coeréncia do
préprio modelo. Agora reaproximamo-nos do modelo, mas, como eu
costumo dizer, nés trabalhamos com um hibrido, portanto, um modelo
feito pela prépria escola, tendo por base o modelo CAF, a
estruturagéo do CAF [B_D: 6].

Mas nés agora ainda acrescentamos mais coisas, mas essa parte
continuou sempre. [B_GA:E1:2]

Orientamo-nos de acordo com as nossas necessidades. Na altura era
de acordo com o implementado, mas se formos ver os relatérios de
96, 95... Ah, ainda falta outro, de PEPT passou a ser observatorio de
qualidade de escola. [B_GA:E2:3]

(modelo CAF) Nunca sentimos como... Porque nés, além do que esta
no referencial, la nos critérios, fomos mexer noutras zonas,
...[B_GA:E1:4]

E, portanto, estas entrevistas que sairam de um livrito ai qualquer,
néo sei se foi da XX... Nés fomos roubar isto h4 muitos anos ja nao
sei aonde, a algum lado. Nés entendemos que ja ndo estava bem
assim e que, portanto, vamos baralhar tudo e vamos perguntar aos
professores e aos coordenadores e a dire¢cdo e aos pais e aos alunos
0 que é que acham acerca daquelas competéncias X dos diretores de
turma e assim sucessivamente. Portanto, vamos trocar...
[B_GA:E1:15]

Autor

Bem, nés fomos construindo a ideia do que era isto da autoavaliagao.
[A_GA1;E2;2]

Quando os inquéritos e aquilo que se foi analisando, porque nao
foram s6 inquéritos, nds iamos fazendo a nossa reflexo... E as
propostas para discussdo, mesmo ao nivel do Pedagdégico, sairam
daqui (...) nomeadamente no PAVE, que foi quando os pais entraram
e se criou aquele perfil, [A_GAL;E2;4]

Tinhamos uma professora, que esta aposentada, a X, de Geografia,
que era uma pessoa excecional, que viveu antes do tempo dela. Tinha
uma perspetiva diferente de organizacdo, da melhoria das
aprendizagens dos alunos, dos instrumentos que deveriam ser
utilizados, quase que intuitivamente, porque ndo era uma pessoa que
& muitas teorias, ela estava a frente do tempo dela e, portanto,
acabou por arrastar a escola para o observatério de qualidade,
imprimindo logo a no¢é@o de que era preciso, apds ter conhecimento
dos resultados, fazer qualquer coisa. [B_D: 5]

(ir construindo) Se ndo fosse assim, ndo era autoavaliagdo! Era
avaliagdo externa, estdvamos a fazer o papel dos avaliadores
externos. E nunca foi esse o objetivo. [A_GA1;E3;5]

A equipa chamava-se a equipa CAF, mudamos-lhe o nome para
ganharmos autonomia em relacéo ao modelo. Para néo ficarmos t&o
presos. Portanto, € uma equipa para a melhoria. Ora, esta equipa tem
muito trabalho, séo cinco pessoas [B_D: 10]

Pronto, mas de qualquer maneira ndo descuidamos e estamos
abertas a propostas e a novas ideias para melhorar. [B_GA:E1:15]
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O modelo/dispositivo de avaliagdo e o modo como a escola o
operacionaliza e desenvolve modela o modo de intervengéo de outros atores
(para além dos elementos da equipa de autoavaliagdo) no processo de
autoavaliacdo da escola.

A andlise dos discursos produzidos por alguns dos participantes nas
entrevistas permitiu estabelecer a subcategoria dos ausentes. Considerando que,
para a escolha dos entrevistados, tivemos em conta a indicacdo normativa dos
intervenientes no processo de autoavaliacdo da escola, é relevante, para a
compreensao deste processo, que alguns destes se digam ausentes: “Noés, tudo
bem, que vamos ganhando alguma maturidade, mas podemos nao ter maturidade
suficiente para adquirirmos um papel mais importante no funcionamento da nossa
escola.” [B_CP2: E174]; E aquilo que eu vejo, porque nés ndo fomos muito, ndo
nos pedem muito que intervenhamos em relagdo a estas coisas. (...) Nao somos
tidos nem achados. [A_CP;E5;8]. E mesmo outros os considerem como tal: “Os
alunos, nédo sei se eles tém conhecimento sequer.” [B_GA: E1:6], “Os alunos se
calhar ndo.” [B_GA: E3:6] “E, estdo um bocadinho fora do contexto.” [B_GA:
E2:6].

A subcategoria respondente diz respeito ao modo como os elementos da

escola e da comunidade se relacionam com o processo de autoavaliacao,
essencialmente numa atitude de resposta ao que |Ihes é perguntado, preenchendo

inquéritos de natureza e objetivos diversos.

MODOS DE INTERVENGAO DE OUTROS ATORES
(Exemplos)

Ausente Ha uma equipa que faz esse trabalho. [B_CP1: E3;6]

(alunos) Por um lado sim, por outro lado, ndo. Era bom que os alunos
se tivessem um papel mais importante na escola, porque poderia
aumentar o interesse (...)para muitos é s6 uma obrigagéo vir para a
escola, poderia aumentar o interesse. Por outro, ndo. Porque poderia
levar a um confronto de ideias e ndo chegar a um consenso. NGs tudo
bem, gue vamos ganhando alguma maturidade, mas podemos néo ter
maturidade suficiente para adquirirmos um papel mais importante no
funcionamento da nossa escola. [B_CP2: E174]

Os alunos, néo sei se eles tém conhecimento sequer. [B_GA: E1:6]
Os alunos se calhar ndo. [B_GA: E3:6] E, estdo um bocadinho fora do
contexto. [B_GA: E2:6)

(pais) O que posso dizer em relagédo aos pais € que, ainda ha, acho...
aquilo que me da, se calhar até é polémico o que vou dizer... Penso
que ainda ha aquele pensamento no meio de muita gente, que o0s pais
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MODOS DE INTERVENGCAO DE OUTROS ATORES

(Exemplos)

neste processo sao quase um aparte que incomoda mais do que
devia estar presente. E uma coisa da escola, e os pais, se calhar, vém
atrapalhar aquilo que é da escola. Que é a avaliacédo da escola, como
¢ que funciona isto como é que funciona aquilo. E aquilo que eu vejo,
porque nés ndo fomos muito, ndo nos pedem muito que
intervenhamos em relagédo a estas coisas. (...) Nao somos tidos nem
achados. Em relacdo a estas coisas. [A_CP;E5;8]

Eu, pronto, até me custa falar nisso, mas eu tive uma atitude
completamente diferente. Ndo vieram inquéritos para mim, ndo é, eu
sou da educacgdo especial e a educacdo especial foi esquecida...
[A_GAS3;E1;10]

Respondente

(outros membros da comunidade) N&o, também ja fizemos
questionarios sobre a satisfacdo com os servicos... E eles
preencheram bem. [B_GA: E1:6) Sim, também, também. [B_GA: E2:6]
Fizemos com alunos e fizemos com encarregados de educacgdo até.
[B_GA: E1:6]

Foi a partir do elaborar dos inquéritos, e depois do responder aos
inquéritos, que as pessoas acordaram para a autoavaliagdo
[A_GA1;E4;1]

(...) tudo nos passava ao lado, eu acho. E quando vinham aqueles
inquéritos, eu falo por mim... [A_GA3;E3;5]... Outro inquérito? Por
amor de Deus... [A_GAS3;E3;6]

(...) estava a ouvir a X quando ela estava a dizer que chegavam os
inquéritos e ela dizia "Oh, mais um!". [A_GAS3;E1;10]

Somos, quando ha aqueles inquéritos, que a gente nem nota. Que
nos dao inquéritos para fazer. As pessoas ndo notam mas é para a
equipa de avaliacdo. Porque as vezes nos chegam os dados. Nunca
preencheram? Eu sei que o ano passado os funcionarios tinham... (...)
Mas pronto, mas ja tem havido. [B_CG;E2;4]

(participacdo alunos) Nas atividades da escola, sim. Agora nos
processos de avaliacdo... Por isso, acho que os alunos ndo estédo
muito envolvidos nessa area, podem ter uma ideia de que ha uma
avaliagdo, mas nao sabem ao certo em que é que ela consiste e para
gue serve. Inquéritos de satisfagcdo, pelo que eu sei, ndo, pelo menos
eu nunca fui. Eu ndo tenho conhecimento de que esses processos
existem e soube que houve uma avaliacdo por parte de uns
inspetores, que falaram numa das reunibes. Mas parece que foi
apenas para o 3.° ciclo, mas para o Secundéario ndo sei se ja houve
alguma. Nao tenho conhecimento muito aprofundado dessa matéria.
Mas, de resto, acho que ndo estdo assim muito envolvidos, como ja
disse, nem tém tanto conhecimento, por isso ndo devem participar
nesse tipo de avaliacdo. [B_CP2: E1;2-3]

Eu nao sei, as vezes... Ja tivemos, ja nos pediram para encontrar
pontos fortes e fracos da escola. Ja fizemos isso em grupo. Isso ja foi
feito. [B_CP2: E2;4]

A participacéo € um conceito complexo. [A_CP;E1;6]

Isso € sempre um bocadinho o trabalho dos outros. Os que estéo...
[A_CP;E2;6]
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5.3.4. FUNCOEsS

Da analise dos textos (dos discursos produzidos por diversos

intervenientes no processo de autoavaliacdo), resultaram subcategorias da

categoria Os intervenientes no processo de autoavaliacdo na(s) escola(s)

reconhecem e atribuem-lhe esta diversidade de fungcbes que a situam num

espetro amplo, de refletir, desocultar/revelar, sistematizar o eu — a escola —, e

operacionalizar a autorregulacao, e de motivar para a acdo de melhorar.

Esta atribuicdo de funcdes tdo diversas permite elaborar uma concecéao

de autoavaliacdo que se estabelece para além da avaliacdo, do conhecimento

sobre si, e se dirige para uma a¢ao de melhoria. Nesta conce¢do aqui construida,

a autoavaliacdo tem também a funcao de “motor” — motivacdo — para a acao.

FUNCOES (Exemplos)

Reflexdo

E uma maneira de nos refletirmos sobre o nosso trabalho. [B_CP2: E2;1]
Introspecéo, exatamente. E a palavra certa. Daquilo que n&o vai tdo bem e
preparar, se calhar, as coisas de uma maneira para que elas corram
melhor e comecem a funcionar melhor, ou aqui ou acola. [A_CP;E5;8]
Avaliar é refletir sobre aquilo que fizemos... [A_GA3;E5;11]

...6 uma reflexdo, é uma reflexdo. [A_GA3;E3;11] E... até no final do dia a
gente reflete sobre o que fez... [A_GAS3;E5;11]

Mas mesmo nds, dentro de cada departamento, estamos sempre a refletir.
E a reflexdo sobre a acéo, [B_CP1: E1;6]

Uma reflexdo sobre o que correu bem, o que correu mal, o que pode ser
alterado. E isso que se pretende fazer. Inclusivamente sobre os critérios
gue sairam no inicio do ano. [B_CP2: E3;7]

Um momento que obriga a discussdo. Isso € que é importante.
[A_CP;E2;7]

E uma maneira de nés refletrmos sobre o nosso trabalho. Fizeram o
levantamento dos pontos fortes, dos pontos fracos e, nesse sentido,
melhorar o que esta mal. [B_CP2: E2;1]

Revelacao/
desocultacéo

A avaliacdo de uma dimensé&o ndo é mais do que tirar as coisas para ver 0
que esta por tras. (...) Nao pelos resultados, mas o que eles representam e
0 que esté por tras. (...) E preciso ver o que esté por tras. [A_GA1;E2;5]
Pode desmascarar muitas das coisas, agora melhorar... [A_GA2;E4;2]
Exato, ndo era tdo visivel. [A_GA3;E2;5]

N&o se chegava la. Falava-se, se calhar falava-se, mas néo se chegava la
assim de uma forma mais concreta. [A_GA2;E4;10]

Ha aquelas que ndo tém que ser mexidas e que ja sdo como sdo e ha as
outras que precisam um bocadinho de ser estimuladas, abanaditas, e acho
que essas que sdo abanadinhas... Se se ja chegou a sala de aula...
[B_GA: E1.7]

Ha dimensdes na autoavaliagdo que nem sequer, se calhar, as pessoas se
apercebem de que existem e se mexem nelas e nem tém consciéncia
plena. ... evidente que ai ele esta para todos os efeitos esta a avaliar e a
tomar consciéncia. [A_GA1;E3;10]

199




FUNCOES (Exemplos)

E depois as coisas que se fazem e que ndo se mostram... NOs ja fazemos
isso ha tanto tempo... [A_GA3,E5;7]

"Olha, ja fago isso ha tanto tempo!”, “Ai é?". Quer dizer... Exato, tornou-se
mais visivel, eu acho, eu acho que é isso. [A_GA3;E2;7]

Sistematizacao

Até as vezes pode ser inconscientemente ou pode nédo ser de uma forma,
sei la, muito organizada, ou sistematizada... mas ha uma vontade
[A_CP;ES;6]

"Olha, ja fago isso ha tanto tempo!”, “Ai é?". Quer dizer... Exato, tornou-se
mais visivel, eu acho, eu acho que € isso. [A_GA3;E2;7]

Comecou a haver uma certa preocupacao. N&o era ja propriamente com o
carater de autoavaliacdo. Mas as pessoas perceberam que, apesar de
haver trabalho feito, ndo havia dados escritos, ndo havia provas, nao havia
evidéncias...Comecaram a preocupar-se em evidenciarem as coisas que
iam fazendo. Passarem a papel... ou fazerem qualquer coisa que
demonstrasse o que iam fazendo. [A_D;7]

Eu acho que, se calhar, ha um outro objetivo que, pelo menos para mim,
era importante, que é uniformizar, de certa forma, determinado tipo de
processos. [B_GA: E4:5] Procedimentos. Tendo em conta os pontos fracos
e os pontos fortes... [B_GA: E2:5] Se o procedimento estiver bem, se for
aguele que estd melhor, é I6gico que se tente uniformizar no sentido de
que todos fagcam da melhor forma. [B_GA: E3:5]

Comecou a haver uma certa preocupacao. N&o era ja propriamente com o
carater de autoavaliacdo. Mas as pessoas perceberam que, apesar de
haver trabalho feito, ndo havia dados escritos, ndo havia provas, nao havia
evidéncias...Comecaram a preocupar-se em evidenciarem as coisas que
iam fazendo. Passarem a papel... ou fazerem qualquer coisa que
demonstrasse o que iam fazendo. [A_D;7]

Autorregulacéo

Depois porque eu acho que consegue, a nds que estamos na direcdo, ver
também mais facilmente quem estd a conseguir os resultados que nés
queremos, quem esta a ter mais dificuldades, que tipo de dificuldades é
que essa pessoa tem. [A_D;3]

... para dar o ponto de partida, para as pessoas sentirem que a avaliagao
nao nos p6e em causa como pessoas, pde em causa as nossas praticas.
[B_D:4]

...porque eu achava que era uma oportunidade para eu me avaliar e para
nés vermos 0S nossos constrangimentos e 0s nossos pontos fracos. Eu
entendi assim os inquéritos dela, eu até era assim: “Eu também quero
fazer o vosso inquérito!”. [A_GA3;E1;10]

Outra situagdo, 14 voltamos a metafora do espelho, dar-nos uma imagem
da forma como estamos a trabalhar [B_D: 13]

E sempre uma reflexdo e remodelacdo. O que é que esta bem, que metas
se atingem. Falamos agora muito em metas. [B_CG;E2;5]

E termos uma percecéo. [B_CP2: E1;2]

... 6 uma maneira da escola se ver a si propria e fazer uma... [A_CP;E5;8]
Introspecéo [A_CP;E4;8]

Faz com que... primeiro, as pessoas tenham consciéncia daquilo que
fazem e daquilo que é preciso melhorar. [A_D;3]

Olharmos para nds préprios e vermos, que fazemos ndés, nés escola, o
nosso agrupamento. [A_CG;E4;6]

Fizeram o levantamento dos pontos fortes, dos pontos fracos e, nesse
sentido, melhorar o que esta mal. [B_CP2: E2;1]
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FUNCOES (Exemplos)

E termos uma percecdo e podermos melhorar, como ja foi dito. [B_CP2:
E1;2]

Sim, e a missdo da escola. Tudo, este sucesso educativo que se pretende
€ sempre monitorizado pelo gabinete de avaliagcdo. [B _D: 8]

Motivagéo

O trabalho tem mesmo que ser um estimulo, nés ndo podemos forcar as
pessoas, nem podemos... passa mesmo por ai, por identificar o que
precisa de uma ligeira melhoria e a pessoa compreender que tem que
fazer alguma coisa. [B_GA:E3:10]

Mas a autoavaliagdo tem uma funcdo de motivacdo nesse sentido, ou seja,
a autoavaliacdo nesta ou em qualquer escola tem de ter esse papel de
motivagdo para os professores. [A_GA1;E3;8]

Era mesmo isso a que me estava a referir e que estd feito desde o
principio da nossa autoavaliagdo. Ou seja, funcionamos como o tal
estimulo, como a tal motivacao para o sucesso. [A_GAL;E3;9]

Melhoria

Para mudar. [B_CP1: E1;7] Para melhorar. [E2] Sempre na perspetiva de
melhorar, de experimentar. [E1]

... e podermos melhorar, como ja foi dito. [B_CP2: E1;2]

... esta a tentar, pelo menos, melhorar [A_CG;E1;4]

Que temos de melhorar isto, eu acho que isso é fundamental [A_CG;E4;6]

... pelo menos, as pessoas ja interiorizaram uma vontade de melhoria.
[A_CP;ES3;6]

(refletiry Sempre com o intuito de ver o que é que pode ser feito,
melhorado [A_GAS3;E3;11] intuito de ver o que pode ser melhorado. Isto da
avaliagdo é tudo... [A_GA3;E5;11]

Para melhorar o que estda mal [B_CP2: E1;4]

E ver o que é que pode ser melhorado, ver o que ja estad bem para manter
e 0 que pode ser melhorado para alterar nesse sentido. [B_GA: E3:5]

De maneira a melhorar os resultados da escola, ndo é? [B_GA: E4:5]
Exato, o objetivo € esse. [B_GA: E2:5]

Pelo que eu percebi, desde logo no inicio do ano letivo, foi estabelecer um
plano de melhoria. (...) A autoavaliagdo é uma reflexdo... estabelecendo
um plano de melhoria. [A_CP;E1;7]

Nés estamos aqui a trabalhar para alguma coisa, para melhorar!
[A_GA2;E2;10]

E sempre a pensar o que se pode fazer melhor, o que é que nao correu
bem aqui, o que pode fazer... [B_CP1: E1;6]

E uma maneira de nés refletrmos sobre o nosso trabalho. Fizeram o
levantamento dos pontos fortes, dos pontos fracos e nesse sentido
melhorar o que estd mal. [B_CP2: E2;1]

Acho que de mau ndo traz nada. Acho que sé traz beneficios para a
escola. [B_CP2: E1;1]
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5.3.5. CARACTERISTICAS DO PROCESSO

A andlise dos textos das entrevistas, dos segmentos de texto produzidos
pelos diversos intervenientes, proporcionou a construcdo desta categoria —
caracteristicas do processo — e de subcategorias que emergiram da analise.

A autoavaliacdo é um processo:
e holistico;

e participado/de implicacao;

e de sistematizacao;

e evolutivo;

e dinamico/continuo;
e subjetivo;

de compreenséo.

Solicitar a caracterizacao do processo €, por si, dar enfase a construcao e
nao ao produto da autoavaliacdo. Os discursos que associamos nesta categoria
dao conta de algumas das caracteristicas referenciadas na revisao bibliogréfica,
comuns a estudos nesta area. Parece-nos relevante salientar aqui 0 que € mais
peculiar na descricdo de algumas caracteristicas, e que resulta, na nossa
perspetiva, do modo e do ambiente de partiiha como estes discursos se
construiram.

A autoavaliacdo é um processo holistico, ndo s6 porque procura integrar a
complexidade e multidimensionalidade da escola, “Porque, numa escola, ndo se
pode compartimentar.” [A_GA1;E1l;5], mas também porque a autoavaliacdo
permite “Ver a escola como um todo, num processo onde estamos todos ...”
[A_CG;E2;7]. E holistico no modo como constréi o seu objeto de avaliacdo — a
escola — e no modo como se operacionaliza: “¢ um processo, de certo modo,
novo na escola, este de que estamos a falar, que é envolver toda a gente.”
[B_CP2: E3;4].

Esta analise em subcategorias propde uma concecdo da autoavaliacdo
como um processo de sistematizacdo, permanente — “...andamos sempre nisto.”
[B_CP1: E1;6] —, lento, evolutivo — “Eu acho que é uma semente que se langou e
vai comecando a germinar.” [A_GA3;E2;4] — e que se estabelece enquanto se

constroi — “Eu acho que nos, hoje, todos sabemos, temos consciéncia, de que
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comeca um novo ano e temos de comecar tudo outra vez. E, nés quando
comecamos, havia a ideia de que vamos fazer a autoavaliacdo era um periodo
que comeca e acaba. E ndo é.”[A_GAL1;E2;2].

Da analise surge a concecdao de um processo com uma componente de
subjetividade que, em alguns discursos, se confunde com parcialidade, exigindo,
por isso, algum distanciamento — “Quem esta, quem esta com um olhar de dentro
e conseguir distanciar-se, e olhar e perceber o que esta menos positivo.”
[A_CG;E4;6] — e noutros € assumida como uma caracteristica intrinseca ao ato de
avaliar — “Acontece que as pessoas que trabalham nessa avaliacdo interna sao
pessoas daqui, em que tém uma metodologia, um contexto sociocultural,
geografico e tudo isso que vai ter determinadas caracteristicas e que as pessoas
se moldam a elas.”[A_CG;E1;8].

E uma avaliacdo que se dirige aos processos — “N&go é pelos resultados
em si, é também, mas nédo é sé. A avaliacdo desta dimenséo € ver o que esta ali,
0 que esta por tras e o que se pode fazer.” [A_GAL1;E2;5] — e procura a sua

compreensao.

CARACTERISTICAS DO PROCESSO
(Exemplos)

Holistico SO que depois n0s comegamos a ver isto e ha outras linhas que dizem
gue temos de fazer isto e ter intervencao nisto e naquilo. E uma pessoa
ndo pode de forma nenhuma conseguir abarcar todos os pontos que
deveriam ser analisados e estudados e refletir sobre eles. [A_CG;E1;5]
Acho que temos de estar atentos a tudo. Porque, nhuma escola, ndo se
pode compartimentar. Aqui esta isto, aqui estd aquilo...Est4 tudo téo
interigado que acho que uma pessoa ndo pode descurar...
[A_GA1;E1;5]

E, portanto, anddmos a mexer ai em varios ninhos [B_GA:E1:4]

Ver a escola como um todo, num processo onde estamos todos ... A
autoavaliacdo comecga a chamar a atencao para isso. Que é necessario,
mas temos todos de estar [A_CG;E2;7]

Fazia sentido era nos estarmos a estudar a escola toda [B_GA: E2:2]

A autoavaliacdo tem que ver com tudo, tem que mexer com tudo. Deve
mexer com tudo, mesmo com a sala de aula. [A_GA1;E3;7]

Ha tanta coisa a dizer. As variaveis, tudo aquilo que interfere e tudo
aquilo que contribui para realmente se possa fazer e se fazer uma
avaliagéo global... [A_GAL;E2;9]

Devemos olhar também para outras dimens@es pelo seguinte: porque
isso € o produto de um determinado projeto. E tem de se comegar a
olhar para ele. Ou seja, e agora ndo defino qual o projeto, podia ser o
curricular, o educativo, ou outro qualquer. Esse problema, que é
realmente um problema, tem de ser olhado, tem de se comecar a olhar,
a partir do projeto. Que todos nés temos de definir. Essa € uma outra
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CARACTERISTICAS DO PROCESSO
(Exemplos)

dimensédo. Por exemplo, o projeto educativo ja ndo se pode confinar a
um conjunto de orientacdes objetivadas, sé! Tem de olhar para outras
guestdes da funcdo da escola, que ndo s6 o instruir. Que eu acho que
ndo tem estado... embora as pessoas falem deles, ndo tém estado no
projeto. Tal como integrar, orientar... [A_GA1;E3;6]

Participado/ De NoOs fazemos relativamente a nés a nossa autoavaliagdo, fazemos a
implicacdo autoavaliacdo ao nivel de departamento, a autoavaliacdo a nivel de

escola. Portanto, de pequeno grupo, vai-se crescendo, crescendo. No

fundo, acho que é um bocadinho assim. [B_CP1: E3;11]

E envolver as pessoas. [B_CP2: E2;4] Envolver as pessoas € essencial.

[B_CP2: E3;4]

Eu, pessoalmente, acho, claro, que também é um processo, de certo

modo, novo na escola, este de que estamos a falar, que é envolver toda

a gente. [B_CP2: E3;4]

.. mudou um bocadinho a atitude dos professores envolvidos... porque

h4 temas... Por exemplo, as nossas reunides de ndcleo, em que as

vezes ndo passava de dar informagéo e assim... [A_GA3;E1;8]

A mensagem que nds passamos, eu acho, ndo tem aquela ideia avaliar.

NOs pensamos a avaliacéo... [A_GA3;E2;5] E, de todos. E n&o é... Uma

coisa é o Conselho Executivo, ndo é Conselho Executivo... a Direcdo a

falar na avaliacdo, € os inspetores, € isto... Outra coisa é: sou eu, ela...

[A_GA3;E5;5] E, exato. O meu colega do lado... [A_GA3;E2;5] O meu

colega, a minha amiga, aquela... Pronto, é diferente, € muita gente a

transmitir. [A_GA3;E5;5]

Portanto... &€ porque o trabalho que foi feito, foi importante! Se néo, as

pessoas ndo se sentiam mobilizadas para participar. [A_D;9]

E assim, antes de uma pessoa participar ndo tem bem a nogéo do que é

a autoavaliagdo, de como funciona, sé6 depois de ver...[A GA2,E2;2]

Também acho que néo, também acho que ndo, ndo hé receio.

[A_GA3;E2;7]

Ela mesmo nas préprias reunides pede sugestbes 0 que devemos

discutir, é importante discutir mais alguma coisa. Por isso, nas reunides

do pré-escolar, sei que tem sido feito isso. [A_CG;E1;4]

Em grupo. [B_CP1: E2;7] Em departamento, disciplinar, vamos fazendo

sempre. [E3]

De sistematizacdo | E a reflexdo sobre a agéo, sistematica. E isso que eu sinto. E sempre a
pensar o que se pode fazer melhor, o que é que ndo correu bem aqui, o
gue se pode fazer... andamos sempre nisto. [B_CP1: E1;6]

Comecaram a preocupar-se em evidenciarem as coisas que iam
fazendo. Passarem a papel... ou fazerem qualquer coisa que
demonstrasse o que iam fazendo. Até se tornar um trabalho sistematico.
[A_D;7]

NOs sempre fizemos autoavaliacdo, mas, pronto, isto ndo estava
sistematizado. [A_GA3;E5;5]

Evolutivo E foi assim que as coisas comecaram, lentamente. Ir integrando, ir
dialogando de uma forma aberta. [A_GAL;E3;1]

Outras, vamos tentando, vamos tentando melhorar. Foi a partir do
elaborar dos inquéritos, e depois do responder aos inquéritos, que as
pessoas acordaram para a autoavaliacdo [A_GA1;E4;1]

Mas foi importante aquela fase inicial, sobretudo quando se pretendeu
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CARACTERISTICAS DO PROCESSO
(Exemplos)

gque toda a gente participasse na autoavaliacdo. Embora,
aparentemente, pouco produtiva, mas foi a parte mais importante para
mim. Porque... O que vai avaliar? Agora um avaliador interno? Tratou-se
de desmistificar essa ideia, através da participacdo. Ou seja, sentir a
prépria necessidade de se autoavaliar. Acho que essa foi a parte mais
importante de todas. Depois foi a construgédo das coisas. Porque ja havia
um caminho, e ja se sabia concretamente o que se pretendia.
[A_GAL;E3;2]

Eu acho que é uma semente que se langou e vai comecgando a germinar.
[A_GA3;E2;4] Muito lentamente. [A_GA3;E4;4]

E, vai-se regando. Portanto, eu acho que todos nds sempre comegamos,
sempre que toca a conversa, defendemos aquilo que fazemos aqui
dentro e que fizemos e as pessoas vao-se comecando a aperceber de
que realmente ndo foi uma coisa feita ali na hora, que se fez um
papelinho... [A_GA3;E2;4]

Quando agora vou para a escola e falo de alguns passos que nés demos
aqui, s6 comecam a perceber por que € que se dao estes passos por
gue estamos aqui, porque se nado fosse isso também ndo percebiam
muito bem. [A_GA2;E2;2]

Depois o trabalho no inicio foi um bocadinho dificil, mas acho que temos
feito um trabalho... As pessoas perceberam, de facto, que era importante
haver um grupo que se preocupasse... Ndo digo quem é! [A_D;9]
Mexe-se com muitas coisas e as pessoas tém que mudar lentamente,
ndo podes chegar, abanar e esperar que ndo caia nenhuma cereja ao
chao, portanto, tens que ir devagarinho. E nds comegamos so a recolher
dados e a por ali os dados e mandavamos para a direcdo, a direcdo
mandava para o Pedagdgico, para 0s grupos, para os departamentos.
[B_GA:E1:10]

Foi um grupo aleatério, pelo perfil da prépria pessoa e comecaram a
trabalhar até hoje, portanto, ja trabalham ha meia dizia de anos em
conjunto e vao desbravando terreno, vao evoluindo. [B_D: 6]

Eu pedia neste momento a equipa APM que considerassem, no que
estdo a trabalhar para este ano, precisamente um inquérito que
avaliasse o0 que é que as pessoas sentem da mudanc¢a entre o antigo
modelo de gestédo e este modelo de gestdo. Quando nés comegamos a
implementar este modelo de gestdo de CAF, por uma questdo até de
principio, a primeira coisa que se avaliou foi a dire¢cdo, portanto, o
Conselho Executivo [B_D: 3]

Este ano, voltei-lhes a pedir a avaliacdo da direcdo porque, a direcdo
propriamente dita, s&o as mesmas pessoas, portanto, como € que elas
sdo vistas a nivel da comunidade educativa, se sdo vistas de facto como
as mesmas pessoas, se sdo vistas numa situacdo de continuidade ou se
as pessoas identificam que ha uma situacdo de mudanga. Essa € uma
avaliacdo que esta a ser feita este ano. [B_D: 4]

Nao vamos perguntar aos proprios se cumprem aquelas tarefas todas
por ali abaixo. (...) Com certeza, eles dizem sempre que sim. Oh X, mas
mesmo que ndo digam que sim com ma vontade, com ma-fé, podem até
estar convencidos que sim. (...) A acharem que cumprem. E, portanto,
entendemos que deviamos perguntar isso, nos varios ramos, a todos o0s
outros que estdo envolvidos. [B_GA:E1:15]
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CARACTERISTICAS DO PROCESSO
(Exemplos)

Dinémico/ Mas foi isso, percebe, 14 estd, eu acho que é esta dindmica e, la esta,
Continuo estas formas de refletir que séo interessantes. [A_GA3;E6;18]

Eles vdo dando informacdo ao Pedagégico do que vao fazendo. Este
ano trabalhdmos estes dados, no ano passado ja trabalhdmos estes...
estdo sempre em cima do acontecimento. [B_CP1: E3;6]

E continuo [A_CP;E1;5]

Claro que isto é ciclico, mas sempre com base na melhoria. [A_CP;E1;9]
Bem, nés fomos construindo a ideia do que era isto da autoavaliagédo. Eu
acho que nos, hoje, todos sabemos, temos consciéncia, de que comeca
um novo ano e temos de comecar tudo outra vez. E, nds quando
comecamos, havia a ideia de que vamos fazer a autoavaliacdo era um
periodo que comeca e acaba. E ndo é. Todos os anos vamos ter de
voltar... a autoavaliacdo é um trabalho continuado [A_GAL;E2;2]

Mas também tem de se basear no produto inicial, que foi a outra
avaliacéo, ndo €? [A_CP;E2;9]

A avaliacdo interna, ndo. Estdo ali, ndo é? Esta ali e vao estar...
[A_D;11]

Subjetivo ...sempre pelo lado positivo. Olharmos para nés proprios e vermos, que
fazemos nos, nés escola, 0 nosso agrupamento. Quem esta, quem esta
com um olhar de dentro e conseguir distanciar-se, e olhar e perceber o
gue esta menos positivo. [A_CG;E4;6]

Eu acho que tem a ver como as pessoas veem a escola em determinado
momento. [A_CP;E1;6]

Estando dentro, e olhando a boa vontade com que se fazem as coisas
aqui, acho que se for uma coisa séria, se for feito com seriedade e se for
encarado também pelas entidades competentes com seriedade e sem
segundas inteng¢des, acho que é um degrau sempre que se sobe porque
é um autoconhecimento. Agora, depende é... Eu continuo com a
desconfian¢a porque depende muito de uma visdo externa e de decises
externas, porque por muito que nos auto... [A_GA2;E1;2]

Acontece que as pessoas que trabalham nessa avaliacdo interna séo
pessoas daqui, em que tém uma metodologia, um contexto sociocultural,
geografico e tudo isso que vai ter determinadas caracteristicas e que as
pessoas se moldam a elas. [A_CG;E1;8]

E, porque depois ha o lado emocional que..., ndo é? [A_GA3;E2;19]

A avaliacéo interna, ndo. Estéo ali, ndo é? Esta ali e v@o estar... portanto
as vezes ha alguns constrangimentos, alguns avancos, alguns recuos...
[A_D;11]

De compreensao N&o é pelos resultados em si, é também, mas ndo é sé. A avaliacdo
desta dimenséao é ver o que esta ali, 0 que esta por tras e o que se pode
fazer. [A_GAL;E2;5]

Quando me estava a referir aos resultados, ndo era pelos resultados,
mas para perceber exatamente como aparecem esses resultados. (...) O
gue esta a montante e que leva aqueles resultados [A_GAL;E2;6]

E, é mais o processo... [A_GA3;E5;10]

E sempre uma reflexdo e remodelacdo. O que é que esta bem, que
metas se atingem. Falamos agora muito em metas. [B_CG;E2;5]

Um momento que obriga a discussdo. Isso é que € importante.
[A_CP;E2;7]

0 grupo da autoavaliacdo foi o motor para chegar a essas discussoes.
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CARACTERISTICAS DO PROCESSO
(Exemplos)

A_GAL1E2;4]

A autoavaliacdo é uma reflexdo... estabelecendo um plano de melhoria.
[A_CP;EL;7]

E depois a autoavaliacdo da escola, que acaba por avaliar mais
processos... O que é que faz a autoavaliacdo da escola? Avalia
processos e divulga resultados, porque, no fundo, quando vamos tentar
chegar aos resultados, batemos noutro tabu. [B_D: 8]

A avaliacdo interna ndo se preocupa tanto com os resultados, preocupa-
se, sim, com o que realmente... com o processo... Como € que a escola
vai evoluindo ou ndo, o seu funcionamento, etc. Agora, os resultados
sdo importantes. Mas ndo podem ser um fim... tem que ser... ou seja,
ndo podem ser a finalidade, mas sim o fim, o fim do trabalho todo.
[A_D:4]

Para melhorar o que esta mal e chegar a um consenso. Cada um dar a
sua opinido sobre o funcionamento da escola e chegar a um consenso
sobre os verdadeiros pontos fracos e quais os verdadeiros pontos fortes
do estabelecimento. [B_CP2: E1;4]

A autoavaliagdo é importantissima, é por este caminho que devem
chegar as coisas para corrigir, para evoluir, para chamar a atencéo, para
também avaliar, mas ndo, depois, naquele aspeto que eu digo que
quando saem as vezes que normativos que, podem, depois estragar
este sentido de participacdo mais proactiva do que classificativa.
[A_CG;E2;5]

5.3.6. ETAPAS DO PERCURSO

Para compreender os processos de autoavaliacdo de cada escola, é
importante conhecer o percurso da escola, a histéria da autoavaliacdo e de cada
processo. Na categoria “Fases do processo”, estabelecemos como subcategorias

a implementacdo, que caracteriza o inicio do percurso: “Que, no inicio, andou ai

um tempo... em que o0s professores ndo percebiam muito bem como é que iam
fazer aquilo” [A_D;5]; que evolui para se integrar nas praticas da escola,
adquirindo o estatuto de rotina: “porque eu acho que hoje em dia se tornou quase
rotina.” [B_GA:E4:5], “E ja fazemos, em grupo, em departamento.” [B_CP2: E2,7],
“Era trabalhado tudo como agora. [B_GA: E2:2]”. Por parte da equipa de
autoavaliacdo emerge a distincdo da fase de apropriacéo.

O recurso a dispositivos cada vez mais sofisticados parece ter introduzido
uma fase, em geral coincidente no tempo com a de implementacdo de um novo
modelo na escola, que se caracteriza predominantemente pela exigéncia

técnica, em que o0s autores tém de dominar uma nova gramatica e
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operacionalizar conceitos: “A necessidade de termos entrado em novos conceitos
como seja a necessidade, pronto, medir o valor acrescentado da escola. Neste
momento estamos a tentar evoluir para essa situacdo, temos que
obrigatoriamente partir para..., temos que transformar a nossa avaliagdo num
processo mais técnico. Ja ndo se compadece de processos de boas intencdes.
Tem que ser mais sustentado porque é mais arriscado.” [B_D: 13].

A fase de projetar a acdo — projecdo — € percecionada pelos elementos
das equipas de autoavaliagdo como uma “aventura permitida: “Eu acho que foi sé
no final do ano passado que nés comecamos com as sugestdes. Foi, foi s6 no
final do ano passado. NOs limitavamo-nos a pér o preto no branco. (...) E,
portanto, eu tenho impressao que s6 no final do ano passado é que a diretora
disse que estava na hora de nds nos aventurarmos a comegar a por algumas
dicas.” [B_GA:E1:10]. Uma “ousadia” tendo em conta o regime de administracao e
gestdo das escolas vigente: “Como sabem, o préprio sistema organizacional
mudou, ponto final! O 75 mudou isto. Se uma diregcao entender que deve ser
dirigido nesse sentido, a autoavaliagdo vai por si s6, isto € autonomamente, so
Ssob uma proposta, se tivermos uma Diregdo aberta.” [A_GA1;E3;7].

O texto desta subcategoria revela o campo tensional em que esta fase se
constréi, de acordo como é percecionado o modo de diregdo da escola: “E hoje de
tal maneira € assim, que hoje o grupo fez as propostas de melhoria e fez a
identificacdo e faz as propostas e acompanha-as. Esta l1a!” [A_GA1.;E2;5]; “Eu
acho que, como equipa de autoavaliacdo, ndés ndo podemos fazer mais nada do
que isso. Quando ha sugestées, claro... A ndo ser que as coisas passem pela
Diregédo.” [B_GA:E3:10]; “Mas isso ndo depende de nds, depende do Executivo,
que tem vindo a implementar isso ha muito tempo. Nao depende de nds, da nossa

equipa de avaliacdo” [B_GA:E1:6].

ETAPAS DO PERCURSO
(Exemplos)

Implementacgéo Que, no inicio, andou ai um tempo... em que 0s professores nao
percebiam muito bem como que iam fazer aquilo. Como € que vamos
agora melhorar isto e aquilo?... Andava tudo assim um bocadinho
disperso. Mas que, neste momento, estamos a ver esse trabalho a ficar
enquadrado nas necessidades que a escola tem. [A_D;5]

Era consciencializar as pessoas da necessidade da autoavaliacdo e de
um caminho que poderia tomar-se... e para ser mais facil... para que as
pessoas ndo se sentissem intimidadas, comec¢amos pelo sistema
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ETAPAS DO PERCURSO
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organizacional e partimos pelos documentos que se escrevem
[A_GA1;E3;1]

Acho que aquela parte foi importante, porque as pessoas partiram para
fazer coisas, fizeram coisas no sentido de microprojetos ou as atividades
e passaram a avaliar, a ter a no¢cdo de que essas atividades deveriam
ser avaliadas ja dentro de uma espécie de grelha que ndo sé um
relatoriozinho... mais uma descricdo do que uma avaliagédo. E isso acho
gue foi importante. [A_GAL;E3;2;3]

Na altura, foi mesmo partir do zero. Mas o que vamos fazer? Como
vamos fazer? [A_GAL;E2;3

Comecou antes do PEPT, portanto, ja liamos os resultados, liamos
gréficos, faziamos muitos graficos, liamos s6. Portanto, eu considero a
pré-histéria da autoavaliacéo. [B_D: 5]

E depois, porque queriamos realmente construir o processo, como diz o
X, no sentido de nos conhecermos melhor, aqui dentro, e sabermos o
gue haviamos de fazer... [A_GA1;E2;2]

Apropriacao A equipa chamava-se a equipa CAF, mudédmos-lhe o nome para
ganharmos autonomia em relagdo ao modelo. Para ndo ficarmos t&o
presos. Portanto, é uma equipa para a melhoria. Ora, esta equipa tem
muito trabalho, séo cinco pessoas, [B_D: 10]

Ja tivemos varias fases. Ja estivemos muito junto do CAF, tentando
perceber e acompanhar o modelo; o modelo revelou-se muito rigido,
afastamo-nos do CAF. Quando nos afastdmos do CAF, compreendemos
que, ou voltavamos ao principio do processo porque tinhamos que
construir todo um referencial, tinhamos que procurar... E iamos ter
imensas perdas, inclusivamente de tempo. Portanto, depois fizemos uma
outra tentativa: o que fez a equipa foi agarrar nos nove critérios do CAF
e adapta-los a nés, fundindo, criando e recriando. Também concluimos
que ficava um bocado baralhado porque quem fez o modelo tinha ali de
facto... Ha uma coeréncia do proprio modelo. Agora reaproximamo-nos
do modelo, mas, como eu costumo dizer, nés trabalhamos com um
hibrido, portanto, um modelo feito pela prépria escola, tendo por base o
modelo CAF. A estruturacdo do CAF [B_D: 6]

Rotina Eu acho que se deve fazer, no final do ano uma reflexdo. E ja fazemos,
em grupo, em departamento. [B_CP2: E2;7]

... demoravam tanto tempo a recolher dados que os ciclos de avaliagdo
ndo estavam a funcionar, porque os ciclos de avaliacdo tém que ser
cada vez mais encurtados, porque sendo ndo temos tempo de dar
resposta, a resposta ndo é atempada. Ou seja... [B_D: 10]

Depois entramos no PEPT, que era um modelo ja organizado e ja
dirigido pela propria tutela. O PETP, em determinada altura, excluiu as
escolas secundarias, porque o préprio modelo se destinava a monitorizar
as escolas de 3.° ciclo e suponho que foi essa orfandade que nos fez
crescer, porque quando nos retiraram o PEPT, as outras escolas a
nossa volta continuaram e nés sentimos que nos tinham posto fora do
projeto; entdo tivemos que avancgar para um observatorio de qualidade
interno. [B_D: 5]

(diferenga entre os modelos PEPT e CAF) N&o. Nés faldvamos nas
taxas de sucesso, taxas de abandono, qualidade do sucesso. Era
trabalhado tudo como agora. [B_GA: E2:2]
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ETAPAS DO PERCURSO
(Exemplos)

Eu acho que, como equipa de autoavaliacdo, nds ndo podemos fazer
mais nada do que isso. Quando ha sugestbes, claro... A ndo ser que as
coisas passem pela Direcdo. [B_GA:E3:10]

Eu lembro-me que, no plano de melhoria da direcdo de turma, fiquei
aflita, ndo sabia o que é que havia de fazer. (...) Mas também era
inovacdo, porque eu acho que, hoje em dia, se tornou quase rotina.
[B_GA:E4:5]

Mas se formos ver esses relatdrios anuais do PEPT e do Observatério
da Qualidade de Escola, eles parecem atuais porque fala-se muito nas
taxas de abandono, nas taxas de sucesso e da qualidade do sucesso,
taxas de absentismo e a estabilidade do corpo docente. Isto quase que é
linear ao longo dos anos. [B_GA:E2:3]

Exigéncia técnica | A necessidade de termos entrado em novos conceitos, como seja a
necessidade, pronto, medir o valor acrescentado da escola. Neste
momento estamos a tentar evoluir para essa situagdo, temos que
obrigatoriamente partir para..., temos que transformar a nossa avaliagdo
num processo mais técnico. Ja ndo se compadece de processos de
boas inten¢des. Tem que ser mais sustentado porque € mais arriscado.
[B_D: 13]

Nés temos o APM, antes era o CAF, que ja existe ha muitos anos aqui
na escola. Por isso, a escola ja tem um sistema de avaliacdo ja ha
alguns anos. Ultimamente passou para APM e agora temos uma
parceria com a Universidade Catdlica. Que faz uma assessoria em
termos da qualidade do trabalho desenvolvido pela equipa APM e da
avaliacdo da escola. [B_CP2: E2;3]

E, porque se tem constatado que quem vai fazendo formacdes vem a
espera de encontrar algo de novo e acaba por verificar que o que la é
dito “Olha, noés ja estamos a fazer”. [B_GA:E3:23] Também ja fizemos, ja
fizemos isto tudo. [B_GA:E1:23]

Projecéo Mas isso também comegou sem sugestdes. Portanto, a questdo das
sugestdes nos relatorios também séo de introdugdo recente, tem sido
devagarinho. Se se comecgasse, e eu nem sou da origem, logo com
sugestoées, provavelmente ai se calhar...[B_GA:E4:10] Eu acho que foi
s6 no final do ano passado que nds comegamos com as sugestdes. Foi,
foi s6 no final do ano passado. Nés limitAvamo-nos a pbr o preto no
branco. (...) E, portanto, eu tenho impressdo que sé no final do ano
passado é que a diretora disse que estava na hora de nés nos
aventurarmos a comecar a por algumas dicas. [B_GA:E1:10]

Como sabem, o préprio sistema organizacional mudou, ponto final! O 75
mudou isto. Se uma diregcdo entender que deve ser dirigido nesse
sentido, a autoavaliacdo vai por si s0, isto € autonomamente, s6 sob
uma proposta, se tivermos uma Dire¢cdo aberta. [A_GA1;E3;7]

E hoje de tal maneira € assim, que hoje o grupo fez as propostas de
melhoria e fez a identificacao e faz as propostas e acompanha-as. Esta
la! [A_GA1;E2;5]

Eu acho que como equipa de autoavaliagcdo nés nao podemos fazer
mais nada do que isso. Quando ha sugestbes, claro... A ndo ser que as
coisas passem pela Dire¢do. [B_GA:E3:10]

Mas isso ndo depende de nés, depende do Executivo, que tem vindo a
implementar isso ha muito tempo. Ndo depende de nos, da nossa equipa
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de avaliacdo. [B_GA:E1:6]

Mas o nosso trabalho também esta muito estreito com a Direcdo, nao é?
O que nés propomos passa pela Direcdo e ai depois a Diregéo...
Implementa ou ndo, ndo é? [B_GA:E3:10]

5.3.7. EFEITOS

Compreender os processos de autoavaliagdo implica também uma
atencdo aos seus “Efeitos” na escola e nos intervenientes. A autoavaliacéo

produz conhecimento sobre a escola — “E, mais conhecimento...” [A_GA3;E3;6],

— permitindo passar de percecdes a conhecimento produzido pelos préprios
atores sobre si e sobre o seu trabalho educativo: “Esta primeira visdo pode néo
ser muito, mas aquela visdo do que a escola é. Foi uma coisa nova.”
[A_GA1;E2;4], “E disse: "Esta bem.". E gosto, é diferente, a visdo ¢é diferente.”
[A_GAS3;E5;4]. Esta é uma dimenséo especialmente focada pelos intervenientes
da escola A.

A autoavaliacdo tem, nos discursos produzidos pelos diversos

intervenientes, um efeito nos momentos de pensar a escola e as praticas:

“Fazemos uma reflexdo em cada grupo, sobre a avaliacdo do 1.° periodo e sobre
as estratégias adotadas, se estdo a resultar, se € preciso fazer ajustes, se é
preciso implementar novas estratégias e depois dessa reflexdo em grupo. De
todos os grupos sai um professor e fizemos um documento, que vai a
Pedagogico. Este documento final reflete mais ou menos aquilo que se falou nos
varios grupos do nosso departamento e esse documento é também apresentado
em departamento.” [B_CP2: E2;8]; “O que ha é uma preocupacgéo dos professores
pelos maus resultados e sobretudo porque se preocupam com determinado tipo
de coisas que estdo dentro da sala de aula, que tém mesmo de resolver e nao
sabem como fazer...” [A_GA1;E3;8]; “Aquelas respostas levaram os professores a
repensar a forma como... Ha varios colegas do 1.° CEB que o referem.”
[A_GA1;E2;11]

Esta reflexdo que a autoavaliagdo proporciona € simultaneamente

impulsionadora _de acdo: “Ndo € que estejam muito mas, mas € preciso

melhorar.” [A_D;9]; “Quando surgiu o plano de melhoria, as pessoas também
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ficaram preocupadas. Temos de fazer isto tudo?! E agora?! As pessoas pensaram
que é preciso fazer muita coisa.” [A_D;9]; “Se isto for para levar a departamento
como ponto de reflexdo, as pessoas ftrabalham isso.” [B CP2: EZ2;3]; a
autoavaliagéo é concebida como “Também a melhoria...acho que foi esse motor.”
[A_GA1;E3;3].

O impacto deste efeito aparece diretamente relacionado, na escola A,
com o modo como o grupo de autoavaliagdo desenvolve o processo: “O grupo de
autoavaliacdo funciona como motor e tudo aquilo que se passa na escola tem de
ser visto a luz de um motor que tem acionado alguns mecanismos. E nesse
sentido...” [A_GA1,E2;7]

A melhoria é um efeito que aparece associado a todos os discursos
produzidos acerca da autoavaliagdo, quer como ac¢ao isolada, quer como plano
organizado de acgles. A analise dos textos faz-nos salientar que esta melhoria é
tdo transversal e holistica como o processo que a promove, desenvolvendo-se na
prépria concecdo de avaliacdo. Num contexto, jA anteriormente descrito, de
grande tensdo acerca da avaliacdo do desempenho docente que era sentida nas
escolas, ha referéncia a este processo como um inicio de mudancga: “Mas o0 que
me apercebi é que as pessoas comecam a dar 0s primeiros passos naquilo que
foram os aspetos negativos da avaliagdo.” [A_CG;E6;6] A autoavaliacdo
desenvolve também articulagdo com a avaliagdo das aprendizagens: “Por
exemplo, tu aferires critérios de classificacdo com os colegas de grupo, que nés
se calhar sempre tivemos um bocadinho essa preocupacdo, mas ha grupos em
gue néo se fazia e agora vé-se as pessoas a aferirem.” [B_GA:E4:6]

A melhoria é também perspetivada em alteragdes das praticas a diversos
niveis: no Conselho Pedagogico — “Houve um Pedagdgico na altura, eu acho que
0 préprio Pedagdgico também evoluiu a partir dai, tornou-se mais aberto (...) e
vé-se que alguns dos assuntos tratados e a forma como sédo tratados, a visdo e 0s
objetivos com que comecaram a ser tratados quanto a mim, mudou.
[A_GA1;E3;5]; na sala de aula — “esta a mexer com o trabalho dos professores na
sala de aula, eu acho que esta. Eu acho que esta.” [A_GA1,E2;7]; “Leva a
alteracdes no trabalho dentro de sala de aula. Porque as pessoas planificam em
conjunto, os professores fazem... [B_CP1: E1;8]; uma alteragdo ao nivel das
praticas da organizacdo — “Agora, mudaram em termos de organizacdo, de

preocupacao, porque sabem que ha uma equipa que vé se esta tudo em ordem,
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tenta ter... Ha preocupacgéo pela organizagdo e por manter as coisas e por fazer,
nédo é?” [B_GA:E1:7]; uma mudanca generalizada — “A todos os niveis. E isso...
depois refletir-se-a ao nivel da escola” [A_CP;E3;6]. Constréi uma “nova” escola
“‘Deixamos de funcionar naquele tipo de escola que vens aqui, dds a aula,
preenches no livro de ponto e vais a vidinha. (...) Portanto, como ja sabem que ha
uma preocupagdo da escola em melhorar... Eu acho que ao longo do tempo as
pessoas foram tendo cuidado com esse aspeto e aprimorando o seu trabalho’.
[B_GAE1:7].

A autoavaliacdo, nas escolas que participaram no estudo, tem também

um “efeito” na atribuicdo de sentido(s) a acdo dos atores. Esta atribuicdo de

sentidos € descrita como uma percec¢édo, um reconhecimento, uma identificacao:
“E, mais importante que isso, € que as pessoas nao estdo a fazer, porque tem
que ser feito. Porque se fala em articulacdo, porque faz parte da politica
educativa... ndo! Sentem que tém necessidade de o fazer!” [A_D;10], “Eu... nem é
mais papel, eu acho é que as pessoas se calhar perceberam o objetivo de se
estar a fazer as coisas.” [B_GA:E4:5]; “A partir dali, houve um reconhecimento ou
uma identificacdo, mais em consciéncia do que ja havia. E também a consciéncia
de que avaliar isso, era importante.” [A_GA1;E3;2].

A autoavaliacdo tem um efeito na cultura de avaliacdo da e na escola,

no entanto, os discursos revelam posicdes distintas. De uma certa clausura desta
cultura no grupo da autoavaliagdo e em formacao especifica: “se ha alguma
avaliacdo e um grupo de avaliacéo interna ca na escola? Ai ha? Nao sabia. Uns,
ja ouvi dizer... E quem faz parte? Ai isso ndo sei quem é. Ninguém sabe! Ninguém
sabe!” [A_GA1,E4;14]; “As pessoas que ndo estdo na formagcdo acabam por nao
ligar a isto, por muito que a gente chegue a escola e comente..., as pessoas hdo
ligam, ndo ligam muito, ndo fazem perguntas, pronto... Nao, ndo estédo
interessadas.” [A _GA3;E4;3]. Em oposicdo, ha discursos que referem a
autoavaliagdo como uma cultura obsessiva: “Eu acho que nos andamos sempre
muito a autoavaliarmo-nos, neste momento. Eu acho que é um bocado
obsessivo.” [B_CP1: E1;6].

Um efeito da autoavaliacdo, que parece oculto no processo, ou pelo
menos nao € muitas vezes explicitado, emergiu da analise com um fundamento
irrefutavel: “Ela focou um aspeto muito importante, ainda mais, que ela nem deu

conta que disse. Acerca do teu desempenho, a autoavaliagcdo fez-te mudar.”
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[A_GAL;E3;12]. De facto, o desenvolvimento profissional que se concretiza em

muitas acles, tem uma expressao singular na autoavaliagdo — “Para mim,
avaliacdo é eu ter oportunidade de ver o que ainda posso fazer mais ou fazer
melhor para ultrapassar aquela barreira ou aquele ponto ou aquele objetivo.”
[A_GA3;E1;11] — onde o trabalho colaborativo e de reflexdo surgem como
componentes essenciais para esse desenvolvimento — “Em equipa? NOs ja
trabalhamos muito em equipa.” [B_CP1: E3;11]; “Um momento que obriga a

discusséo. Isso é que é importante.” [A_CP;E2;7].

EFEITOS DA AUTOAVALIACAO
(Exemplos)

Producéo de E nés pudemos ter assim uma visdo mais alargada da escola e fizemos
conhecimento uma sessao em que se apresentou, ndo era sé para isso, mas onde se
sobre a escola apresentou a todos os professores esta visdo. Esta primeira visdo pode
nao ser muito, mas aquela visdo de que a escola é. Foi uma coisa nova
[A_GAL;E2;4]

Nés temos isso nos primeiros documentos escritos, 0os objetivos que
propusemos na altura. Ha uma espécie de histéria nesse relatorio.
[A_GA1;E3;4]

Eu fiquei surpreendida, por exemplo, num dos inquéritos que fizemos, no
PAVE, quando verifiquei que, relativamente aos resultados escolares, 0s
professores eram muito mais pessimistas, manifestavam-se muito menos
satisfeitos que os préprios alunos e os encarregados de educagao
[A_GA1;E2;9]

Foi uma surpresa desagradavel para muitos. Nao sabiam... quais eram as
atribuicbes de cada um, as da propria lei e do regulamento interno... As
pessoas ndo conheciam. Foi, assim, um acordar para uma dura realidade,
porque ndo faziamos muitas daquelas coisas que ali estavam.
[A_GA1;E4;1]

A autoavaliacdo contribuiu, porque as relagdes, a comunicacao que se faz
e a fluidez da comunicacdo que se faz entre nds e o0 entendimento
conceptual que se tem das questbes educativas... Hoje consegue falar-se
sobre isso. [A_GAL;E3;3;4]

(...) Como eu néo vejo a autoavaliacdo assim, nesse sentido, eu julgo que,
pelo menos para uma parte dos professores, que tomaram conhecimento
e que isso lhes interessou, nomeadamente aquilo que os alunos acham
sobre a forma como os professores ddo aulas e organizam a sua agéo
educativa e aquilo que os professores também acham e os resultados...
Eu acho que ha muitos professores nesta escola, e no 1.° CEB e no Pré-
Escolar, que tentam melhorar a sua acdo e que tém tentando, o mais
possivel, adquirir e trocar com outros materiais e forma¢édo. Eu acho que,
nesse sentido, as pessoas estdo a procura de melhorar a sua acéo,
independentemente de... ndo sei se todos. Mas eu sinto isso, sinto que as
pessoas estdo nessa procura, na troca de materiais, no pedir de
informacgédo. E isto revela para mim, uma preocupa¢édo e uma vontade de
melhorar a sua acdo dentro da sala de aula. [A_GA1;E2;7]

E disse: "Estd bem.". E gosto, é diferente, a visdo € diferente.
[A_GA3;E5;4]
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Acho que se tem uma perspetiva diferente do Agrupamento. [A_GA3;E2;4]
E, mais conhecimento... [A_GA3;E3;6]

E por isso que eu digo, € uma dimens&o que ndo € vista no proprio grupo
de autoavaliacdo, Se formos falar com essas pessoas relatam-nos
realidades, la esta, que s tendo a intencionalidade de avaliar essa parte é
que nos podemos aperceber. [A_GAL;ES3;10]

Reflexdo sobre a | Fazemos uma reflexdo em cada grupo, sobre avaliagdo do 1.° periodo e
escola e sobre as | sobre as estratégias adotadas, se estdo a resultar, se é preciso fazer
praticas ajustes, se é preciso implementar novas estratégias e depois dessa
reflexdo em grupo. De todos os grupos sai um professor e fizemos um
documento, que vai a Pedagogico. Este documento final reflete mais ou
menos aquilo que se falou nos varios grupos do nosso departamento e
esse documento é também apresentado em departamento. No fundo, foi
colocar toda a reflexdo em papel. N6s o que fizemos foi uma avaliagao
intermédia do plano estratégico. Cada departamento, cada grupo, tem um
plano estratégico, ainda ha o plano estratégico de escola. Os planos
estratégicos dos grupos e dos departamentos vdo de encontro ao da
escola. [B_CP2: E2;8]
O que h& é uma preocupacgdo dos professores, pelos maus resultados e
sobretudo porque se preocupam com determinado tipo de coisas que
estdo dentro da sala de aula, que tém mesmo de resolver e ndo sabem
como fazer... Por isso é que eu disse, até que ponto foi ou ndo ou é
também a autoavaliagdo que move isso... Por isso € que eu me referi ao
tal aspeto perverso da entrada na sala de aula, ndo é pela entrada na sala
de aula, h4 muitas outras coisas que tém de ser feitas muito antes da
entrada na sala de aula. Se tivermos de entrar na sala de aula.
[A_GA1;E3;8]
Aquelas respostas levaram os professores a repensar a forma como... Ha
vérios colegas do 1.° CEB que o referem. [A_GA1;E2;11]
"Olha, é verdade, realmente, olha que nés faziamos assim, porque é que
nado poderiamos fazer assim?". Quer dizer, eu acho que estas questdes, 0
questionar... [A_GA3;E2;7]
E depois as coisas que se fazem e que ndo se mostram... NOs ja fazemos
isso ha tanto tempo... [A_GA3;E5;7]
"Olha, ja faco isso ha tanto tempo!”, “Ai é?". Quer dizer... Exato, tornou-se
mais visivel, eu acho, eu acho que é isso. [A_GA3;E2;7]
E isso, mas |4 esta, a tal confusdo, pronto, a anarquia, digamos, e o
explodir, de facto, de ideias foi polémico naquele dias, mas depois,
portanto, viemos para 0s pequenos grupos, ja se foi organizando, portanto,
se calhar também com este, com 0 nosso trabalho que se foi fazendo
nesta equipa de autoavaliacdo. As coisas ja estdo a ter agora, portanto,
um encaminhamento e agora ja vamos fazer o ponto da situacao.
Portanto, quer dizer que ja se fez qualquer coisa para melhorar e dai...
[A_GA3;E6;18]
...que mudou um bocadinho a atitude dos professores envolvidos... porque
ha temas... Por exemplo, as nossas reunides de ndcleo, em que as vezes
ndo passava de dar informacgéo e assim... [A_GA3;E1;8]
Um momento que obriga a discussdo. Isso é que é importante.
[A_CP;E2;7]
Eu acho que se essa reflexdo que se faz acaba por dar algum fruto...
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(Exemplos)
[A_GA3;E2;11]
Ao menos as pessoas falam, antes ndo se falavam. Fala-se, escuta-se...
[A_GA3;E3;7]
Impulsionador de | N6s sentimos que, de facto, a escola, o nosso trabalho, precisa de
acao melhorar e tanto assim, ndo sei de grandes, se calhar pequenos... mas

estamos, fazemos um esfor¢o para fazer as coisas melhor. A todos os
niveis. E isso... depois refletir-se-a ao nivel da escola. [A_CP;E3;6]

Ndo € que estejam muito mas, mas é preciso melhorar. H4 sempre
pequenos avangos e recuos. Ha trabalhos para que as pessoas estdo
mais motivadas, se calhar ha outros tipos de trabalho para que estéo
menos motivadas. Mas eu acho que tem andado paulatinamente numa
evolucdo... Nota-se... nota-se muito! [A_D;9]

Acho que se nota que comegaram a preocupar-se, porque, este ano, o
grupo alargou. Quando surgiu o plano de melhoria, as pessoas também
ficaram preocupadas. Temos de fazer isto tudo?! E agora?! As pessoas
pensaram que é preciso fazer muita coisa. [A_D;9]

Portanto, como eu j& disse, come¢dmos com reunides e ja fizemos duas,
precisamente no ambito do plano de melhoria que foi proposto pela
autoavaliagdo. O que é muito importante... [A_D;10]

Como é que nds podemos aqui conviver uns com 0s outros, que se foi
fazendo, mas ao nivel do Pedagdgico e depois se foi proporcionando
algumas reunifes no principio do ano, e depois algumas reunides... e que
hoje estamos a fazer, numa fase mais avancada, [A_GA1;E3;4]

O Conselho Pedagdgico, questionou muitas coisas sobre essa mesma
autoavaliacdo. Quando se apresentou. [A_GAL;E3;4]

Nés podemos continuar a achar que ndo conseguimos. E isso é aquela
sensacdo de que apesar de todo o trabalho... Agora, muita coisa tem sido
feita. Agora se isto mexeu com os professores... [A_GA1;E2;8]

Tem sido feita assim alguma coisa para tentar melhorar um bocadinho as
praticas...[A_GA2;E4,2]

Melhorar? Eu acho que sim. Porque é assim, eu acho que ja estamos a
fazer alguma coisa... [A_GA2;E2;10]

Vimos o que estava bem, o que estava mal, o que podiamos melhorar, o
que podiamos fazer em conjunto... E ja ficou mais ou menos planeada
outra reunido para depois das provas de afericdo, para fazermos em
conjunto jA um, como é que se chama, um cdédigo de correcdo, por
exemplo. Esse tipo de coisas. Acho que € uma coisa que nunca se fez e
se ndo fosse isto da autoavaliagdo nunca se tinha chegado... N&o se fazia,
continuava-se na mesma. [A_GA2;E2;10] Isto € uma coisa que nunca
aconteceu e ja fizemos... [A_GA2;E4;10]

Comeca a haver mais a¢fes, mais resultados... [A_GA3;E1;6]

N&o sei se é diretamente ligado ou indiretamente, mas que mexeu, mexeu.
[A_GA3;E5;6] Eu também acho que sim. [A_GA3;E2;6]

Por exemplo, houve criticas que foram lidas na altura e que as pessoas ja
tentaram remediar determinado tipo de situagfes. Pronto, isso pode ter a
ver também com o plano de melhoria. [A_GA3;E5;7]

Costuma-se dizer quando se mexe nos assuntos alguma coisa sai de la. E
se n6s mexemos e falamos e divulgamos, quer dizer, acho que néo fica...
[A_GA3;E2;7]

Vai desmistificar um bocadinho... [A_GA3;E5;7]
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N&o, mas ha coisas que nao se faziam. [A_GA3;E5;8]

Ha praticas que se mudam. [B_CP1: E3;8]

Claro, mas leva a mudancas [B_CP1: E1;8]

E também a melhoria...acho que foi esse motor. [A_GA1;E3;3]

O grupo de autoavaliacdo pode nao ser, as pessoas podem nao ter
consciéncia que é por causa do grupo de autoavaliagdo. Agora nés nao
sSOmos um grupo a parte que agora vai avaliar... Ndo! O grupo de
autoavaliacdo funciona como motor e tudo aquilo que se passa na escola
tem de ser visto a luz de um motor que tem acionado alguns mecanismos.
E nesse sentido... [A_GA1;E2;7]

Se isto for para levar a departamento como ponto de reflexdo, as pessoas
trabalham isso. [B_CP2: E2;3]

Isso pode ter a ver com os planos estratégicos dos préprios grupos, na
andlise dos resultados escolares dos alunos e verem dentro de cada
grupo, portanto, as estratégias a implementar no sentido de eles obterem
melhores resultados no ano seguinte. E isso pode também ser fruto do
trabalho da equipa, ndo é? Quando foram implementados os planos
estratégicos variados, de grupos, de diretor de turma... [B_GA:E3:9]
(estimulo?) E3: Em alguns aspetos temos. Por exemplo, os planos
estratégicos quando foram implementados eram obrigatérios para toda a
gente. E1: Mas para isso ndo dependia do nosso trabalho, isso dependia
normalmente... E4: Dos grupos. E3: Da Dire¢do. E2: E dos
departamentos. [B_GA:E?:9]

Produtor de Mas o que me apercebi € que as pessoas come¢am a dar 0s primeiros
mudancas/ passos naquilo que foram os aspetos negativos da avaliagdo. [A_CG;E6;6]
melhoria Mas eu acho que ha aspetos, ndo sei como ou quando ou qual a
importancia, mas ha aspetos que eu sinto, aqui na escola, ha uns anos, e
gue foram melhorando. Por exemplo, tu aferires critérios de classificacdo
com os colegas de grupo, que nds se calhar sempre tivemos um
bocadinho essa preocupagéo, mas ha grupos em que nao se fazia e agora
vé-se as pessoas a aferirem. [B_GA:E4:6]
Houve um Pedagogico na altura, eu acho que o préprio Pedagdgico
também evoluiu a partir dai, tornou-se mais aberto (...) Se verificarmos, é
facil de constatar isso, faca-se a andlise de conteddo das atas dos
Pedagodgicos. A partir de quando comegou a autoavaliagdo e faga-se as
outras e vé-se que alguns dos assuntos tratados e a forma como séo
tratados, a visdo e o objetivos com que comecaram a ser tratados quanto
a mim, mudou. [A_GAZL;E3;5]
Se a autoavaliagédo esta a mexer com o trabalho dos professores na sala
de aula, eu acho que esta. Eu acho que esta. [A_GAL;E2;7]
Agora, mudaram em termos de organizacdo, de preocupacdo, porque
sabem que ha uma equipa que vé se esta tudo em ordem, tenta ter... Ha
preocupacgdo pela organizacdo e por manter as coisas e por fazer, ndo é?
[B_GA:E1:7]
Deixamos de funcionar naquele tipo de escola que vens aqui, das a aula,
preenches no livro de ponto e vais a vidinha. (...) Portanto, como ja sabem
que ha uma preocupagédo da escola em melhorar... Eu acho que ao longo
do tempo as pessoas foram tendo cuidado com esse aspeto e
aprimorando o seu trabalho. [B_GA:E1:7]
E isso notou-se, notou-se quando nds estivemos a ver os dossiers dos
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grupos, dos departamentos. Tiveram o cuidado. As pessoas as vezes
pediam-nos “Ah, da-nos mais um diazinho ou dois antes de mostrar”. A
preocupacdo de terem tudo bem. Nao era s6 pelo facto de ir ser visto o
documento de trabalho. [B_GA:E3:7]

Nés sentimos que, de facto, a escola, 0 nosso trabalho, precisa de
melhorar e tanto assim, ndo sei de grandes, se calhar pequenos... mas
estamos, fazemos um esfor¢o para fazer as coisas melhor. A todos os
niveis. E isso... depois refletir-se-a ao nivel da escola. [A_CP;E3;6]

Ndés estamos aqui a trabalhar para alguma coisa, para melhorar!
[A_GA2;E2;10]

Até as vezes pode ser inconscientemente ou pode nao ser de uma forma,
sei |4, muito organizada, ou sistematizada... mas ha uma vontade, pelo
Mmenos as pessoas ja interiorizaram uma vontade de melhoria. [A_CP;E3;6]
O que resultou, 0 que nao resultou, aferir, alterar... Eu acho que isso vai
acontecer. [B_CP2: E3;7]

Quando os inquéritos e aquilo que se foi analisando, porque ndo foram sé
inquéritos, nés iamos fazendo a nossa reflexdo... E as propostas para
discusséo, mesmo ao nivel do Pedagogico sairam daqui. (...)

E, ha praticas que se vdo mudando. Agora, € evidente que dentro da sala
de aula, quando... a gente ndo esta la dentro. Na perspetiva do que a
gente conversa, do que nos dizemos. O empenhamento, vamos mudar
isto, vamos tentar fazer aquilo, isso sim. Por exemplo, a disciplina mais foi
uma entrada... [B_CP1: E1,8]

Sim, que ja vinha sendo pensada e que agora se pds em pratica. Leva a
alteracbes no trabalho dentro de sala de aula. Porque as pessoas
planificam em conjunto, os professores fazem... [B_CP1: E1;8]

(melhorias) Eu acho que sim. As pessoas, quer queiram quer ndo, as
pessoas envolvem-se, percebes? [B_CP2: E1;4]

E portanto, isto funciona de forma a que os planos de melhoria sejam
aplicados quase em cima dos problemas. [B_D: 11]

Pois, isso eu ja disse, ndo sei onde é que se vai buscar esse tipo de...
guem é o responsavel, mas que as coisas mudaram, mudaram.
[B_GA:E4:7]

Atribuicdo de Eu acho que esta, estamos a tentar para melhorar mesmo. [A_GAZ2;E4;10]

sentido(s) paraa | ... pelo menos as pessoas ja interiorizaram uma vontade de melhoria.
acao [A_CP;E3;6]

E, mais importante que isso, € que as pessoas ndo estdo a fazer porque
tem que ser feito. Porque se fala em articulagdo, porque faz parte da
politica educativa... ndo! Sentem que tém necessidade de o fazer!
[A_D;10]
Sentem que para obter melhores resultados. E, 14 esta, a vista € os
resultados. S6 que ndo podemos comecar pelos resultados! Mas se eu
perceber que para obter melhores resultados... [A_D;10]
Ha a consciéncia de que as coisas se fazem, de que ha muita coisa que se
faz, mas de carater informal, ha que fazer formalmente. Se alguém nos
vier c& perguntar, mas afinal mostrem ca... qual é o vosso projeto. E nés
mostramos um conjunto de folhas. O nosso projeto é este. Quando, na
realidade, ha mais coisas para além do projeto, para além daquele projeto
gue se escreveu, que se diz que se faz ou que se vai fazer. E essas coisas
ndo se viam..., sabemos que existem, sabemos que sdo feitas, que se
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fizeram durante muito tempo, mas depois ficavam por ai mesmo. A partir
dali, houve um reconhecimento ou uma identificacdo, mais em consciéncia
do que ja havia. E também a consciéncia de que avaliar isso era
importante. [A_GA1;E3;2]

Portanto, elas proprias também sentem essa necessidade, por exemplo
em relacdo a articulacédo de ciclos, em relacdo aos contelidos, porque em
relagcdo as atividades nds no nosso faziamos. [A_GA3;E1;8]

E agora, por exemplo, noés ha quantos anos andamos a pedir para os
professores do 1.° Ciclo virem a primeira reunido connosco? E vinham
poucos! Vinham meia duzia, este ano vieram todos. Quer dizer, faltou um
ou outro, pouco, ndo tem nada a ver. Isso tem a ver com o plano de
melhoria. [A_GAS3;E5;9] O feedback que tive la da escola foi que a reunido
foi super proveitosa. [A_GA3;E1;9] E, eu também tive essa ideia
[A_GA3;E2;9]

Eu... nem é mais papel, eu acho é que as pessoas se calhar perceberam
o objetivo de se estar a fazer as coisas. [B_GA:E4:5]

E as pessoas comegaram a ver que, de facto, a autoavaliacdo, estava ali
para alguma coisa. Comecaram a ver! Aos bocadinhos, ndo é€?! [A_D;9]
Mesmo a consciéncia da necessidade da autoavaliacdo a todos os niveis.
Na nossa atuagéo dentro da sala de aula, fora da sala de aula. Nas varias
estruturas em articulagdo... Creio que, sente-se agora, uma maior
recetividade por parte dos professores. [A_CP;E3;7]

... portanto, as vezes ha alguns constrangimentos, alguns avangos, alguns
recuos... mas eu acho que os avangos tém sido muito mais do que os
recuos. E quando se recua um bocadinho consegue-se... Por exemplo, o
plano de melhoria. No inicio do ano letivo, quando foi apresentado, as
pessoas ndo ligaram muito, depois ndo estavam a perceber o que tinham
de fazer... depois... Mas aos poucos, a X, e as outras pessoas do grupo,
comecgaram a mostrar... quando se dividiam em grupos, a mostrar que era
preciso...e as pessoas comecaram-se a mobilizar. Devagar, em alguns
casos, mais depressa noutros. [A_D;11]

Promocédo de uma | Estou a falar dos outros professores. Se perguntares... se fores pela
cultura de escola e encontras um professor qualquer e perguntares “Tu por acaso
avaliagédo sabes se ha alguma avaliagdo e um grupo de avaliagdo interna ca na

escola?” “Ai ha? Néo sabia.” Uns: “Ja ouvi dizer...” “E quem faz parte?” “Ai

isso ndo sei quem é.” Ninguém sabe! Ninguém sabe! [A_GA1;E4;14]

As pessoas que ndo estdo na formacdo acabam por ndo ligar a isto, por

muito que a gente chegue a escola e comente..., as pessoas néo ligam,

ndo ligam muito, ndo fazem perguntas, pronto... [A_GA3;E4;3]

N&o, ndo estéo interessadas. [A_GA3;E4;3]

Exatamente. E, ndo tem nada a ver. “Tanto tempo para fazer um papel tdo

pequenino!”. As vezes as observacées sdo assim. [A_GA3:E2;4]

N&o, as pessoas nem sequer ligaram, a maior parte nem sequer ligou ao

papel. [A_GA3;E4;4]

Eu acho que nés andamos sempre muito a autoavaliarmo-nos, neste

momento. Eu acho que é um bocado obsessivo. [B_CP1: E1;6]

Portanto, eu ndo sei se é devido a nossa equipa, se é devido a

persisténcia da Comisséo Executiva, da Direcao. [B_GA:E2:8]

O facto de haver uma série de professores que estiveram interessados em

aderir... Houve esta tal extensdo da equipa, eu acho que isso é algo que
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demonstra o interesse das pessoas. [A_CG;E1;4]

Mas acho que as pessoas tém uma ideia do que esta a tentar, pelo menos,
melhorar e é bom que a equipa esta ser alargada para ter um feedback
maior. [A_CG;E1;4]

Desenvolvimento | Ela focou um aspeto muito importante, ainda mais, que ela nem deu conta
profissional gue disse. Acerca do teu desempenho, a autoavaliagdo fez-te mudar.
[A_GA1;E3;12]
...que mudou um bocadinho a atitude dos professores envolvidos... porque
ha temas... Por exemplo, as nossas reunides de ndcleo, em que as vezes
nao passava de dar informacao e assim... [A_GA3;E1,;8]
Um momento que obriga a discussédo. Isso é que é importante.
[A_CP;E2;7]
Tinha uma ideia de como as coisas se coordenavam, algumas
mantiveram-se, outras vi que era diferente e ao mesmo tempo vi que,
afinal, nés falamos muito e queremos as vezes fazer certas coisas e temos
ideias, mas também vi ali alguns entraves em algumas coisas, ndo é?
[A_GA3;E3;3]
Um plano de melhoria visto por uma pessoa de dentro e por uma pessoa
que esta de fora, ndo tem nada a ver. [A_GA3;E5;4] Sim, sim, sim. E
completamente diferente. [A_GAS3;E5;1]
Em equipa? NG&s ja trabalhamos muito em equipa. [B_CP1: E3;11]
...porque eu achava que era uma oportunidade para eu me avaliar e para
nds vermos 0S NOSS0S constrangimentos e 0S nossos pontos fracos. Eu
entendi assim os inquéritos dela, eu até era assim: “Eu também quero
fazer o vosso inquérito!”. [A_GA3;E1;10]
Para mim, avaliacdo € eu ter oportunidade de ver o que ainda posso fazer
mais ou fazer melhor para ultrapassar aquela barreira ou aquele ponto ou
aquele objetivo. [A_GA3;E1;11]
E isso que eu ia dizer, mesmo a avalia¢io que fazemos com as criangas
é... A gente faz a avaliagdo: "Olha, aquela aluna ainda ndo percebe isto,
ainda nado percebe aquilo ou ainda tem dificuldades ali...". A gente procura
colmatar essas dificuldades. A nivel profissional, eu acho que é assim.
(...) "Mas se fizéssemos assim era melhor". [A_GA3;E2;11]
Trouxe 0 modelo do CAF para a escola, as colegas estudaram-no, fizeram
alguma formagdo, ndo foi muita a formacdo que fizeram, foi
essencialmente em conjunto fazer um estudo... e uma autoformacgéo.
[B_D: 5]
Ao pensarmos como serd a melhor forma, também nos estamos a
enquadrar, uma vez que somos professores da escola e exercemos as
mesmas fungbes que toda a gente. [B_GA:E3:11]
Muitas vezes partimos daquilo que é a nossa experiéncia pessoal e
daquilo que ja faziamos, como ideias, troca de ideias, de sugestbes que se
possam disponibilizar a outros se quiserem também acatar e experimentar
e também um pouco da troca de ideias e de experiéncias... [B_ GA:E3:12]
Junto do pessoal ndo docente, também acho que teve as suas
implicagbes, porque ndés andamos a fazer aquele inquérito e as pessoas
andavam preocupadas sem saber se os professores responderam bem, se
os professores estavam muito satisfeitos, se ndo estavam satisfeitos.
Portanto, mexe alguma coisa com o profissionalismo das pessoas.
[B_GA:E1:7]
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5.3.8. CONSTRANGIMENTOS

A categoria “constrangimentos” da conta de fatores que, de algum modo,
constituiram uma inibicdo ou uma limitacdo ao desenvolvimento do processo em
melhores condi¢des. As subcategorias que construimos na analise permitem
identificar o proprio modelo como um fator que interferiu decisivamente,
particularmente na escola em que se aplicava a CAF, onde os intervenientes
possuiam disposicdes distintas de acordo com a sua “proximidade” ao modelo
“Facil, facil, a linguagem la era intragavel, era empresarial” [B_GA:E4:4], “Foi facil
a implementacdo do CAF, as pessoas ndo nos criavam resisténcias nunca.”
[B_GA:E1:4] Nao, exato, a rejeicdo era aos instrumentos [B_GA:E4: 4].

Também € apontada a interferéncia da implementacdo de um novo

modelo de avaliacdo de desempenho _docente, “Eu acho que foi uma altura

complicada. Como foi na altura da avaliacdo dos professores, as pessoas
confundiram e misturaram a autoavaliacdo com a avaliagdo dos professores.”
[A_GAL;E1;5], & qual foram atribuidos os principais obstaculos, “Que nos
envenenou toda a situagdo.” [B_D:7], No inicio foi vista assim, um bocadinho, de
lado. Foi um bocadinho na altura também que se falava na avaliagdo dos
docentes... [A_D;8].

Este contexto, associado a débil pratica de avaliacdo de escola — “néo se
fazia isto como um ato sistematico e nem concreto.” [A_D;8] —, faz emergir a

BN

cultura de avaliacdo como um dos constrangimentos a construcdo deste

processo nas escolas: “O que é isto da autoavaliagdo? O que € que eles querem?
Quando comecaram a aparecer 0S primeiros inquéritos... Anda aqui alguma coisa
aqui metida, o que € que eles querem com isto? Nao estavam habituados! Nao
sabiam o que era!” [A_D;8].

Esta débil cultura de autoavaliacdo nas escolas refletiu-se em alguma
resisténcia em ambas as escolas: ‘Ligeira resisténcia porque ndo estdo
habituados ao processo. Mas que depois até trabalham, ndo €. Mas é sempre,
como em tudo ha sempre... [B_CP2: E3;4], “Portanto, a autoavaliagdo nesta
escola é muito bem aceite, porque ainda nunca refletiu aquela imagem de que é
preciso respirar fundo e é preciso agarrar nas coisas de principio.” [B_CP2: E3;4],
“As pessoas estdo cansadas, até da palavra autoavaliacdo e depois quando eu

apareco dizem, |4 vens tu com a autoavaliacdo! [A_GA1;E4;11]. Salientamos
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ainda uma afirmacdo que descreve este constrangimento: “Sim, senhora, vamos
tentar’. E continuavam nas suas rotinas.” [B_D:7].

O tempo, ou melhor, a falta dele, aparece com um fator limitativo ao
desenvolvimento dos processos de autoavaliacdo para todos os intervenientes.
Esta limitacdo € bem patente nos discursos dos elementos das equipas de
autoavaliacdo — “NOs aqui lutamos com uma coisa muito importante, que € do
nosso dia-a-dia, a falta de tempo, porque ndés s6 com uma vez por semana a
reunirmo-nos aqui ndo temos tempo para fazer nada.” [B_GA:E1:15]. Por outro
lado os docentes consideram a existéncia de tarefas na escola que contribuem
para o desgaste: “NdOs gastamos muitas horas aqui na escola mas nao as
gastamos onde queriamos. Olha, estamos em aulas de substituicdo alguns, por

exemplo, ali a gastar tempo para o tremogo.” [B_GA:E1:15].

CONSTRANGIMENTOS
(Exemplos)

Modelo Facil, facil, a linguagem |4 era intragavel, era empresarial. Mas por acaso
eu lembro-me, na altura em que comecaram a fazer os primeiros planos
de melhoria e ndo sei qué, ndo foi facil mesmo estando do outro lado,
porque eu olhava para aquilo e ndo conseguia muitas vezes aplicar. Que
aplicava como diretora de turma, o que é que se ia melhorar, as metas...
Houve uma certa rejeicdo, como professora, na altura ainda era sé como
professora, houve uma certa rejeicdo a... [B_GA:E4:4]

Foi facil a implementacdo do CAF, as pessoas ndo nos criavam
resisténcias nunca. S6 criavam resisténcia aquilo que ela esti a dizer
gque era ao tipo de entrevista, de inquéritos que vinham la nos
caderninhos para nés passarmos, porque eram dificeis de serem
preenchidos e muito repetitivos e muito extensos e as pessoas
cansavam-se. Eu pelo menos ndo senti nenhuma agressividade, sentia
gue as pessoas quando eram inquéritos que demoravam mais tempo a
preencher, é como tudo... [B_GA:E1:4] N&o, exato, a rejeicdo era aos
instrumentos. [B_GA:E4: 4].

Avaliacao de (ADD) O grande problema comecga por ai. A avaliacdo, eu quando foi
Desempenho Docente | esta situacdo de centrar nas avaliages, de se pedir aulas assistidas, de
se fazer isto, de se fazer aquilo. Eu fui a primeira pessoa a dizer, eu sou
contra isto. [A_CG;E1;8]

No inicio foi vista assim, um bocadinho, de lado. Foi um bocadinho na
altura também que se falava na avaliagao dos docentes... [A_D;8]

As pessoas confundiram o que era a autoavaliagdo com a avaliacdo dos
professores. [A_GA1;E1;4]

Eu acho que foi uma altura complicada. Como foi na altura da avaliacdo
dos professores, as pessoas confundiram e misturaram a autoavaliagdo
com a avaliagao dos professores. [A_GAL;EL;5]

Qual é o grande problema neste momento? E a avaliacdo de
professores! Que nos envenenou toda a situacdo. E um tabu, ninguém
consegue mexer na avaliacio de professores porque a entrada dentro da
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CONSTRANGIMENTOS
(Exemplos)

sala de aula ndo se faz. E uma situacdo envenenada, é aquilo que temos
de melhor e de pior. [B_D:7]

E maior sendo uma voz interna, neste momento, ha dois anos nao seria
tanto. Neste momento é complicado, porque é complicado que as
pessoas vejam o trabalho de autoavaliacdo sem ser uma ameaca,
especialmente para os professores. Até estabilizarmos o modelo de
avaliagdo... [B _D:13] ...dos professores, de o relacionarmos com a
avaliacdo da escola e com a avaliagdo externa... S6 depois disso estar
consolidado é que n6s podemos crescer outra vez com a autoavaliagcao
da escola, porque neste momento é visto como uma ameaga. [B_D:13]
Portanto, eu neste momento acho que é assim, ha uma grande apatia.
[B_D: 3]

Cultura de avaliacédo

O que é isto da autoavaliacdo? O que é que eles querem? Quando
comecaram a aparecer 0s primeiros inquéritos...Anda aqui alguma coisa
aqui metida, o que é que eles querem com isto? Nao estavam
habituados! Ndo sabiam o que era! La estd, ndo se fazia isto como um
ato sistemético e nem concreto. E, portanto, perguntavam: Afinal quem
manda aqui na escola é o grupo da autoavaliagdo? Vém aqui com
inquéritos... Entdo como é? Ndo estou a perceber nada! (risos) Faziam
perguntas... E aquele grupo que manda?... Ha medida que comecaram a
apresentar os primeiros resultados, comegou-se a falar no Pedagdgico...
As conclusdes a que tinham chegado... [A_D;8]

(avaliar) O que eu estava a falar era dos constrangimentos que se
criaram na altura e o proprio Conselho Pedagdgico pensava que era
exatamente assim que ia acontecer. O problema estava ai: pensava que
era assim. Claro que evoluiu, mas era assim que pensavam. A nossa
ideia ndo era essa. Tanto que depois quando comecaram a ver que as
coisas ndo eram assim, naquele primeiro encontro no auditério com toda
a gente, desvaneceu-se em grande parte essa ideia. Porque todos os
professores estavam la! E perceberam o discurso e perceberam a
objetividade de algumas coisas. Sem grandes parangonas, sem grandes
malabarismos de linguagem nem de coisa nenhuma. [A_GAL;E3;5]

E, entdo, era como ela estava a dizer, estavamos assim um bocado com
0 pé atras. A partir do momento em que viemos tantos, o grupo alargou-
se e houve mais conhecimento. [A_GAS3;E3;6]

Porque também h& mais pessoas. Ndo € s6 o conselho executivo, ha
mais pessoas a falarem... [A_GA3;E5;5]

Quando comecgou o0 ano passado: a equipa de autoavaliacdo esta aqui
para nos avaliar, esta a aqui para ver o que fazemos mal, esta... E havia,
porque isto ndo era... [A_GA3;E5;5]

O que torna também a nossa vivéncia aqui na escola, também exaustiva.
[B_CP1: E1;6] Muito intensa.[E2] Também nos cansa. [E3] E isso,
exaustiva. [E1] Isto cansa muito. [E3] O estar sempre a refletir... [E1]

por exemplo, fomos ver os dossiers de departamento para ver se
estavam as planificagBes feitas, se ha testes, se ha fichas de
recuperacao... ... os livros todos de atas, passar a pente fino para que
fique tudo organizado e sistematizado porque alguns poderiam nao estar,
ndo é? E, portanto, anddmos a mexer ai em vérios ninhos e, por acaso,
as pessoas receberam-nos sempre muito bem e eu nunca senti nenhuma
agressividade por parte de nenhum. [B_GA:E1:4]
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CONSTRANGIMENTOS
(Exemplos)

Os mais novos estamos a falar da comunidade, de agentes mais novos,
tém mais dificuldades, estdo mais preocupados com a aula, com a
atividade com alunos, com a aplicacdo, e ndo tém quase tempo para se
integrar nestes instrumentos da autonomia. E claro, depois nas reunides,
tomam conhecimento. Mas, muitas vezes, é dificil. Porque tenho
conversas com 0s mais novos, e é dificil. [A_CG;E2;7]

Resisténcia a
mudanca

E muitas vezes nds temos de arranjar formas de implementar coisas
novas, ndo ter uma atuacao tdo moldada a essas caracteristicas, porque
muitas vezes também ndo sdo aceites pela propria comunidade.
[A_CG;E1;8]

Quando uma pessoa tenta intervir de uma forma diferente, com um
projeto diferente, com uma atuacao diferente, muitas vezes ela ndo é
interpretada da melhor forma pela comunidade. Porque estédo habituados
a um processo quase de rotina e toda a gente reage, nem que seja... é
importante reagir. Mas muitas vezes ndo reage da melhor forma.
[A_CG;E1;9]

Precisamente por causa da autoavaliacdo. Porque elas se recusam a
fazer a autoavaliacdo. O qué? Temos de fazer gréficos? Nem penses,
nao faco! Portanto, ndo vale a pena estarmos a pensar que vamos fazer
a autoavaliacdo de uma atividade, que cada professor faz com a sua
turma, porque os professores ndo entregam. (...) Isto da muito trabalho.
As pessoas estdo cansadas, até da palavra autoavaliacdo e depois
gquando eu apareco dizem, la vens tu com a autoavaliacao!
[A_GA1;E4;11]

E agora ndo, agora as pessoas ji nos veem de outra maneira, ja veem,
pronto, isto de outra maneira e, portanto, s&o muito mais colaborantes.
[A_GA3;E5;5]

Agora é dificil, € complicado, mas vai-se fazendo. [A_CG;E6;6]

Ligeira resisténcia porque ndo estdo habituados ao processo. Mas que
depois até trabalham, ndo é. Mas é sempre, como em tudo ha sempre...
[B_CP2: E3;4]

A autoavaliacdo mexe por secc¢des e eu acho que isso esta muito bem
retratado, quem vé os nossos planos estratégicos. Nés estavamos muito
bem ha quatro anos quando trabalhavamos em ciclos de melhoria, com
planos estratégicos, porque quando nés propunhamos para o0s
departamentos que queriamos ter noventa por cento de sucesso as
pessoas diziam: “Sim, senhora, vamos tentar”. E continuavam nas suas
rotinas. [B_D:7]

Portanto, a autoavaliacdo nesta escola é muito bem aceite, porque ainda
nunca refletiu aquela imagem de que é preciso respirar fundo e é preciso
agarrar nas coisas de principio. Andamos sempre no ambiente da
remediacdo e a remediagcdo ndo é tao dolorosa como a reconstrucdo de
processos, nesse aspeto... [B_D:7]

Tempo

E ndés aqui ndo temos capacidade para isso, porque estamos muitas
vezes sobrecarregados de trabalho, € horas e horas e horas, sédo os
professores daqui da casa que tém reunides de departamento, reunides
disto, reunides daquilo e depois a prépria atividade com os pais, receber
0s pais e muitas vezes, as vezes a resolucdo de problemas pontuais que
nado sao tdo pontuais quanto isso, arrastam-se. [A_CG;E1;5]

O que torna também a nossa vivéncia aqui na escola, também exaustiva.
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CONSTRANGIMENTOS
(Exemplos)

[B_CP1: E1;6] Muito intensa. [E2] Também nos cansa. [E3] E isso,
exaustiva. [E1]

Nés aqui lutamos com uma coisa muito importante, que é do nosso dia-a-
dia, a falta de tempo, porque ndés s6 com uma vez por semana a
reunirmo-nos aqui ndo temos tempo para fazer nada. Tu para trabalhares
numas entrevistas, eu ando aqui ha mais de quanto tempo para
arranjarmos entrevistas para voltarmos a fazer para o critério 1 que € o
das Liderancas, a toda a escola, estava tudo feito quando entendemos
gue ndo iamos repetir as mesmas, com uma ou outra alteragdo, que era
capaz ser melhor trocarmos, cruzarmos os dados todos. [B_GA:E1:15]
Isso demora tempo. E tu ndo tens tempo! Portanto, nés temos montes de
coisas para fazer e chegamos ao final do ano, estudamos um critério, e
vemo-nos atrapalhadas, porque ndo ha tempo para mais. (...)N6s
gastamos muitas horas aqui na escola mas ndo as gastamos onde
gueriamos. Olha, estamos em aulas de substituicdo alguns, por exemplo,
ali a gastar tempo para o tremoco. [B_GA:E1:15]

(ass UcAt) Eu acho que até se tivéssemos mais tempo, sozinhas iamos
mais longe. [B_GA:E1:23]

"Eh, pa! Aquilo é fixe, mas da uma trabalheira!". E eu: "Ok, est4 bem,
pronto, vamos ter um bocadinho de trabalho.". [A_GA3;E2;2] E nés aqui
ndo temos capacidade para isso, porque estamos muitas vezes
sobrecarregados de trabalho, é horas e horas e horas, sdo os
professores daqui da casa que tém reunides de departamento, reunides
disto, reunides daquilo e depois a prépria atividade com os pais, receber
0S pais e muitas vezes, as vezes a resolucédo de problemas pontuais que
ndo sdo tdo pontuais quanto isso, arrastam-se. [A_CG;E1;5]

5.3.9. PARTICIPACAO DE AGENTES EXTERNOS

A integracdo de um “amigo critico”, reconhecido em alguns modelos de
autoavaliacdo como um interveniente importante no processo de autoavaliacéo,
surge também em alguns dos discursos analisados. Esta assessoria ao processo

é entendida como uma possibilidade de aceder a conhecimento _especifico, quer

cientifico quer técnico: “Temos a expectativa que alguém gue esteja mais dentro
do conhecimento...” [E3:22] Tedrico. [E4:23] ...atualizado e tedrico, nos dé algum
contributo para noés evoluirmos mais na pratica E3:23].” [B_GA;E:23]. O modo
como este conhecimento pode ser introduzido € para alguns intervenientes tido
como uma ajuda ao processo: “Eu o que digo € que esta escola tem a X mas a
maioria das escolas ndo tem ninguém. (...) E os professores, por vezes, é o que
eu digo, ttm uma visdo, mas isto esta a comecar, as pessoas também estdo a
aprender.” [A_GAS3;E5;19], “Que haja alguém... ajude.” [A_GA3;E2;19].
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Este elemento é também uma fonte de legitimidade do trabalho que se

faz na escola: “Outra situagéo, la voltamos a metafora do espelho, dar-nos uma

imagem da forma como estamos a trabalhar.” [B_D: 13]; “E depois é criar uma

voz, é criar uma voz que se oic¢a forte, que possa ser ouvida pela escola, porque

néo é facil neste momento criar uma voz consensual que seja aceite pela escola.

[B_D: 13].

7

RAZOES PARA A PARTICIPAGAO DE AGENTES EXTERNOS

(Exemplos)

Conhecimento
especifico

E porqué? Por um lado porque nds, o tal enquadramento teérico, nés
precisamos, € impossivel conseguirmos ter todos formacao, trabalham em
avaliagdo, mas precisamos de um enquadramento tedrico. E, portanto, essa
assessoria podera dar-nos esse enquadramento tedérico. [B_D: 13]

(ajuda externa) Nao, nédo, néo era orientacdo. [A_GA3;E5;18]

(Ajuda da IGEC) A falta de melhor, eles tém formagéo para isso. (...) Agora
é gue eles depois ndo podem é avaliar a escola... [A_GAS3;E5;18]
(assessoria UCat) Estamos a espera. [B_GA:E1:22] Temos a expectativa
que alguém que esteja mais dentro do conhecimento... [B GA:E3:22]
Tedrico. [B_GA:E4:23] ...atualizado e tedrico, nos dé algum contributo para
nés evoluirmos mais na préatica. [B_GA:E3:23] Nés temos necessidade
dessa ajuda que eu te disse: como é que nds podemos mais facilmente,
mais rapidamente... (avangar) E temos necessidade de tempo.
[B_GA:E1:23]

Eu o que digo é que esta escola tem a X mas a maioria das escolas nao
tem ninguém. (...) E os professores, por vezes, é o que eu digo, tém uma
visdo, mas isto estd a comecar, as pessoas também estdo a aprender.
[A_GA3;E5;19]

Que haja alguém... ajude. [A_GA3;E2;19]

Legitimacéo

Pronto, porque a equipa tem que continuar. Agora, muitas escolas nao tém
ninguém e sdo os professores... Por que € que 0s inspetores, que eu até
gostei dos que vieram, pronto, eram muito diretos, eles sabiam o que
estavam a perguntar, onde queriam chegar, muito diretos. Eu estive la e vi.
Até me dava vontade de rir. Uma pessoa chega ali ou ali e vé mais ou
menos, ndo é? Por que é que eles também néo podiam orientar a nivel de
escolas? [A_GA3;E5;18]

Outra situagdo, la voltamos a metafora do espelho, dar-nos uma imagem da
forma como estamos a trabalhar. Eu ndo gosto da ideia do amigo critico,
também sai muito de um modelo... Mas a ideia, o conceito de amigo critico,
nédo gosto de amigos criticos. [B_D: 13]

(Ucat) E depois é criar uma voz, € criar uma voz que se oi¢ca forte, que
possa ser ouvida pela escola, porque nao é facil neste momento criar uma
voz consensual que seja aceite pela escola. [B_D: 13] Convém ser alguém
externo. Se é externo, é externo. [A_GA3;E5;19]
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5.4. A AVALIACAO EXTERNA NOS DISCURSOS DOS AVALIADOS:. AS CATEGORIAS
DA ANALISE

A participagdo das duas escolas em processos de Avaliagdo Externa
permitiu-nos aceder a estas experiéncias recentes, através dos discursos/textos
que os diversos intervenientes produziram. A andlise desta tematica, sugerida
pelo guido elaborado, construiu categorias (figura 10) que, na sua maioria, eram
esperadas, isto €, apesar de nao terem sido formalmente construidas a priori,
eram as conhecidas por referéncia ao quadro tedrico e a bibliografia. Salientamos
que as categorias construidas se baseiam em discursos produzidos pelos
avaliados, papel que quase todos os entrevistados haviam desempenhado.

A evolucdo da iniciativa de Avaliacdo Externa das Escolas (IGEC)
proporcionou aos avaliados, em particular numa das escolas, a percecdo de que
“Se calhar, era muito melhor para nés sermos ndés a propormo-nos, do que
esperar gue fossem eles a selecionar-nos, ndo é?. [A_D;9]”, reveladora da distinta

concecéao de avaliacao percecionada.

EFEITOS
AVALIADOS FUNCOES

AVALIADORES

~ RELACAO COM
EXTERNALIDADE AVALIACAO EXTERNA OUTRAS
AVALIAGCOES

Figura 10 — Dimensdes que contribuem para a concec¢éo da avaliacdo externa: categorias de
anélise
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5.4.1. EXTERNALIDADE — A CONSTRUCAO DE UMA IMAGEM DA ESCOLA

Na categoria externalidade, definida a partir da tipologia de avaliagcao
analisada, e se refere, essencialmente, ao posicionamento dos avaliadores face a
escola foram cotadas unidades de sentido que aludiam as caracteristicas que
este confere ao modo de avaliar, a partir do ponto de vista dos avaliados. Assim,
considerdmos nesta categoria todas as referéncias a esta relacdo: a construcao
de uma outra imagem da escola, “E como nds em casa, ndo é? As vezes alguém
de fora e diz olha isto e aquilo ndo esta muito bem. E quem la esta nem repara.”
[A_CG;E3;10], “E as vezes uma pessoa de fora consegue ver melhor os
pormenores do que nds, que estamos implicados. [A_CP;E1;5], s6 possivel pela
externalidade aos processos e a escola. A externalidade da avaliacdo aparecem

associadas a independéncia — “Em principio sdo pessoas independentes, nao

séo tendenciosas (esperamos)” [A_CG;E6,7] — e os saberes técnico e cientifico

“Eu acho que eles tém o Know-how dos técnicos.” [A_CP;E1;2], “Querer cientificar
tudo ao pormenor,” [A_CP;E3;4].

O modo como se concretiza o processo de avaliagdo proporciona, por
outro lado, um instantaneo da escola, dado que a “escola tem dinamicas préprias
que as vezes escapam a esse olhar, pretensamente, ou se calhar, nao
pretensamente... ndo sei, cientifico, as vezes.” [A_CP;E3;4], “... e 0 tempo que
eles estdo nas escolas? Se calhar ndo Ihes permite fazer uma avaliagdo a fundo...

e se calhar verdadeiramente real.” [A_D;3].

EXTERNALIDADE — A CONSTRUGAO DE UMA IMAGEM DA ESCOLA
(Exemplos)

Visdo externa gue também fazem avaliacdes periddicas, que funcionam de uma forma
um pouco diferente, tém parametros um pouco diferentes mas que séo
muito importantes, porque a propria escola depois apercebe-se de quais
sd0 0s seus pontos fracos, que muitas vezes internamente é dificil de as
pessoas aperceberem-se. E como nés em casa, ndo é? As vezes alguém
de fora e diz olha isto e aquilo ndo esta muito bem. E quem la est4d nem
repara. [A_CG;E3;10]

Como ndo ha nada na vida que so traga vantagens, também temos que
ver o outro lado mais neutro para conseguirmos perceber as nossas
fragilidades, porque sozinhos nem sempre é tao visivel ou pelo menos, o
nosso olho nédo é tdo dindmico nesse aspeto. H4 um ditado popular que
diz: Atrds um olho do outro vé-se e na nossa nao. [A_CP;E1;3]

Eu acho que foi importante. [A_GA3;E1;E2;16] Foi importante porque eles
tém outra perspetiva, outra visdo. [A_GA3;E5;16]

Exatamente, sé@o os olhos de fora. [A_GA3;E6;16]
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EXTERNALIDADE — A CONSTRUGAO DE UMA IMAGEM DA ESCOLA

(Exemplos)
Quem esta de fora as vezes vé com outros olhos, que nés como estamos
aqui dentro ndo vemos. [A_CP;E5;3]
E as vezes uma pessoa de fora consegue ver melhor os pormenores do
que noés, que estamos implicados. [A_CP;E1;5]

Construcéo Em principio s@o pessoas independentes, ndo sdo tendenciosas

cientifica/técnica

(esperamos) e portanto fazem uma avaliacdo, se calhar, até mais correta,
mais justa, acho que sim... [A_CG;E®6;7]

Eu acho que eles tém o Know-how dos técnicos. Nds conseguimos sempre
espelhar aquilo que se passa. [A_CP;E1;2]

Mas eu acho que também o know-how deles é capaz de perceber...
[A_CP;EL;5]

Para os nimeros, objetiva. Querer cientificar tudo ao pormenor, acaba por,
se calhar, cair num outro erro, igual aquele quando ndo havia avaliacédo
nenhuma e as coisas eram feitas de um modo empirico. Pronto, e a escola
tem dindmicas proprias que as vezes escapam a esse olhar,
pretensamente, ou se calhar, ndo pretensamente... ndo sei, cientifico, as
vezes. [A_CP;E3;4]

Instantaneo

Eu acho que, devia passar por mais tempo. Porque eu acho que é um
trabalho muito de gabinete. Nao é? Eles praticamente nem conseguem ver
como é que sao 0s espagos, como é que as pessoas interagem, na sala
dos professores...porque ndo tém outra hipétese, a formatacéo deles é
mesmo assim. Nao tém outra hipétese. Se calhar, eu ndo sou ninguém
para estar aqui a falar, mas acho que deviam mudar... sei la! Eu acho que
as entrevistas sdo importantes. [A_D;15]

... E depois, la esta, ndo sdo da casa, ndo estdo aqui sempre. Fizeram a
avaliagcéo e esté feito! Depois, s6 vém passados 4 anos. [A_D;11]

Uma delas, (...) ndo se apercebem da dindmica da escola, da envolvéncia,
mas por outro lado, porque também estdo mais ausentes, conseguem
perceber de situacdes que a nds, que estamos mais envolvidos, nos
passam um bocadinho mais ao lado. [A_CP;E1;2]

... € 0 tempo que eles estdo nas escolas ? Se calhar ndo Ihes permite fazer
uma avaliagéo a fundo... e se calhar verdadeiramente real. [A_D;3]

E, o estar. Mas, depois é preciso haver mais algum tempo para... nem que
seja informalmente. O ir a uma sala de aula, por exemplo, ndo quer dizer
gue fosse com caracter de fiscalizar, mas ver, ou até passar por salas... sei
la! Ir a uma escola EB1, bom eles foram, mas estiveram |4, qué? 5
minutos? No fundo eles vdo... um bocado... Nao sei, penso que é como
num emprego. S6 a conheces quando esti a trabalhar. Lés o curriculo,
entrevistas a pessoa, ndo é? E depois sé a conheces quando ela esta a
trabalhar. E ou ndo é? Ha aqui qualquer coisa que... eu ndo sei o qué! Eu
ndo sei! Ndo sou estudiosa a esse nivel. Mas acho que falta aqui mais
qualquer coisa. Para ela ter a seriedade e importancia que tem. Para ela
ser séria e pertinente tem que ter mais qualquer coisa. Ndo sei se é de
mais dias, se € menos dias, se... [A_D;15;16]
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5.4.2. AVALIADORES

A categoria avaliadores, definida a priori, ja que tipifica o tipo de avaliacdo
— externa — foi construida pelos avaliados (autores dos discursos analisados) em

torno de conceito-chave. A subjetividade da avaliagdo produzida “ha uma parte

da subjetividade que advém do proprio avaliador, ndo é? N6s ndo sabemos que
formagéo o préprio avaliador teve e da... ... e que visdo do mundo e que critérios

tem, portanto, ha ali muita subjetividade.” [B_D: 4], a pré-formatacdo conferida

quer pelo modelo implementado quer pela fungédo de avaliador “Eles tém todos as
mesmas dicas. [B_CP1: E2;5], “Eles entram nas salas de aula mas para ver o

clima relacional, eles nao entram para avaliar...” [B_D: 8]; a pré-concecdo do

resultado da avaliagao “quem vinha de fora, ja estava de certa forma... ja tinha, ou
nédo digo preenchida, mas ja vinha com uma ideia quase ja preconcebida.”
[A_CP;E3;4], “E essa recolha de informagdo de certa forma também ja tinha
condicionado...” [A_CP;E3;4].

AVALIADORES
(Exemplos)

Subjetividade A fase de avaliagéo através deste modelo é extremamente subjetiva, ndo
tdo subjetiva como as pessoas as vezes pensam, portanto, o modelo é
racional, ha uma parte da subjetividade que advém do préprio avaliador,

ndo é? Nés ndo sabemos que formacao o proprio avaliador teve e da... ... e
que visdo do mundo e que critérios tem, portanto, ha ali muita subjetividade.
[B_D: 4]

Eles tém todos as mesmas dicas, s6 que a postura e as maneiras de ser,
nao é? Eu acho que noés, apesar de tudo, tivemos uma postura equilibrada,
assertiva das pessoas que vieram. Tivemos sorte. [B_CP1: E1;5]

Foi um marco. Mas volto a dizer, depende da equipa que vem fazer. Nem
pode ser demasiado laxista, mas também ndo pode ser demasiado
penalizadora, portanto inspetiva. Tem de ter uma posi¢éo. [B_CP1: E1;5]
Classificou, exatamente. Eu acho que tem mais a ver com o perfil de quem
vem. Eu acho que também tem a ver com a equipa que vem fazer esta...
Qual é a postura. [B_CP1: E1;5]

Julgo que se um agrupamento for muito mau, mau para eles, ndo ha volta a
dar porque as perguntas sdo feitas numa base... [A_GA2;E1;6]

Tém de ser justos mas ao mesmo tempo tentar extrair as informacg6es de
uma maneira mais soft. E conseguir chegar l4. Se calhar, sem aquela
imposicao. [B_CP1: E1;6]

Andou assim um bocadinho a questao sobre o que é que se fazia ca no
Agrupamento e 0 que é que ndo se fazia que se devia fazer. Sobre o que é
que noés iriamos... sobre o que ¢é& que se iriam debrugar
quem...[A_GA2;E4;5]

Pré-formatacao/ Eles tém todos as mesmas dicas. [B_CP1: E2;5]
Pré-concecao Eu sei que eles tm uma formatagdo que as vezes... e 0 tempo que eles
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AVALIADORES
(Exemplos)

estdo nas escolas ? Se calhar ndo lhes permite fazer uma avaliacao a
fundo... e se calhar verdadeiramente real. [A_D;3]

Ja vém com uma ideia preconcebida. [A_CP;E1;4]

Andou assim um bocadinho a questéo sobre o que é que se fazia ca no
Agrupamento e o que é que nao se fazia que se devia fazer. Sobre o que é
que nés iriamos... sobre o que ¢é que se iriam debrugar
quem...[A_GA2;E4;5]

Houve um aspeto menos agradavel durante o painel, que eu senti. Foi quem
estava, quem vinha de fora, ja estava de certa forma... ja tinha, ou nédo digo
preenchida, mas ja vinha com uma ideia quase ja preconcebida. Eu sentia
que as vezes estava a falar, e os meus colegas estavamos, a falar, mas
aquilo... pronto, esta bem. Estamos a ouvir. Estamos a fazer a nossa
obrigacao. Senti isso. [A_CP;E3;4]

E as vezes essa parte... as pessoas ja com o trabalho feito. Ja tinha havido
recolha de informacdo. E essa recolha de informagdo de certa forma
também ja tinha condicionado... [A_CP;E3;4]

J& tinham recolhido informacdes e tinham ideias preconcebidas de outros
painéis [A_CP;E4;4]

O que é que acontece, a IGE quer avaliar escolas sem avaliar os
professores individualmente, portanto, eles ndo entram na sala de aula,
enquanto noutros modelos que tinham anteriormente, a avaliagdo integrada,
entraram nas salas de aula. Eu tenho uma interpretacdo para isso: é que
eles ao irem a uma aula e assistirem a uma aula, deduziram que nao
conseguiam avaliar nada porque nédo se avalia hada por uma aula assistida.
Esta realidade fez com que eles omitissem a entrada... Eles entram nas
salas de aula mas para ver o clima relacional, eles ndo entram para
avaliar... Entram, perguntam se esta tudo bem e ao entrar a pessoa até do
lado de fora se apercebe de algumas coisas, ndo é. [B_D: 8]

5.4.3. AVALIADOS

Construimos a categoria avaliados em torno das percecfes destes face a
avaliacdo externa. Dos discursos produzidos pelos atores emergiram posturas
face a0 momento ou ao processo de avaliagdo, que sdo apresentados nas

subcategorias. E atribuida uma artificialidade ao momento “Porque apesar de

tudo, € sempre uma situacao artificial. Ou melhor, € dificil n0s conseguirmos as
vezes transmitir aquilo que de facto fazemos (...)O perceber as condigées, enfim,
tudo o que... acaba por ter sempre um caracter artificial.” [A_CP;E3;2], que
constroi da escola “Uma imagem mais idilica. [A_CP;E1;5]. A fabricacdo de uma
escola para a avaliacdo é também considerada nos discursos “Néo se diz as
pessoas que estdo a por as questdes aquilo que realmente se passa, porque nés

queremos dar, se calhar, a tal ideia...” [A_CP;E5;5].
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AVALIADOS
(Exemplos)

Avrtificialidade

Tem as suas vantagens, mas também tem algumas limitacdes. Porque
apesar de tudo, € sempre uma situacao artificial. Ou melhor, é dificil nés
conseguirmos as vezes transmitir aquilo que de facto fazemos, toda a
vivéncia, toda a dinamica da escola a quem esta a, a quem vem de fora...
Estamos sentados a volta de uma mesa e as pessoas também, de fora,
podera faltar-lhes essa envolvéncia, o estar aqui, o viver na escola. O
perceber as condigbes, enfim, tudo o que... acaba por ter sempre um
caracter artificial. [A_CP;E3;2]

Se calhar ndo lhes permite fazer uma avaliacdo a fundo... e se calhar
verdadeiramente real. [A_D;3]

Apesar, de cada vez que estdo cad os Srs. Inspetores isto ser um
constrangimento... porque é diferente, nervosa,... porque € uma avaliacao.
[A_D;15]

Se calhar, era muito melhor para nés sermos nés a propormo-nos, do que
esperar que fossem eles a selecionar-nos, ndo é?. [A_D;9]

Porque estdo habituados a um processo quase de rotina e toda a gente
reage, nem que seja... & importante reagir (...) sdo elementos que estdo
num contexto diferente, muitas vezes, a prépria situacdo geografica, o
contexto sociocultural, o préprio ambiente da escola, da caracterizacdo do
grupo das criancgas, serd uma mais-valia essa avaliacdo. [A_CG;E1;9]

mas eu julgo que os moldes em que se fazem essas visitas estao feitos e
formatados para encontrar esses mesmos problemas. Julgo que se um
agrupamento for muito mau, mau para eles, ndo ha volta a dar porque as
perguntas séo feitas numa base... Parece aqueles testes psicotécnicos
usados pelas forcas militares em que a dada altura perguntam se noés
gostamos de animais e duzentas e tal perguntas a seguir perguntam se nés
comeriamos carne de cavalo ou qualquer coisa assim [A_GA2;E1;6]

Fabricagéo

Muitas vezes inconscientemente ou as vezes conscientemente, ndo se faz
esse trajeto. N&o se diz as pessoas que estdo a pbr as questdes aquilo que
realmente se passa, porque nds queremos dar, se calhar, a tal ideia...
[A_CP;E5;5] Uma imagem mais idilica. [A_CP;E1;5]

Se Ihe disserem no ano X vamos ter a avaliagdo externa, eles preparam-se.
Tém um exame! Tém um exame, preparam-se. Eu vou preparar-me, eu vou
trabalhar. [A_GA1;E4;14]

5.4.4. FUNCOES

Na categoria funcdes da avaliacdo externa as subcategorias que

construimos sao, de alguma forma, coincidentes com as que se apresentaram

para a autoavaliacdo, aqui consideradas a partir dos discursos de avaliados. A

funcdo de controlo “que esta avaliagdo externa, (...), independente, quem

trabalha no campo vai ver o que é o exemplar, 0 que é o pratico, 0 que se faz,

compara com os normativos, tem o seu valor. [A_CG;E2;9]; “E ai um elemento
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externo podera de alguma forma fazer uma critica, que independentemente, de
ser mais positiva ou menos positiva ou negativa, € importante no sentido da
pessoa ndo continuar a exercer uma linha de acdo naquele sentido.” [A_CG;E1;8],
€ construida numa concecéao de externalidade e funcdo da administracao, “Se néo
houvesse inspecdo esses aspetos, se calhar, ficariam um bocadinho
descuidados.”[A_GA2,E2;8].

A monitorizacdo € uma funcdo que é também expressa nos discursos

analisados, “Se houver alguém que chame a atencdo no que é que fez, até
podera dar algumas sugestdes, depois as sugestées...” [A_CG,;E1,;8]; claramente
distinta de outras atribuidas a IGEC “Mas eu penso que até uma certa altura a
inspecao era inspecao, ponto. Hoje acho que ha dois momentos distintos, que é a
monitorizagdo e a inspecgao. Coisa que ndo se sentia antes. Antes sentia-se muito
a inspecdo e eu penso que hoje a inspecdo ja assume dois papéis. A da
monitorizacdo, que € mais pedagdgica, ver como esta, dar sugestdes, dizer isto
esta bem, isto esta mal. E depois a inspe¢cdo que vira posteriormente.” [B_CP1:
E1:4].

A prestacdo de contas expressa a ideia dos avaliados acerca desta

iniciativa avaliagao externa, “Até porque o proéprio ciclo da Avaliacdo Externa é de
4 em 4 anos. N6s fomos sujeitos a uma Avaliagdo Externa no ano passado e
daqui a 3 anos vamos ser sujeitos a novamente a Avaliacdo Externa. E o que a
Avaliacdo Externa nos vai pedir é o historial destes 4 anos. Que elementos temos
de cada ano, o que € que avaliamos, os planos que fomos estabelecendo e os
resultados que foram sendo consequidos.” [A_GAL1;E2;2].

A AEE sdo também atribuidas as funcdes de melhoria e de orientacio
da acdo da escola, “ver o que € pode ser, de facto, melhorado e sublinhar e
incentivar a continuagdo daquilo que de bem se possa estar a fazer.”
[A_CP;E3;3], “Mas eu vejo também este tipo de avaliacdo como também uma
linha orientadora, como orientacdo. Até que ponto o nosso trabalho esta a ser
feito, para onde é que estamos a caminhar. Sera que estamos a caminhar para

um caminho certo? [A_CP;EL;5].
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FUNCOES
(Exemplos)

Controlo

cada vez mais é a preocupacao ndo s6 com, ndo é nossa, é dos dirigentes,
é de haver muita informacéo, muita informacao, mas depois tem de avaliar,
de se testar na pratica se tem resultados ou ndo tem. E se tem resultados,
tudo bem, se ndo tem entdo temos de questionar, porque € que nao teve
resultados. E isso que faz a avaliagéo externa, ndo €? Eu acho que, ndo so,
ndo sO, mas sera um contributo, ndo €? Porque a certa altura a pessoa esta
farta de estar mergulhada em documentacdo e, que, escrever coisas
bonitas todos nos sabemos, todos nés temos anos e anos de processo de
ensino e sabemos perfeitamente como € que se apresentam coisas que
dizem, estdo extremamente bem fundamentadas, teoricamente... A
avaliacdo externa de alguma forma é importante, porque podera ver de que
forma esta a haver uma atuacédo pratica, em que ha uma base, em que a
pessoa que esta a fazer essa aplicacdo pratica, teve. Com base naquela
documentacdo, eu fiz isto, isto e isto e baseei-me neste principio. E ai um
elemento externo podera de alguma forma fazer uma critica, que
independentemente, de ser mais positiva ou menos positiva ou negativa, é
importante no sentido da pessoa ndo continuar a exercer uma linha de acéo
naquele sentido. [A_CG;E1;8]

que esta avaliagdo externa, (...), independente, quem trabalha no campo
vai ver o que é o exemplar, o que é o pratico, o que se faz, compara com 0s
normativos, tem o seu valor. [A_CG;EZ2;9]

...vinha inspecionar, ndo é? ...[A_GA2;E4;5]

Se néo houvesse inspecéo esses aspetos, se calhar, ficariam um bocadinho
descuidados. ...[A_GA2;E2;8]

Para dar uma nota. E para nos confortar... A_GA1;E4;14]

Monitorizacéo

Se houver alguém que chame a atencdo no que é que fez, até podera dar
algumas sugestbes, depois as sugestoées... [A_CG;E1,;8]

Mais uma vertente de monitoriza¢do [B_CP1: E1;4]

Mas é importante para que as pessoas também sintam se estdo a evoluir,
se estdo paradas no tempo, se regrediram... [A_D;3]

Eu penso que hoje em dia, ndo sei se 0 que eu vou dizer é verdade. Mas eu
penso que até uma certa altura a inspecao era inspec¢éo, ponto. Hoje acho
gue ha dois momentos distintos, que € a monitorizagdo e a inspec¢éo. Coisa
gque ndo se sentia antes. Antes sentia-se muito a inspecéo e eu penso que
hoje a inspecdo j& assume dois papéis. A da monitorizagdo, que é mais
pedagédgica, ver como esta, dar sugestbes, dizer isto est4d bem, isto esta
mal. E depois a inspecao que vird posteriormente. [B_CP1: E1;4]

Alids eu acho que no texto descritivo, lembro-me da altura em que o li. O
texto descritivo da Inspec¢déo, fala muito, também fala muito dos processos.
Do que se faz e como se faz. [B_CG;E2;10]

Prestacdo de
contas

...externa a escola. Serve, essencialmente... Pronto, vamos cair naquela
situagdo, ha a prestacéo de contas, serve sempre para fazer a prestacéo de
contas, serve para avaliar da eficacia da prépria organizagdo, portanto, dar
um olhar... Como eu ja ouvi dizer, é um espelho, a metafora de um espelho,
para a organizacdo, no fundo, ter consciéncia das suas praticas de forma a
poder a sentir...[B_D: 4]

Mas h& uma coisa que a mim me preocupa nesta avaliagdo externa, é que €
a preocupacdo exagerada com os resultados. Eu acho que os resultados
sdo importantes mas é preciso ver primeiro o que é que vai dar esses
resultados. Nao é?! O caminho, 0 processo que chega a esses resultados.
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FUNCOES
(Exemplos)

E acho que avaliacdo externa devia preocupar-se mais com esse processo.
[A_D;3] O que interessa ndo é a construcao do perfil da escola, que no
fundo é o que a Avaliacdo Externa vem ver. [A_D;6]

Até porque o préprio ciclo da Avaliacdo Externa é de 4 em 4 anos. Nés
fomos sujeitos a uma Avaliacdo Externa no ano passado e daqui a 3 anos
vamos ser sujeitos a novamente a Avaliacdo Externa. E o que a Avaliacédo
Externa nos vai pedir € o historial destes 4 anos. Que elementos temos de
cada ano, o que é que avaliamos, os planos que fomos estabelecendo e os
resultados que foram sendo conseguidos. [A_GAL;E2;2]

E depois isso claro que se vai refletir na avaliacdo externa, porque depois
quem vier perguntar como é... e ver que melhorias é que se procuraram
fazer em relagcéo a isto ou aquilo... isso vai-se refletir nessa avaliagdo que
se vai fazer. [A_CP;E5;8]

Melhoria

Nés vemos as coisas por um lado que, se calhar, ndo as deveriamos ver.
Porque essas avaliagbes tendem a que se melhore a maneira como se
trabalha na escola. E isso que elas procuram. E a melhoria... [A_CP;E5;3]
Também vejo nesse sentido, para melhorar. [A_CP;E2;3] Sim, ndo tem a
ver com rankings, nem nada disso... Eu acho que é para a escola ter a
nocéo das suas limitagbes e tentar melhorar. [A_CP;E2;3] E aquela légica
dos pontos fortes, dos pontos fracos... ver 0 que € pode ser, de facto,
melhorado e sublinhar e incentivar a continuagdo daquilo que de bem se
possa estar a fazer. [A_CP;E3;3]

Uma avaliagdo externa implica uma monitorizacdo de todos 0s processos,
dos conteldos, de tudo o que envolva a disciplina na escola para uma
melhoria. [B_CG;EL1;3]

Agora se as pessoas depois conseguem rapidamente melhorar ou néo, isso
€ outra questdo. As pessoas ndo tém todas o mesmo ritmo... [A_D;12]

Orientar a acdo

Mas eu vejo também este tipo de avaliacio como também uma linha
orientadora, como orientagdo. Até que ponto o nosso trabalho est4 a ser
feito, para onde é que estamos a caminhar. Sera que estamos a caminhar
para um caminho certo? [A_CP;EL;5]

€ importante que fez mexer. [A_CG;E2;3]

E depois é a avaliacdo externa que nos vai dizer o que é que néo esta tao

bem e que nos faz reformular. [B_CP1: E2;11]
Ah, foi bom. Eu acho que o resultado, em termos gerais, foi bom. (...) Acho

que estavamos conscientes de que... [B_GA:E3:14] Fazemos o melhor que
podemos. [B_GA:E4:14] O melhor que sabemos, ndo €? Pronto, o que néo
fizermos bem, alguém que nos diga como é que deve ser feito.
[B_GA:E2:14]

Que nods as vezes estando em casa ndo nos apercebemos e as vezes até
uma chamada de atencéo € boa para corrigir. [A_GA3;E6;13]

235




5.4.5. FASES

Para além das etapas descritas em documentos que informam sobre a
Avaliacdo Externa das Escolas, esta categoria foi construida com base nas fases
percecionadas e experienciadas pelos avaliados durante o0 seu processo, em
cada escola.

Na fase inicial “A dire¢do informou que isso ia acontecer, tomamos
conhecimento dos campos que essa inspecdo ia ter como alvo, os assuntos.”
[A_CG;E2;1] e a escola prepara-se para a avaliacdo. Este momento é
percecionado como uma estratégia mobilizadora, por alguns, “Sim, a diretora. A
apresentacao da escola, todos os aspetos... [B_GA:E4:13] Ela fez umas reunibes
de preparacdo, ndo fez? [B_GA:E3:13] Fez, fez. Fez. Deu-nos a historia da
escola... [B_GA:E2:13] N&o, ela reuniu por equipas.” [B_GA:E1:13], “Envolveram-
se em procurar ver 0 que € que eles iriam avaliar. Procurar evidéncias do que
realmente tinha sido feito. O que fizemos aqui?! Fizemos isto, fizemos aquilo...Ao
procurar a evidéncias, ndo sO detetaram o que poderiam ter feito melhor ou mais,
ndo é...Como verificaram finalmente que tinham feito imenso e... depois houve
aquela... Houve um espirito de unido muito grande.” [A_D;4]; e ndo percecionada,
por outros, “Também néo vi nada disso, se houve preparacdo foi aqui, por que
néo se viu.” [A_GAZ2;E2;5], “Na minha escola também n&o se viu.” [A_GAZ2,E3;5].
A distinta percecdo desta fase parece revelar diferenciadas relacbes com o
processo, quer dos interlocutores, quer das diferentes escolas no Agrupamento.

A fase da avaliacdo (processo propriamente dito) foi percecionada como
um momento de clarificacdo, de explicitacdo por parte dos avaliados “Eu estive
presente em dois painéis. e achei que as perguntas estavam bem colocadas,
faziam a prospe¢do, tinha uma logica e eles aperceberam-se dos
constrangimentos, dos pontos fortes e com base nos dados e naquele documento
que se elaborou...” [A_CG;E2;3], e de modo distinto por diversos entrevistados
“Eu acho que foi muito engracada a avaliacdo externa porque eu, a minha postura
nos painéis, porque fui a dois, foi uma postura em que eu estive muito a vontade,
porque senti que estava a falar daquilo que eu fazia efetivamente. [B_CP1: E1;2],
“Néo estava a inventar, estava a falar exatamente o que fazia, como se estivesse
a contar uma historia, a histéria das minhas vivéncias na escola.” [B_CP1: E1,2].

7

Esta (re)construgcdo é confrontada com uma outra percegcdo desta fase,
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diretamente relacionada com a subcategoria construida dos avaliadores, uma
preconceg¢ao que se reafirma no momento da avaliagao na escola: “mas eu julgo
gue os moldes em que se fazem essas visitas estdo feitos e formatados para
encontrar esses mesmos problemas. Julgo que se um agrupamento for muito
mau, mau para eles, ndo ha volta a dar porque as perguntas sao feitas numa
base... Parece aqueles testes psicotécnicos usados pelas forcas militares em que
a dada altura perguntam se nés gostamos de animais e duzentas e tal perguntas
a seguir perguntam se nds comeriamos carne de cavalo ou qualquer coisa
assim.” [A_GAZ2;E1;6].

O momento em que escola conhece as classificacdes, através da

rececao do relatorio de avaliacdo assume ainda pouca relevancia, “E se eu
considero que o momento de preparacdo € o0 mais rico, porque as pessoas
organizam, constroem, compreendem-se porque se vao apresentar ao exterior, o
altimo momento, que € o momento de tomar conhecimento dos resultados, esta
extremamente desvalorizado nas escolas.” [B_D: 4]. A “desvalorizacdo” desta
fase é bem patente em alguns discursos analisados, pelo desconhecimento
revelado “Sim, |4 esta, se calhar essa informacdo ndo chegou logo a nés,
principalmente, eu falo por mim, as escolas do 1° Ciclo.” [A_GA2,E2;6], “Para a
comunidade se calhar ndo. [A_GA3;E5;13] Se calhar ndo.[E3] Exato, se calhar
para a comunidade... [E2] Pois, mas o0s pais ndo tém essa informacédo.”
[A_GAS3;E4;13].

Os discursos analisados associam esta fase com um momento de
identificacdo (ou ndo) com a imagem da escola relatada e classificada “Acho que
nao andou muito longe. Perceberam que havia alguns constrangimentos aqui com
as estruturas, acho que perceberam isso. Alias, até esta referido no relatorio. Mas
acho que transpareceu a imagem da escola.” [A_CG;E4;3], sendo atribuido o
(eventual) desvio a propria avaliagdo (externa) “O relatorio deles? Sim, no geral,
sim! Acho que ha algumas coisas que eles ndo tém conhecimento suficiente
para...” [A_D;11].

Importa referir a acdo que coletivamente se projeta a partir das
classificagdes, reveladora da importancia atribuida a AEE, “Consideram que
chegaram os resultados, esta feito. Isso é que ndo pode ser.” [B_D: 5], “Neste
momento outra coisa que a equipa esta a fazer é ler novamente o relatorio da

nossa avaliacdo externa e avaliar em relacdo aquele relatério o que é que nos
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evoluimos ou nado evoluimos no espaco de dois anos, até porque muito

provavelmente dentro de outros dois anos entraremos num novo ciclo de
avaliagdo.” [B_D: 5].

FASES
(Exemplos)

Preparacéo

A direcdo informou que isso ia acontecer, tomamos conhecimento dos
campos que essa inspecéo ia ter como alvo, 0s assuntos. Participei num
painel. [A_CG;E2;1]

Eu pessoalmente acho, claro que também é um processo, de certo modo,
novo na escola, este de que estamos a falar, que é envolver toda a gente.
[B_CP2: E3;4]

Acho que sim. Mas ndo, ndo... Quando digo, envolver... ndo andaram a
esconder...ndo! Envolveram-se em procurar ver o que € que eles iriam
avaliar. Procurar evidéncias do que realmente tinha sido feito. O que
fizemos aqui??? Fizemos isto, fizemos aquilo...Ao procurar a evidéncias,
nao s6 detetaram o que poderiam ter feito melhor ou mais, ndo é...Como
verificaram finalmente que tinham feito imenso e... depois houve aquela...
Houve um espirito de unido muito grande. A nivel de pais...toda a gente.
Uma uniédo, uma preocupacgéao, ... um certo nervosismo também! [A_D;4]
pelo menos os que estavam para o0s painéis, 0os que ja tinham sido
escolhidos para os painéis falavam uns com os outros [A_GAZ2;E4;4]
agrupamento preparou-se de uma forma normal. Tentou escolher-se o
painel mais heterogéneo possivel, ou seja, eu tinha uma das turmas mais
normais, ou sé de um ano também que isso contou muito, escolheram um
dos mais novos do sitio — que ai eu j& ndo era, mas quase — e escolheram
alguém que ja tivesse la ha muito tempo e depois o resto vem por
acréscimo: pais, alunos... Julgo que foi, pronto, muito honestamente, foi
escolhido sem segundas intengbes. [A_GA2;E1;5]

Para ja a primeira expectativa que nds soubéssemos bem aquilo que
estavamos a fazer. [A_GAZ2;E1;5]

A mim pelo menos ndo me pediram que preparasse com documentos nem
com nada disso. [A_GA2;E4;5]

Também ndo vi nada disso, se houve preparagdo foi aqui, por que nédo se
viu. [A_GA2;E2;5]

Na minha escola também nao se viu. [A_GA2;E3;5]

Sim, para conversarmos, o que é que vamos dizer, o que é nos ja fizemos,
0 que é que noés ndo fizemos... Ao fim ao cabo, as perguntas até nao
tiveram nada a ver, mas pelo menos juntamo-nos trés ou quatro vezes, para
conversarmos, para lermos, para revermos a matéria. O que é que fizemos,
0 que é que nao fizemos, 0 que € isto, o que é aquilo, ndo foi para
combinarmos nada. [B_CG;E2;4]

Tem uma fase prévia que é quando a escola se prepara para a avaliacéo, e
isso é o melhor momento, porque € quando se sente que a escola ainda é
uma organizacao coerente, é onde se sente que as pessoas tém objetivos
comuns, que ha coisas que as unem e que as pessoas lutam em conjunto.
A fase de preparagdo é uma fase de mais-valia para a escola. [B_D: 4]

Ah, isso foi muito giro! (nova avaliagdo) Anda toda a gente muito
preocupada! [B_GA:E4:12]

Eu até estive convosco e estive como diretora de turma, eu achei que a
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gente estava tao por dentro daquilo que ndo se sentiu constrangida com as
questdes feitas, estava-se a vontade para responder, ndo havia problemas.
Quando as pessoas nao estdo por dentro das matérias, ndo se sentem a
vontade, mas acho que mesmo na direcdo de turma, as pessoas que
falaram espontaneamente e na equipa acho que nao houve problemas nas
questdes que nos foram colocadas. [B_GA:E2:13]

E, estavamos de espirito aberto. Agora, houve assim aquele nervoso
miudinho, ndo é? Como é que sera a equipa que vem? Até que ponto é que
vai... Mas acho que... [B GA:E3:13] Olha, eu acho que nés também
tivemos sorte. [B_GA:E4:13]

(preparagao) Sim, a diretora. A apresentacdo da escola, todos os aspetos...
[B_GA:E4:13] Ela fez umas reunides de preparacao, nao fez? [B_GA:E3:13]
Fez, fez. Fez. Deu-nos a histéria da escola... [B_GA:E2:13] Ndo, ela reuniu
por equipas. [B_GA:E1:13] Eu tenho ideia que foi assim geral em que
apresentou mais ou menos o0 que ia apresentar. [B_GA:E4:13] Deu-nos o
guido, deu-nos o relatério que ela mandou para eles, mas ndo houve assim
mais nada. [B_GA:E1:13]

Sim, sim. Nada de outro mundo... [B_GA:E3:14] N&o foi traumatizante!
[B_GA:E1:14]

No fundo, esta avaliacdo externa tem varias fases que s@o boas para a
escola. [B_D: 4]

E se eu considero que o momento de preparacdo é o mais rico, porque as
pessoas organizam, constroem, compreendem-se porgue se vao apresentar
ao exterior, o Ultimo momento, que é o momento de tomar conhecimento
dos resultados, esta extremamente desvalorizado nas escolas. [B_D: 4]

Avaliagcéo

Estive presente num dos painéis e realmente aquilo que, os pontos que
foram considerados menos positivos...[A_CG;E4;3]

Eu estive presente em dois painéis. e achei que as perguntas estavam bem
colocadas, faziam a prospecdo, tinha uma légica e eles aperceberam-se
dos constrangimentos, dos pontos fortes e com base nos dados e naquele
documento que se elaborou... [A_CG;E2;3]

Tudo o que se falou la foi muito claro. [A_CP;E2;1]

Foi tipo assim quase um bicho-de-sete-cabecas porque andavam todos com
receio e depois eu, até no painel onde estava ndo notei que houvesse
assim... ... [A_GA2:E4;5]

mas eu julgo que os moldes em que se fazem essas visitas estdo feitos e
formatados para encontrar esses mesmos problemas. Julgo que se um
agrupamento for muito mau, mau para eles, ndo ha volta a dar porque as
perguntas sao feitas numa base... Parece aqueles testes psicotécnicos
usados pelas forcas militares em que a dada altura perguntam se nos
gostamos de animais e duzentas e tal perguntas a seguir perguntam se nés
comeriamos carne de cavalo ou qualquer coisa assim [A_GA2;E1;6]

E muito informal. E nos ja sabiamos. N&o é? J& sabiamos porque vai-se
ouvindo das escolas. Vao cruzando informacao, vao aqui, vdo depois acola,
e por isso vao cruzando. Por isso, apesar do nervosismo, ndo sdo postas
questdes muito... (...)N&o sdo perguntas tipo inquisi¢do, ndo. Uma pessoa
vai tendo ali uma conversa e acho que depois eles vdo... (...)Nao sei se é
por acaso. Se calhar ndo € por acaso, para as pessoas irem falando. E
depois os dados sdo cruzados e eles veem, se falha ali, se falha acola, se
aquilo vai estudado. N&o foi nenhum bicho-de-sete-cabecas. [B_CG;E2;2]
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Foi uma coisa muito simples, parecia um ambiente familiar. Estamos todos
integrados. [B_CG;E4;2]

Eu acho que foi muito engracada a avaliagdo externa porque eu, a minha
postura nos painéis, porque fui a dois, foi uma postura em que eu estive
muito a vontade, porque senti que estava a falar daquilo que eu fazia
efetivamente. [B_CP1: E1,;2]

N&o estava a inventar, estava a falar exatamente o que fazia, como se
estivesse a contar uma historia, a histéria das minha vivéncias na escola.
[B_CP1: E1;2]

Sem as pessoas que estdo a ser entrevistadas sentirem isto como forma de
as pressionar. [B_CP1: E2;6] Sem serem postas em causa [E1]

Sim, estes ndo eram. Entdo com é que faz? Estou a ver. E entdo porque é
que faz isso, ora conte-me la. [B_CP1: E1;6]

Até porque eu acho que o nosso painel correu tdo bem que as tantas noés ja
estavamos a falar das cortininhas da sala dos professores que tornaram a
escola muito personalizada! Quer dizer, é quase “tu ca, tu 1&” com os
senhores... [B_GA:E4:14]

(influéncia da visita) No 1° ciclo, ndo. [A_GA2;E3; E4,;6]

Mas no caso do meu agrupamento houve, ndo € mais democrata que 0s
outros, mas houve, o préprio representante do 1° ciclo deslocou-se a
escola, até por acaso por estar la eu mas sei que também foi as outras, se
calhar foi onde eu estava primeiro, e disse, mostrou o relatério, vimos,
vimos aquilo que para eles supostamente estaria mal, que nds nao
concordamos na totalidade [A_GA2;E1;6]

E assim, para ser sincera eu nunca li o relatério. Tu leste? N&o, todo n&o Ii.
Também nao li o relatério. [A_GA2;E2:E4;E3;7]

Se esta... Ndo sei, até pode ser que esteja la na pagina da internet... ... a
culpa é minha que também nunca fui ver. Mas é assim, se houve algum...
alguma... Se houve escolas do 1° ciclo que se calhar sentiram mais,
estiveram mais envolvidas, foram as escolas escolhidas que s6 foram duas.
[A_GA2;E2;7]

As outras escolas do 1° ciclo, assim, quase que passou despercebida a
vinda da inspec¢éo, porque é assim... . [A_GA2;E2;7]

Em cima do acontecimento era aquele stress, 0 que é que se iria perguntar,
sobre o que € que se iriam debrucar [A_GA2;E4;4]

Foi assim uma avaliagdo para esquecer. Portanto, 3 anos depois...jA com o
grupo de autoavaliacdo. Veio a equipa e o trabalho do grupo da
autoavaliacdo foi integralmente respeitado. Isto é, primeiro foi muito facil.
Nés ja tinhamos uma organizagdo completamente diferente. Nao é sé por
causa da autoavaliacdo, mas a autoavaliacdo foi... [A_GA1;E2;13] A
autoavaliacdo foi crucial. Primeiro os painéis constituiram-se todos. NOés
conheciamos o trabalho, o trabalho das pessoas era conhecido e
reconhecido. As pessoas ndo tiveram dificuldade em dizer o que é que
estavam a fazer, como estavam a fazer... E isso foi muito facilitador.
[A_GA1;E2;13]

E sentirmos gque o que nds iriamos dizer tinha, de certo modo, tinha mesmo
implicacbes na prépria escola. [B_CP1: E3;3]

Essa é outra questdo. N6s no fundo representamos a escola e até que
ponto estamos a fazer essa representacdo convenientemente. Se nos a
representdmos mesmo bem, se trazemos todas as praticas, se ndo nos esta
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a falhar alguma coisa. Se somos fieis ao que se faz. [B_CP1: E1;3]

E as implicacbes que tem no futuro que ndo nds. Quer dizer, para nés é
importante também, mas acho peso mais grave ter implicacdes nos outros
que nao estéo la [B_CP1: E3;3]

Classificacao

(Avalia a escola) Acho que ndo andou muito longe. Perceberam que havia
alguns constrangimentos aqui com as estruturas, acho que perceberam
isso. Alias, até esta referido no relatério. Mas acho que transpareceu a
imagem da escola. [A_CG;E4;3]

Em relagdo a avaliacdo final, acho que as preocupagfes que fizeram
transparecer no relatério sdo as nossas preocupacées. (...) Os aspetos
positivos foram, de facto, salientados. Ha outros em que é preciso haver
outro investimento, é preciso melhorar. Mas os pontos fortes da escola
foram, a meu ver, devidamente sinalizados [A_CP;E2;1]

O relatdrio deles? Sim, no geral, sim! Acho que ha algumas coisas que eles
néo tém conhecimento suficiente para... [A_D;11]

Ou seja, para além de nos vermos no espelho e pensarmos se 0s
resultados sdo bons ou maus, teria que haver um primeiro momento de
aceitacdo e depois um momento de trabalho para, concordando ou néo
concordando, trabalhar os pontos que foram apresentados. Isso acho que é
uma fragilidade das escolas, na maneira como encaram a sua avaliagdo
externa. [B_D: 4]

Consideram que chegaram os resultados, esta feito. Isso é que ndo pode
ser. NOs tivemos a avaliacdo externa que nos foi, pronto, a nivel do espelho
gostamos da imagem...[B_D: 5]

Neste momento outra coisa que a equipa esta a fazer é ler novamente o
relatério da nossa avaliacdo externa e avaliar em relagdo aquele relatério o
que é que nés evoluimos ou ndo evoluimos no espac¢o de dois anos, até
porque muito provavelmente dentro de outros dois anos entraremos num
novo ciclo de avaliacdo. [B_D: 5]

N&o se percebe muito bem que os pontos fortes e os pontos fracos e as
ameacas... Como é que se vai trabalhar aquilo? As pessoas olham e dizem
assim: “Como é que a avaliagcado externa foi avaliada dentro desta escola?
Ah, tivemos tantos ‘Bons’, tivemos tantos ‘Muito Bons’ estamos muito bem”.
Porque de facto estamos, estamos nos primeiros dez por cento a nivel
nacional, com trés ‘Muito Bons’ e dois ‘Bons’, correu bem. [B_D: 7]

Afixou num painel na sala dos professores [B_CG;E3;3] Afixou na sala dos
funcionérios e nos servigos administrativos também. [B_CG;E4;3]

N&o, o executivo fez ai uns cartazinhos que afixou. Afixou na sala dos
professores... [B_GA:E1:15]

(relatério AEE) N&o nos debru¢camos muito. [A_CG;E4;3]

(relatério AEE) Uma reunido especifica para isso ndo. [A_CG;E1;3]

(anélise relatério) Tivemos acesso. (...) Assim aqui, ndo. [A_CP;E2;2]
(analise relatorio) Aqui em Pedagdgico ndo, mas nos departamentos sim.
[A_CP;E1;2]

(analise relatorio) Esteve a disposi¢édo de todos. Todos nés tivemos acesso
ao relatoério e foi discutido dentro dos departamentos, dos varios grupos e
mesmo informalmente houve discussdo em torno do relatério. [A_CP;E3;2]
Sim, la estq, se calhar essa informacdo ndo chegou logo a nds,
principalmente, eu falo por mim, as escolas do 1° Ciclo. [A_GA2;E2;6]

Para a comunidade se calhar ndo. [A_GA3;E5;13] Se calhar ndo.[E3] Exato,
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se calhar para a comunidade... [E2] Pois, mas os pais ndo tém essa
informacéao. [A_GAS3;E4;13]

(andlise e discusséo do relatério) Ndo. [B_CG;E4;4] E2: Ndo me recordo,
acho que ndo. (...) E assim, eu sei que foi falado no Pedagdgico, porque eu
nessa altura pertencia também ao Pedagdgico, ainda era possivel, e no
Pedagdgico foi falado. Na Assembleia de Escola néo, porque a Assembleia
de Escola reline mais esporadicamente e as fungdes até sdo diferentes. Eu
acho que ndo foi falado. Foi muito falado antes. Antes do painel, nos
estivemos juntos varias vezes, para... [B_CG;E2;4]

(relatério) O relatério ndo. Toda a gente é conhecedora. [B_CP2: E2;2]

O resultado foi exposto. [B_CP2: E3;2]

Mas nao foi discutido, ndo. [B_CP2: E2;2]

Havera alguns encarregados de educacao, mas ai falha um bocado a nivel
da comunicacdo aos encarregados de educacgdo. [A_GAS;E5;13] Pois, é
uma das coisas que falha. [E4]

E assim, eu por acaso costumo fazer essa publicidade... (...)Mas é verdade,
eles perguntam-me e eu digo: "N6s ndo estamos assim tdo mal, se a nivel
externo fomos avaliados com bom e muito bom!”. [A_GA3;E2;13]

Pois, mas os pais ndo tém essa informacgéo [A_GA3;E4;17]

Foi. Foi analisado e foi dado conhecimento a toda a comunidade. Foi tudo,
tudo foi publicitado, tudo foi discutido. [B_CP1: E3;5] Agora em termos de
impacto na comunidade, se calhar, assim a partida, ndo tera! Porque as
pessoas também nem sabem, sé sabe quem esteve mais envolvido, neste
caso, ndo é?! [A_D;6]

5.4.6. EFEITOS

Na categoria “efeitos”, articuldmos unidades tematicas que se
constituiram em subcategorias, de atribuicdo de sentido ou implicacdo com a
AEE, de modo idéntico a andlise apresentada para a autoavaliacdo. A
compreensdao dos modos como o0s processos de avaliacdo de escola se
relacionam implica aceder aos “Efeitos” que os intervenientes atribuem e o modo
COmo 0s percecionam na escola.

A AEE, talvez ndo tanto seus resultados, antes o processo em que as
escolas se envolveram — as fases que identificAmos — sédo atribuidos diversos
efeitos. A melhoria, “Como é que se faz isto? Como é que a escola contorna?
Como é que a escola tenta melhorar. E nesse sentido é valida.” [B_CG;E2;8],
entendida como um percurso “E foi isso que ndés fizemos, nao é? Portanto,
melhoramos, quer dizer, tentamos, porque o plano de melhoria foi em funcédo da

avaliacdo. [A_GAS3;E2;12], nesta perspetiva a AEE aparece associada a objetivos
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“Mais pedagdgico e formativo. E mais indicagdo de pistas do que ha a fazer para

melhorar.” [B_CP1: E3;4]. A promoc¢ao de uma cultura de avaliacdo na escola,

“Independentemente da nota que, no nosso caso... eu acho que o facto das
pessoas terem de dizer o que € que fazem, como €& que fazem...os
departamentos, toda a gente teve que fazer reunides para depois dizer o que é
que faz e como é que faz.” [A_GA1,;E2;14], “Fala-se também mais na avaliacao,
também por ter sido o que aconteceu aqui no Agrupamento, ter sido avaliado...”
[A_GA3;E3;6], “Ha uma nova postura. (A avaliagdo) Mudou. Sim. Pelo menos,
na filosofia da nossa escola.” [B_CG;E2;8]. A AEE dirige para um tipo de
avaliacao “E obriga-nos a refletir, a olhar para as outras escolas. E n6s olhamos
muito. E fomos a Net. Agora esta tudo na Net. Fomos muito la. Todos nés fomos.
O que é que eles fazem, como fazem. Eu sei que mesmo a direcdo que o faz. Isto
nao é tudo criado assim, do nada. Foi positivo. Eu até jA me tinha esquecido
dessa parte que néao foi. Mas isso tem outra politica associada.” [B_CG;E2;10].
Em alguns discursos, nomeadamente os produzidos pelos atores mais
diretamente envolvidos nos processos de implementacdo da autoavaliacao,

emerge a subcategoria valorizacdo/reconhecimento “N&o temos a nocédo até da

amplitude e nao valorizamos o nosso trabalho.” [B_CP1: E1;2], “Foi bom, porque
foi o reconhecer que afinal, aquelas coisas que nés fazemos e que até as vezes
ndo damos muito valor, que fazemos porque é pratica da casa, afinal até sao
muito bem feitas e foram valorizadas.” [B_CG;E2;3].

Em muitos momentos, os discursos dos intervenientes revelam que a
Avaliacdo Externa das Escolas constitui um momento de implicacdo com a
escola, com a imagem da escola que pretendem revelar aos avaliadores externos.
Nesta subcategoria, foram integrados textos que revelam um trabalho coletivo —
“‘uma dindmica, um trabalho de equipa mais forte... as pessoas sabem que tém de
colaborar uns com o0s outros para que a escola... porque no fundo ajuda a
imagem da escola. Ninguém quer que a escola fique mal, ndo é?” [A_D;3] — que,
por vezes, até colide com alguns interesses individuais/setoriais: “Apesar de as
vezes 0s pais dizerem que a escola ndo funciona bem, porque fez isto... mas
chega a esta altura e a pessoa nota que ha uma certa coesdo em mostrar...”
[A_D;3]; “Mas ai os professores ca da escola vestem muito a camisola.” [B_CP1:
E3;3]. No entanto, esta implicacdo é reconhecida, por alguns, como

representativa, ja que sé alguns sdo chamados a revelar essa imagem: “Sao meia
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duzia de pessoas que vao dar a cara e vao ter implicagdo para um nimero mais
alargado.” [B_CP1: E3;3].

Nos discursos produzidos, surge também a reflexdo, como uma
subcategoria de efeitos da AEE. Esta reflexdo surge associada, até pelo mesmo
autor, ao momento da reacdo ao relatorio — “Achamos que foi positivo, lemos o0s
relatérios e pronto... Recebemos e achamos que foi positiva para a escola essa
visita.” [A_CG;E2;1] — e também como um efeito prolongado no tempo: “O que
aconteceu foi o seguinte, eles focaram um ponto, que ainda ontem, no
Pedagogico aberto que tivemos, foi discutido.” [A_CG;EZ2;2]. Nesta subcategoria,
considerdmos um didlogo, como unidade de sentido, que revela que este é um
efeito valorizado: “E foi um momento que deu para pensarmos. Acho que é
importante. [B_CP1: E2;2] E. A paragem. [B_CP1: E1;2] Para refletir. [B_CP1:
E3;2] Para refletir realmente sobre 0 que € que a escola fazia, e como € que cada
um de nos participava no trabalho da escola, em conjunto. Isso acho que foi

importante. Agora o resultado da avaliagédo é que eu ndo sei. [B_CP1: E2;2]".

EFEITOS
(Exemplos)

Melhoria Quem teve acesso ao relatério sabe quais foram essas criticas que
existiram e agora a preocupacgdo é de colmatar essas criticas de alguma
forma, tentando dar consisténcia, a delinear pontos, metas que tém de ser
cumpridas, mas em cada momento tem de haver resultados que tém de
ser apresentados, tém de ser sistematizados. [A_CG;E1,2]

Eu penso que tudo o que se implementou também foi em fung¢do do
relatério. Tudo o que ha de novo na escola, em principio, foi com base nos
pontos fracos levantados. [B_CP2: E2;2]

Estratégias, planos de desenvolvimento, a maneira de trabalhar. [B_CP2:
E2;2]

A maneira de trabalhar na escola. [B_CP2: E3;2]

Mais trabalho colaborativo. [B_CP2: E2;2] Trabalho mais colaborativo.
Chamar mais os colegas a serem intervenientes em todos 0s processos.
[B_CP2: E3;2]

L4 estd, que nasceu, nasceu, mas eu nao sei de onde é que isso nasce
porque eu acho que € muito politica da escola. Quando tivemos a
avaliacdo externa, nés tivemos “Muito bom” em varios pardmetros e nos
resultados nés tivemos s6 “Bom”. Ndo sei se isso também nascera dai.
[B_GA:E4:8]

Para tentar mostrar que estdo a fazer algo para melhorar. Eu acho que
também esta questdo quase do plano de melhoria, eu acho que tem vindo
tipo um bocado... N6s temos que melhorar aquilo porque na proxima
inspecao aqueles resultados tém que ser melhores. [A_GA2;E4;7]

Sim, porque acho que, também na avaliacdo externa, nds, como escola,
analisamos e vimos onde é que se poderia melhorar prioritariamente.
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Aquilo que estava pior foi aquilo que foi prioritario para tentar melhorar, ndo
é? E a questdo... [B_GA:E3:17]

No que estamos agora e a mudar. Eu acho que é assim, estas avaliacées
tém importancia desde que: ponto 1 - ndo tenha a vertente inspetiva
apenas, tenham a vertente pedagdgica. [B_CP1: E1;4]

Cultura de avaliacao

Ontem, na reunido do Pedagogico aberto, voltou a falar-se disto.
Exatamente da avaliacdo externa da Inspecdo-Geral do Ensino.
[A_CG;E2;3]

Independentemente da nota que, no NosSso caso... eu acho que o facto das
pessoas terem de dizer o que é que fazem, como é que fazem...os
departamentos, toda a gente teve que fazer reunides para depois dizer o
que é que faz e como é que faz. Aquilo tinha um guido muito especifico. Se
calhar naquele ano mexe mais. Mas também ndo podiamos andar todos
anos com aquela... com aquela coisa, ndo é? Mas o facto de mexer, de os
professores terem de falar nisso e terem de... isto muda. Eu acho que
mudou muito nesta escola. Sinceramente, acho que mudou. Que as
pessoas tomaram consciéncia de que precisavam de se reorganizar em
alguns aspetos. [A_GA1;E2;14]

Eu acho que também a avaliacdo externa que veio também abriu os
horizontes e acho que deu um bocadinho mais valor, fez as pessoas
darem valor a autoavaliagdo e pensarem nestes assuntos que foi a partir
um bocadinho dai que nés, para ndés nos prepararmos para a vinda deles,
para a inspecéao... [A_GA3;E1;8]

Fala-se também mais na avaliagdo, também por ter sido o que aconteceu
aqui no Agrupamento, ter sido avaliado... [A_GA3;E3;6]

Ha uma nova postura. [B_CG;E2;8] [A avaliacdo) Mudou. Sim. Pelo
menos, na filosofia da nossa escola. E obriga-nos a refletir, a olhar para as
outras escolas. E nés olhamos muito. E fomos & Net. Agora esta tudo na
Net. Fomos muito la. Todos nés fomos. O que é que eles fazem, como
fazem. Eu sei que mesmo a direcdo que o faz. Isto ndo é tudo criado
assim, do nada. Foi positivo. Eu até ja me tinha esquecido dessa parte que
nao foi. Mas isso tem outra politica associada. [B_CG;E2;10]

Valorizacao/
Reconhecimento
do trabalho interno

Porque os inspetores e o... verificaram uma coincidéncia grande entre o
relatério que foi enviado e que foi com base no nosso trabalho, nos dados
que nds tinhamos. E depois o que eles préprios fizeram foi o seu trabalho,
foi perguntar... [A_GA1;E2;13]

Eu acho que é mais isso. Eu acho que muitas vezes nds enveredamos
pelo trabalho continuo sistemético, ndo é? E muitas vezes ndo paramos
para refletir sobre as préticas, sobre aquilo que fazemos. E até mesmo
aquilo que fazemos bem. Nao temos a nogdo até da amplitude e néo
valorizamos o nosso trabalho. [B_CP1: E1;2]

Depois a autoavaliagdo, o grupo de autoavaliagdo ajuda muito. Porque,
pronto, vamos fazendo o plano de melhoria. [A_D;5]

E pelo seguinte, os professores tém falta de reconhecimento. Mesmo
guando acumulam papéis num dossier... porque ninguém vai ler. A
avaliacdo externa serviu, independentemente de tudo, e de todos os
processos que houve ou que ficaram na mesma, a comecar na nossa
autoavaliacdo, serviu exatamente para os professores se sentirem
reconhecidos. Isto porque todos nés... [A_GAL;E3;14]

Vimos o agrupamento mesmo. Quando esteve ca a avaliagdo externa e
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mesmo depois... . [A_GA1;E1;15]

Se calhar até veio valorizar: "Ai, afinal até ndo estamos assim tdo mal!".
[A_GA3;E2;12] Sim, eu acho que sim. Foi a ideia que ficou. [A_GAS3;E5;12]
A gente tem ideia que ndo faz bem as coisas ou que... [A_GA3;E3;12]

E porque esta avaliacdo nos correu bem, digamos assim, ficamos bem
classificados, com algumas limitag6es. Foi bom, porque foi o reconhecer
gue afinal, aquelas coisas que nés fazemos e que até as vezes ndo damos
muito valor, que fazemos porque é pratica da casa, afinal até sdo muito
bem feitas e foram valorizadas. Nesse aspeto foi bom. Se calhar se
tivéssemos uma avaliacdo fraca a opinido ndo seria a mesma. Mas a
verdade é que se foi boa, é porque reconheceram aquilo que nés fazemos,
néo €? [B_CG;E2;3]

E mais, se a avaliacdo foi boa, significa que todas as outras escolas
tentardo copiar o vosso modelo. Que significa que para o ensino € uma
mais-valia, penso eu. [B_CG;E1;3]

Podem ver se 0 que esta a ser feito € o correto ou ndo. A pontuagéo foi
boa, é porque as coisas estdo a correr bem. [B_CG;E3;10

e depois achei piada como as coisas que eu contava, que achava que
eram normais e corriqueiras, foram valorizadas e até eram importantes
para quem estava a ouvir. E muitas vezes até importantes para os colegas
do lado. Eu gosto de as vezes sentir-me reconhecida pelos colegas, por os
meus pares. Pois tu fazes isto e fazes aquilo. . [B_CP1: E1;2]

Ha a sensacdo da inutilidade daquilo que se faz. Percebes? Eu vou fazer
um relatério para qué? Para ficar ai no dossier? Depois ninguém Ié. Para
gue é que isso interessa? N&o fago. [A_GAL;E4;13]

Verifiguem o fendbmeno que esta a acontecer aqui. Ha a necessidade de
falarmos...os professores tém necessidade de falar. E tém necessidade de
falar exatamente das suas coisas, daquilo que fazem. E quando as
pessoas nado falam daquilo que fazem... porque é uma forma de fazer
sentir ao outro que ele faz essas coisas, € uma forma de querer ser
reconhecido. E uma forma de identificacdo, e uma forma de
reconhecimento, ou seja, os professores... [A_GAL;E3;14]

Eu julgo que sim. Primeiro para vermos qual € a imagem que nds podemos
transmitir daqui para fora, ndo é? As pessoas que vieram ca ndo eram
pessoas que estavam aqui no seu dia-a-dia, e nés estamos. Portanto, acho
que foi muito importante para termos uma no¢cdo de como € 0 hosso
trabalho. E como vé&o a outros sitios, como é que os outros... digamos que
estivemos de estar ali presentes. [B_CG;E4;2]

(modelo hibrido de aa) Foi, gostaram muito, tivemos uma... Sim, tivemos
uma anotagdo la no relatério que eles fizeram... Boa... [B_GA:E1:12]
Numa parte acho que vinha mesmo la& um elogiozinho. Eu ja ndo me
lembro bem, que isso ja foi ha dois anos. [B_GA:E4:12]

Implicacao

E é importante, porque origina nas pessoas mais movimentacdo, uma
dindmica, um trabalho de equipa mais forte... as pessoas sabem que tém
de colaborar uns com os outros para que a escola... porque no fundo ajuda
a imagem da escola. Ninguém quer que a escola fique mal, ndo é? [A_D;3]
A imagem da escola. E a comunicacdo, como € que nds conseguimos
produzir aquilo que somos para fora, como é que... E, portanto, neste
momento estamos a trabalhar...[B_D: 12]

Portanto, e quando eu digo ninguém, ndo é s6 os professores! E os
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professores, € os alunos, é os pais... Apesar de as vezes 0s pais dizerem
que a escola nao funciona bem, porque fez isto... mas chega a esta altura
e a pessoa nota que hid uma certa coesdo em mostrar... n6s fazemos
muito, e as vezes é que ndo evidenciamos, mas fazemos muito. N6s todos.
Quando falo em nés, é todos. [A_D;3]

Mas, por outro lado, nés conseguimos... completarmo-nos uns aos outros.
Comecamos com uma ideia e depois o outro completa mais isto. Coisas
gue certamente sozinhas nos esqueceriamos de referenciar, ndo é?
[A_CP;E2;2]

Mas ai os professores ca da escola vestem muito a camisola. [B_CP1:
E3;3] E uma forma de estar nesta escola. [E1] E ndo s6 dos que la
estavam. Houve um espirito de equipa muito, muito envolvente. [E2] Houve
colegas que se empenharam imenso, até quando os inspetores andavam a
ver a escola e entrar nas salas. Houve realmente muito empenho por parte
de toda a gente. [E2]

Sentiu-se. E 0 que eu digo, as pessoas ficaram contentes e a0 mesmo
tempo preocupadas. Neste momento... quer dizer que teve algum peso! As
pessoas estdo preocupadas em ndo baixar a bitola, ndo é? Digamos
assim. Embora saibam que vale o que vale. [A_D;5]

Aqui na escola... As pessoas nestas ocasifes, as pessoas nesta escola
pelo menos, nas outras ndo sei, mas nesta escola pelo menos, as pessoas
vestem a camisola mesmo, e vai-se defender a escola, a nossa casa
mesmo. [B_CG;E2;3]

Se fosse s6 por mim, eu ndo sentia esse peso, ndo é? [B_CP1: E3;3]

Os professores vestiram a camisola. [A_GAL;E2;15]

S&8o meia duzia de pessoas que vao dar a cara e vao ter implicacdo para
um ndmero mais alargado. [B_CP1: E3;3]

Reflexdo

Achamos que foi positivo, lemos os relatérios e pronto... Recebemos e
achamos que foi positiva para a escola essa visita. [A_CG;E2;1]

O que aconteceu foi 0 seguinte, eles focaram um ponto, que ainda ontem,
no Pedagdégico aberto que tivemos, foi discutido, [A_CG;E2;2]

Acho que assim até conhecemos mais depressa 0s nossos pontos fracos e
eu se calhar ndo era capaz de me aperceber de certas coisas que sei que
foram avaliadas com um valor mais baixo, [A_CG;EG6;7]
Independentemente da nota que, ho Nosso caso... eu acho que o facto das
pessoas terem de dizer o que é que fazem, como é que fazem...os
departamentos, toda a gente teve que fazer reunides para depois dizer o
que é que faz e como é que faz. Aquilo tinha um guido muito especifico. Se
calhar naquele ano mexe mais. Mas também n&o podiamos andar todos
anos com aquela... com aquela coisa, ndo é? Mas o facto de mexer, de os
professores terem de falar nisso e terem de... isto muda. Eu acho que
mudou muito nesta escola. Sinceramente, acho que mudou. Que as
pessoas tomaram consciéncia de que precisavam de se reorganizar em
alguns aspetos. [A_GA1;E2;14]

E foi um momento que deu para pensarmos. Acho que é importante.
[B_CP1: E2;2] E. A paragem. [B_CP1: E1;2] Para refletir. [B_CP1: E3;2]
Para refletir realmente sobre o0 que € que a escola fazia, e como € que
cada um de nés participava no trabalho da escola, em conjunto. Isso acho
que foi importante. Agora o resultado da avaliagdo € que eu néo sei.
[B_CP1: E2;2]
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Acho que foi importante porque paramos e pensamos 0 que é que
faziamos aqui na escola, como instituicdo e isso foi importante. Agora o
stress é outra coisa. Causa algum stress, a mim causa algum stress. Aqui
a X fala por ela, eu falo por mim. A mim causa-me stress. [B_CP1: E2;2]

... Temos de pensar, refletir melhor. E a parte dos apoios educativos.
Pensar, refletir melhor que alternativas, e foi positivo ao que estamos
agora. [B_CP1: E2;4]

Mas acho que outras pessoas a refletirem sobre a nossa realidade acho
muito importante. E nés a refletirmos também. B_CP1: E3;2]

5.4.7. RELACAO COM OUTRAS AVALIACOES

A relacédo entre a Avaliacdo Externa das Escolas e outras avaliacdes na
escola foi considerada desde o inicio da nossa andlise, em particular a relacao
com a Avaliagdo de Desempenho dos Docentes (ADD) e com as classificagfes
dos alunos em Provas e Exames Nacionais. Esta inter-relagao direta ficou patente
nos discursos dos atores: “Dependendo da avaliagcdo entdo vocés podem ter mais
professores titulares, menos professores titulares. Isso foi francamente errado.”
[B_CG;E2;9], “Mas ha uma coisa que a mim me preocupa nesta avaliagdo
externa, € que é a preocupagdo exagerada com os resultados.” [A_D;3]. “Porque
a autoavaliagdo vai ajudar a chegarmos depois a avaliagdo externa.” [A_D;3], “E
vice-versa. E 0s inspetores também pegaram nos nossos relatérios daqui e
também acho que os tiveram em consideracdo, porque sendao, com 0S NOSSOS
resultados, se calhar ndo teriamos um “Bom”, se calhar teriamos um “Suficiente”.”
[B_GAE1:17]

Nestas unidades de sentido, a relacdo entre a autoavaliacdo e a AEE
definida nos discursos analisados revela uma percecdo de complementaridade.
As funcdes de ambos os processos sédo enunciadas como colaboradoras da
avaliacdo da escola — “Eu acho que uma coisa complementa a outra.”
[A_CP;E5;8] —, evidenciado a distincdo entre processo e produto que surge
associada a cada uma delas: “A avaliacdo externa sera o produto, o fim de... a
autoavaliacdo é o processo de ..., 0 nosso caminhar. E se este caminhar for...”
[A_CP;E1;9], “Eu digo, as duas sdo importantes. As duas... basta para nés

vermos... eu acho que forem as duas bem feitas basta para que a escola possa
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evoluir e chegar aos tais resultados desejados. E consegue-se ver perfeitamente
onde é que esta...” [A_D;12].

RELACAO COM OUTRAS AVALIAGOES
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ADD

[ADD] O que eu achei errado nesta avaliacdo, foi, dependendo da
avaliacdo... Na altura falava-se de titulares, ndo é. Dependendo da
avaliagdo entdo vocés podem ter mais professores titulares, menos
professores titulares. Isso foi francamente errado [B_CG;E2;9] Exatamente.
Isso acho que foi que foi um peso muito grande. Condicionou. Sim. Essa foi
a parte ma. Nao porque me sentisse bem ao ser titular ou nao ser titular,
mas acho que foi... Quer dizer, ndo tem nada a ver. Ndo é? Nao tem nada a
ver. A escola e os processos. [B_CG;E3;9]

Eu acho que a avaliag@o externa é muito mais eficaz do que a avaliag&o de
professores individualmente considerados, a avaliacdo de desempenho...
A_GA1,E2;14]

(ADD) Eu quase que diria que a avaliagdo externa e a autoavaliagéo, ja
quase que ndo era preciso mais nada, ou seja, era suficiente, jA ndo era
necessaria a avaliagcao dos professores.

Porque eu acho que as pessoas tém uma visdo e consigo saber que... e
através do trabalho de equipa e através do trabalho do grupo da
autoavaliacdo, nos vai dizendo o que se esti a passar. E através da
avaliacdo externa E conseguimos ver, de facto, aqueles que néo
conseguem, porque é que ndo conseguem... porque hi pessoas que nao
conseguem nao é porque ndo queiram ou... por qualquer motivo...razées
extra escola, etc. E nem era preciso quase a avaliacdo de desempenho dos
professores. Eu acho... [A_D;3]

Resultados

E se tem resultados, tudo bem, se ndo tem entdo temos de questionar,
porque é que ndo teve resultados. E isso que faz a avaliagdo externa, nio
é? [A_CG;E1;8]

Mas ha uma coisa que a mim me preocupa nesta avaliagdo externa, é que é
a preocupacéo exagerada com os resultados. [A_D;3]

Autoavaliagéo/
avaliacdo interna

...avaliagdo interna, se calhar, pode ir a pormenores que, se calhar,
avaliacdo externa, por formatacdo e por falta de tempo, ndo chegara la.
[A_D;3]

Portanto, se existe uma avaliacdo externa, existe uma interna
provavelmente e, portanto, ha todo um trabalho de base que é sempre
remodelado e avaliado e monitorizado e é para uma melhoria de qualidade.
No fundo, para tentar melhorar os pontos fracos que possam existir.
[B_CG;EL;3]

Essa articulagdo sO existiria e eu penso que para haver vantagem ela tem
de existir. Por isso, sO existiria se houvesse essa tal inspecdo externa,
periédica, em varias areas e que eles vao somando os resultados das
varias é&reas, reunissem posteriormente com estas tais equipas de
avaliacdo internas, para dai tirar uma série de fatores, que sé@o os fatores
base, para se poder fazer as tais melhorias. [A_CG;E1;8]

Para discutirem depois e aprofundarem uma série de fatores que poderao
ser base para entdo esta comisséo interna poder dar conhecimento a toda
a estrutura da escola e todos os professores, [A_CG;E1;9]

Os relatorios sdo visualizados, todos os agentes podem analisar e, claro,
depois cabe as estruturas internas de supervisdo de... de trabalhar nesse
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sentido. [A_CG;E2;9]

Eu acho que uma coisa complementa a outra. [A_CP;E5;8]

E um bocado como... o processo sendo bom, o produto também é bom.
Néo é? [A_CP;E1;8]

A avaliacéo externa sera o produto, o fim de... a autoavaliacdo é o processo
de ..., 0 nosso caminhar. E se este caminhar for... [A_CP;E1;9]

E esse processo ndo é um processo partilhado, onde todos constroem,
porque sendo depois, se for s6 para meia dizia de grupos construirem a
sua autoavaliagdo, naturalmente que na avaliagdo externa isso também se
reflete. [A_CP;E1;9]

Porque a autoavaliacdo vai ajudar a chegarmos depois a avaliacdo externa.
[A_D;3]

De que é que a escola precisa... Se falam em monitorizar... As escolas tém
de monitorizar os resultados. Até ja se fala em provas globais... tudo bem! E
importante, nos temos de prestar contas. E mesmo assim! Qualquer servigo
tem que prestar contas. Mas € preciso depois também monitorizar num
certo sentido de apoio, do processo em si, para chegar la... [A_D;4]

Porque é assim, a avaliagdo externa, la esti, sdo pessoas de fora, &
importante... mas por outro lado as pessoas ndo estdo ca, agora. Portanto
ndo estdo cé, ndo é?! Sé voltam daqui a 4 anos. A avalia¢do interna, néo.
Estao ali, ndo é? Esta ali e vao estar... [A_D;11]

Eu digo, as duas sdo importantes. As duas... basta para nés vermos... eu
acho que forem as duas bem feitas basta para que a escola possa evoluir e
chegar aos tais resultados desejados. E consegue-se ver perfeitamente
onde é que esta... [A_D;12]

Ou se chegarmos a um momento, em que a avaliacdo externa em conjunto
com a autoavaliagdo, chegarmos a conclusdo que é importante que a
escola passe ao passo seguinte, tendo o contrato de autonomia... [A_D;14]
Até porque o proprio ciclo da Avaliagdo Externa é de 4 em 4 anos. NGs
fomos sujeitos a uma Avaliacdo Externa no ano passado e daqui a 3 anos
vamos ser sujeitos a novamente a Avaliacdo Externa. E o que a Avaliagéo
Externa nos vai pedir é o historial destes 4 anos. Que elementos temos de
cada ano, o que é que avaliamos, os planos que fomos estabelecendo e os
resultados que foram sendo conseguidos. [A_GAL;E2;2]

Foi assim uma avaliagdo para esquecer. Portanto, 3 anos depois...ja com o
grupo de autoavaliacdo. Veio a equipa e o trabalho do grupo da
autoavaliacdo foi integralmente respeitado. Isto é, primeiro foi muito facil.
Nés ja tinhamos uma organizagdo completamente diferente. Nao € sé por
causa da autoavaliacdo, mas a autoavaliagdo foi... [A_GA1;E2;13]

A autoavaliacdo foi crucial. Primeiro os painéis constituiram-se todos. Nés
conheciamos o trabalho, o trabalho das pessoas era conhecido e
reconhecido. As pessoas ndo tiveram dificuldade em dizer o que é que
estavam a fazer, como estavam a fazer... E isso foi muito facilitador.
[A_GA1;E2;13]

(articulagao) Por acaso até podia. [A_GA3;E5;17]

Ora bem, nds até podiamos articular, ndo é? Porque nds sabemos 0s
pontos, os indicadores que eles nos déo e por ai nds podiamos... O plano
de melhoria... Mas... . [A_GAS;E5;17]

Eu acho que o ponto de partida € a nossa autoavaliacdo. E a partir da nossa
autoavaliacdo n6s melhoramos, criamos, ndo é? E depois vém a seguir e a
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gente ja sente que, de facto, melhorou porque até esta a ser reconhecido.
Depois fica... ainda podemos fazer melhor. O interno é assim, isto vamos
fazer melhor, vamos trabalhando aqui. A partir daqui criamos
procedimentos, atitudes, uma identidade. Depois é avaliado pela externa. E
ai a gente nota que até fez bem, mas que também chega a perceber que
pode fazer melhor e volta a outra vez a vir abaixo. E tornamos a avaliar
aquilo outra vez e a reformular. E andamos nisto sistematicamente. [B_CP1:
E1;10]

Isto € como uma pescadinha de rabo na boca, quer a nivel individual, quer a
nivel de grupo. [B_CP1: E3;10]

E depois é a avaliacdo externa que nos vai dizer o que é que nao esta tdo
bem e que nos faz reformular. [B_CP1: E2;11]

Sim, porque acho que, também na avaliacdo externa, nés, como escola,
analisamos e vimos onde é que se poderia melhorar prioritariamente. Aquilo
que estava pior foi aquilo que foi prioritario para tentar melhorar, ndo é? E a
questéao... [B_ GA:E3:17]

E vice-versa. E os inspetores também pegaram nos nossos relatérios daqui
e também acho que os tiveram em consideracdo, porque sendo, com 0s
nossos resultados, se calhar ndo teriamos um “Bom”, se calhar teriamos um
“Suficiente”. [B_GA:E1:17]

5.5.

A PRETEXTO DA AUTOAVALIAGAO... OUTRAS CONSTRUGCOES

A analise dos textos que resultaram da transcricdo das entrevistas

permitiu verificar nos discursos outras tematicas, que, ndo sendo marginais a

autoavaliacdo, se constituiram como categorias de analise. A opcdo pela

designacao de “outras construcdes” advém do facto de, em resultado da analise,

0s temas que propomos serem construidos a partir da autoavaliagdo, proposta

das entrevistas. Independentemente do percurso singular de cada escola e de

cada participante, a entrevista constituiu-se como espaco de reflexdo e analise

sobre outras concecdes/construcdes em educacao.

A escuta atenta dos discursos, a andlise e o foco no particular,

permitiram-nos produzir este texto que propde essas outras construcdes, que

revelam uma autoavaliagdo que potencia outros processos nos sujeitos e nas

escolas.
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5.5.1. AUTOAVALIACAO E (AUTO)FORMAGAO

Dado que, numa das escolas participantes, a formacdo constituiu uma
dimensdo do projeto ARQME®, era para nés, importante aceder a esta
experiéncia e conhecer a sua relacdo com a construcdo de autoavaliagdo que se
estabeleceu. Da andlise de conteudo, emerge uma relacdo estreita entre estas
duas dimensdes, a formacgao surgiu em diversos momentos nas entrevistas, em
ambas as escolas.

Num primeiro momento, constata-se que a formacdo em avaliacdo se
constitui como uma necessidade nas escolas, e uma preocupacao:

“Eu precisava de tempo, os professores nao leem muita teoria e
gquando ndo se Ié muita teoria tem que se chegar |4 por tentativa,
portanto, ndo h& aquela situacdo da pessoa ler, escolher um
enquadramento tedrico e depois movimentar-se em relacdo a esse
enquadramento tedérico, ndo. H4 uma aprendizagem de escola, ndo quer
dizer que seja uma escola aprendente — serd? — em que a escola vai
aprendendo, vai crescendo com a sua propria experiéncia. [B_D:9]".

“Sinceramente, porque é necessario fazer formagéo, isso ndo ha
gue esconder, e entre as hipéteses que havia em cima da mesa esta, em
termos de qualidade e tempo, pensando no tempo que temos que investir,
pareceu-me uma ideia agradavel e gosto do assunto. [A_GAZ2;E1;1]".

“... porque precisava de formagdo, como € aqui no agrupamento,
e entao aproveitei... [A_GAZ2;E2;2]”

“... porque precisava também de formagéo e o tema era bastante

interessante e era aqui...[A_GA2,E3;2]”

A andlise dos discursos produzidos permitiu compreender a autoavaliagdo
como processo formativo.

As categorias que estabelecemos relativas as caracteristicas dos
processos de autoavaliacdo experienciados sao aqui complementadas com esta

dimensdo da (auto)formacdo. Este afastamento na escrita pretende dar uma

8 paulino, Conceigdo e Sousa, Anabela (2009) «A autoavaliacdo de escolas como processo de
formagéo».
http://paginas.fe.up.pt/~gei05010/arqgme/producao/XSPCE%20Paulino%20Sousa0409.pdf
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atencao especial a esta dimensao, que se estabelece, no nosso ponto de vista,
como um elemento constitutivo do proprio processo de autoavaliacao.
A formacdo assim construida tem caracteristicas muito particulares, ja

que possibilita a construcdo de identidades, profissional e de escola — “Foi

mesmo por acharem que estavam disponiveis e era importante mobilizarem-se
para ajudarem a escola, no fundo. Ajudam-se a eles, mas ajudam também a
escola. E importante este binémio: escola... [A_D;4]” —, num espaco de partilha
gue se constroi tendo em conta o ponto de partida de cada um, e se desenvolve
de acordo: “Eu disse logo que tinha de me esforcar, porque nédo percebia nada.
(...) e tentei esforgcar-me ao maximo e pedir... como o0 caso do X, que tinha mais
experiéncia... mais informagédo, em livros, em formacggo... Tinha o meu caderno
dos apontamentos com as sessdes todas. Empenhei-me o maximo que podia
para tentar acompanhar as pessoas com mais experiéncia. [A_GA1,E1;1]".

A autoavaliagdo assume, enquanto espaco de formacdo, uma

oportunidade para o desenvolvimento profissional de modo colaborativo: “Eu

acho, é uma opinido propria, que a autoavaliacdo no aspeto formativo, no aspeto
colaborativo, é essencial. Porque vai tocar num assunto que é, por exemplo,
guando aparecem normativos a falarem em designacfes. Estas designacfes sao
muitas vezes sem atender a formacéo das pessoas, a experiéncia das pessoas, é
um campo que pode falhar depois na participacdo. [A_CG;E2;5]”; “E assim, eu
vim por vir.(...) Depois gostei do grupo, sobretudo, gostei do grupo e gostei de
saber mais do que o que sabia e estar por dentro. [A_GA3;E3;3].

Um processo de avaliacdo e de formacédo que se dirige as praticas e as
transforma: “Eu tinha os meus processos. Se calhar ndo eram tao rigorosos, e
néo tinha a consciéncia de dizer aos alunos... [A_GA1;E1;11], “Ainda hoje, a
minha disciplina é semestral, comecei com novos grupos e tive o cuidado, se
calhar antigamente nao tinha, mas tive o cuidado de mostrar grelhaa grelha aos
alunos, explicar-lhes o que eu punha naquelas grelhas. E fiz mesmo uma
simulagdo de uma nota, de uma percentagem. Para lhes mostrar. [A_GA1,E1;10]”

Na construcdo dos processos de autoavaliacdo, 0s seus intervenientes
afastam-se do lugar de aplicadores, assumindo a autoria, tomam decisfes para a

£

acao e monitorizam o seu trabalho: “...e resolvemos arranjar um hibrido, para
noés, que fosse mais facil de trabalhar. E, portanto, fizemos o nosso proprio

referencial aqui na escola...[B_GA:E1:3].”, “Misturdmos entrevistas que fomos
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recolhendo. Modelos de entrevistas, por exemplo. Sim, sim, orientamo-nos. Aquilo
serviu de guido, digamos, de uma base de estudo... [B_GA:E2:3]”; “... mas nés
arranjamos maneira de, autodidaticamente, irmos analisando cada um deles. E

misturamos coisas, nédo foi? [B_GA:E1:3].

AUTOAVALIACAO E... FORMACAO
(Exemplos)

Construgédo de Podia ser por uma necessidade de créditos... Ai j que esta formacéo € na
identidade(s) escola...Ndo é o caso, porque as pessoas que la estdo ja fizeram formacao
e tém os créditos necessarios. Foi mesmo por acharem que estavam
disponiveis e era importante mobilizarem-se para ajudarem a escola, no
fundo. Ajudam-se a eles, mas ajudam também a escola. E importante este
binémio: escola... Escola no sentido de toda a gente, alunos, professores e
eles também, acho que é importante. [A_D;4]

Nés também fomos evoluindo. Na altura, por exemplo o X tinha ideia de
que nés somos dos... éramos quase do "exterior" e que iamos avaliar o
interior... Como se houvesse uma barreira. [A_GAL1;E2;4]

E mesmo nés, enquanto grupo, também evoluimos. Passamos de uma
posi¢do de que nos mantermos de fora para avaliar... Ndo, ndo, € verdade.
O nosso grupo... e depois nés grupo evoluimos para ser um grupo que
intervém. Que esta la! Nao estamos de fora. [A_GAL;E2;5]

Na altura, pronto, légico também para aprender alguma coisa, evidente.
Abrir, se calhar, outra perspetiva diferente do agrupamento. Foi, portanto,
foi por ai, ndo ha assim grande... E depois, entretanto, abriram como
formacdo... Também é 6timo, junta-se o Util ao agradavel. Pronto, e foi
isso. [A_GA3;E2;2]

Desenvolvimento | Eu disse logo que tinha de me esforgar, porque ndo percebia nada. (...) e
profissional tentei esforcar-me ao méaximo e pedir... como o0 caso do X, que tinha mais
experiéncia... mais informagdo, em livros, em formagéo... Tinha o meu
caderno dos apontamentos com as sessfes todas. Empenhei-me o
maximo que podia para tentar acompanhar as pessoas com mais
experiéncia. [A_GA1;E1;1]
Eu acho que é uma oportunidade para nés pensarmos um bocadinho nisto,
porque a autoavaliagdo ajuda-nos muito a ver 0s NO0SS0S constrangimentos
na nossa profissdo, ndo é? E foi um bocadinho nesse sentido que eu,
pronto, tendo essa oportunidade, vim. [A_GA3;E1;2]
Portanto, eu aprendi muito. Nao posso dizer que... eu também sabia muito,
mas... [A_GAL;E2;9]
(desenvolvimento profissional) Eu acho é que ndo. [B_GA:E1:11] Se calhar
da. A histéria do avaliar para a melhoria... Fazias, mas eu acho que ha
aquelas coisas que se fazem, como € que eu te vou explicar...
...Intuitivamente. Agora aqui é que ja fazes racionalmente. ...e depois
passas a fazé-las e ja fazes de uma maneira diferente, ou seja, fazes... Ja
nao é intuicdo, € porque € importante fazeres assim. Falha-me a palavra...
[B_GA:E4:11] Sim, e as vezes partimos dessa nossa experiéncia...
[B_GA:E2:11] N&o, eu fazia assim intuitivamente, porque eu entendia que
era importante fazer assim. Eu agora passo a ter isso escrito, racional,
racionalizei. [B_GA:E1:11]
Eu acho, é uma opinido prépria, que a autoavaliagdo no aspeto formativo,
no aspeto colaborativo, € essencial. Porque vai tocar num assunto, que &,
por exemplo, quando aparecem normativos a falarem em designacgdes.
Estas designacdes sdo muitas vezes sem atender a formacdo das
pessoas, a experiéncia das pessoas, € um campo que pode falhar depois
na participacdo. [A_CG;E2;5]
Aquele mais, a mais-valia que nés procuramos, nao a encontramos.
[B_GA:E3:23]
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AUTOAVALIACAO E... FORMACAO
(Exemplos)

Portanto, eu ndo vejo, se queres saber, porque eu conheco a pratica das
pessoas da equipa, que nenhuma de nés tenha ao cabo sido muito
abanada por fazer parte desta equipa, porque qualquer uma de nés, do
trabalho que eu conheco delas ha muito tempo, acho que ja faziam tudo
aquilo que agora dizem que se deve fazer. Intuitivamente, seja, é o saber
fazer. Agora, estd escrito. [B_GA:E1:11] A diferenca sé passou por
racionalizar, racionalizar aquilo que ja se fazia por intuicdo. [B_GA:E4:11]
Pronto, eu fiquei satisfeita porque agradou-me o tema quando estive
naquela primeira sesséo e achei que néo era... Pronto, achei que ndo era
macador, porque ha formacdes que a gente faz que sdo, enfim...
Interessou-me, pronto. E a gente acaba por saber mais do que aquilo que
sabe diariamente, porque ha tanta coisa que a gente tem para fazer que
esta parte que é a parte mais burocratica, digamos assim, passa-nos um
bocadinho ao lado. [A_GA3;E4;3]

(CAF) E foram a ac¢@es de formacdao, vocés. Eu lembro-me. [B_GA:E4:3]

E assim, eu vim por vir.(...) Depois gostei do grupo, sobretudo, gostei do
grupo e gostei de saber mais do que o que sabia e estar por dentro.
Embora as vezes isso também depois em mim, o saber certas coisas como
acontece, também tem uma parte negativa que € a gente saber o quanto é
pequenino, as vezes, no meio de tanta coisa e as vezes ndo saber ndo me
incomoda tanto. Nao sei... Eu quando sei muita coisa, depois a gente é
assim: "Fogo funciona assim, funciona assado...". [A_GA3;E3;3]

Mas foi interessante e ainda bem que vim [A_GAS;ES3;3]

Comigo, pessoalmente, ndo mudou nada. Porgue muitas coisas,
desculpem-me a imodéstia, mas ja conhecia. A mim nado. [A_GAZ1;E3;9]
Falaram-me se eu estava interessada em participar na comissao de
autoavaliacéo e eu disse que sim, que estava interessada, porque também
era uma forma de saber ao certo de que é que se tratava, porque antes
estava assim um bocado fora, alheada, ndo sabia 0 que é que se tratava
ao certo, 0 que se fazia, sobre o que é que se debrugavam. Via outros
colegas, pronto, a falar sobre muita coisa que para mim era estranho, sé
depois de vir para aqui é que me comecei a aperceber do que é que se
tratava. ...[A_GA2;E4;2]

também tenho uma visdo mais aprofundada e ajudou...[A GA2;E3;3]
Ajudou a perceber alguns problemas que se passam, que se sentiam e ndo
viamos como resolvé-los e acho que assim é uma forma de...
[A_GA2;E2;3]

A minha presenca aqui teve mais influéncia nos cargos que eu
desempenho do que como professora. Isto dito claramente. Eu ndo mudei
as minhas fichas, eu ndo mudei coisa nenhuma. Eu sou professora de
Portugués e continuo achar prioritario saber ler, independentemente de
tudo isso. Eu continuo a dar importancia aquilo que dava antes. Paciéncia.
Gostem ou ndo gostem, paciéncia. Agora enquanto coordenadora,
enquanto subcoordenadora, enquanto nesses cargos, € que eu tentei
incutir nos meus colegas de grupo a necessidade da autoavaliacdo. E
principalmente, o que ndo faziamos, a autoavalia¢cdo das nossas atividades
[A_GA1;E4;11]

(Re)Conquista da | Misturdmos entrevistas que fomos recolhendo. Modelos de entrevistas, por
autoria exemplo. Sim, sim, orientdmo-nos. Aquilo serviu de guido, digamos, de
uma base de estudo... [B_GA:E2:3]
Depois fomos a acdes de formagdo, andamos para ai metidas nisso. Até
gue um dia chegamos a concluséo de que ndo percebiamos nada daquilo e
resolvemos arranjar um hibrido, para nés, que fosse mais facil de trabalhar.
E, portanto, fizemos o nosso préoprio referencial aqui na escola, com base
no CAF, naqueles nove pardmetros que eles entendem que devem ser
trabalhados, mas nés arranjamos maneira de, autodidaticamente, irmos
analisando cada um deles. E misturamos coisas, nao foi? [B_GA:E1:3]
E quer dizer, guando olhei para aquilo fez-me pensar. Claro que fizemos a
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AUTOAVALIACAO E... FORMACAO
(Exemplos)

nossa analise e compreendemos [A GA1;E2;9]

Transformacdo | Acho que realmente faz falta e eu comecei a perceber, precisamente

das praticas depois de entrar para aqui, sendo também ficava na mesma, porque assim
chegavam as coisas a mim: “Porque é que estou a fazer isto?”
[A_GA2;E2;2]

Tém, tém mais sentido. [A_GA2;E2;3]

No meu caso, o que mudou mais, como disse logo no inicio, ndo tinha um
grande conhecimento de leis, e isso... e se quis participar e ter uma
participacdo consciente, eu tive que ler leis, ler livros, ler isto, ler aquilo, li
imenso. Por exemplo, eu tinha as minhas grelhas, normais, de avaliacdo e
neste momento, eu tenho a certeza de que as minhas grelhas, as que eu
utilizo... Ainda hoje, a minha disciplina é semestral, comecei com novos
grupos e tive o cuidado, se calhar antigamente ndo tinha, mas tive o
cuidado de mostrar grelha a grelha aos alunos, explicar-lhes o que eu
punha naquelas grelhas. E fiz mesmo uma simulacdo de uma nota, de uma
percentagem. Para lhes mostrar. [A_GA1;E1;10]

Eu tinha os meus processos. Se calhar ndo eram tao rigorosos, e nao tinha
a consciéncia de dizer aos alunos... [A_GAL;E1;11]

Comigo mudou muito. Para ja, porque aprendi muito sobre o processo de
autoavaliacdo. E eu até fui uma das pessoas que aprendi que a
autoavaliacdo é uma coisa continuada, ndo posso pretender chegar e
avaliar uma coisa e pronto, reconheco isso. Para além disso, eu j& tinha,
ndo posso dizer que ndo tivesse, mas fiquei com uma consciéncia maior de
que a autoavaliacdo tem tantas dimensdes, tem muitas dimensfes e que
todas elas tém de ser consideradas. E depois esta ideia, que ndo posso
dizer que é uma coisa nova, ndo posso. Agora esta ideia de que todos tém
que participar para eu poder aferir [A_ GAL;E2;9]

5.5.2. A AUTOAVALIACAO E A ANALISE — ESCOLA E SISTEMA EDUCATIVO

A andlise dos textos das entrevistas permitiu compreender que 0s seus
autores construiram uma analise do contexto, para além do da sua escola. A
oportunidade de falar e pensar a (sua) experiéncia de autoavaliacdo originou a
producdo de uma analise sobre a concec¢édo de escola e de sistema educativo.

A escola € o local da implementacéo de politicas que estdo em constante
mudanca: “Ao nivel do Sistema Educativo... ja ndo tem... Ja estamos habituados a
que vdo mudando as politicas de acordo com quem 14 esta (...) E uma penal
Porque isto ndo da nenhuma estabilidade as escolas. (...) [A_D;14,;15]".

A escola que é construida nos discursos € uma escola com todos: “A
escola ndo € sO os professores, ndo sdo sO os alunos, é o conjunto. Alunos,
professores, funcionarios, todas as pessoas devem estar envolvidas neste

processo de saber o que se passa de forma geral, nada de especifico. [B_CP2:
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E2;4] E trabalharem todos para o mesmo fim. [B_CP2: E3;4]”. Para esta
construcéo de escola contribuem diversas dimensdes:

e uma construgcdo coletiva, cujo trabalho e organizacdo sao
fortemente influenciados por diversos fatores, sentidos como
extrinsecos e que ndo se podem controlar,

“(contrato de autonomia) eu acredito que possa haver alguns
resultados positivos e que sejam vantajosas parcerias. Porque que acho
gue antes de se fazerem essas parcerias e para 0 ensino ter sucesso, ha
muita coisa que tem de ser alterada, e que nédo depende de nds. Depende
deles, Ministério. As condi¢cbes do parque escolar, as condi¢cdes em que
os professores trabalham, as condi¢cdes de apoio que muitas vezes séo
dadas aos alunos, de que forma € que sdo dadas, 0 apoio as proprias
familias. [A_CG;E1;12]”;

“A escolaridade obrigatéria. [B_CP1: E2;11]. E n&o vai responder,
se queres que eu te diga a que é que responde... E assim, ndés vamos
passar para 12 anos é um grande erro. [B_CP1: E1;11];

e assume um lugar singular num sistema que gere todos como um
s0, ndo atendendo ao particular, ao contexto,

“Claro que se a escola for no meio de um bairro social, é assim, a
estratégia é diferente, tu ndo consegues 0s mesmos objetivos, mas o que
tentas pér em préatica... Tu tens um manual que é igual para todos nos.
[A_GA2;E1;10)”

e uma organizacdo particular, que se procura distanciar da logica
empresarial, apesar de |lhe ser imposta uma logica de trabalho por
objetivos, metas, para resultados;

“Eu acho que a perspetiva vista da tutela da escola é o que eu
dizia ha pouco, € empresarial. E a correta € cada vez mais a empresarial.
Os pais e 0s meninos séo os clientes e nés temos de manter os clientes
satisfeitos, trazé-los e criar fidelidade e criar uma marca, uma imagem e
trabalhar nisto. E o que eu sinto. [B_CP1: E1;15]:

“Exatamente. Tem de responder por resultados. [E1]”;

“Primeiro vai-se ver os resultados e entdo depois vai-se ver o
resto, ndo pode ser! [A_D;4]”;

“Em educagéo néo se trabalha assim. [E2:E3]".
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AUTOAVALIACAO E... ESCOLA
(Exemplos)

... instavel Ao nivel do Sistema Educativo... ja ndo tem... J& estamos habituados a que
vdo mudando as politicas de acordo com quem la esté (...) E uma penal
Porque isto ndo da nenhuma estabilidade as escolas. (...) Mas obrigam-nos
a articular... Ndo é?! E isto é assim, se eles querem lideranga, a lideranca
tem de dar exemplo! Eu acho que a lideranca tem de dar exemplo! Depois ha
aqui varias fases. A mim ndo me preocupa muito o sistema. Eu acho que ndo
ha ninguém mais habituado a mudancas do que os docentes, ndao é?!
Independentemente disso, ndo posso culpar o sistema, porque isso também
é facil! Claro que ha culpas no sistema, nés também temos culpas. N&o
adianta arranjar culpados... Eu acho que nao adianta! Adianta é arranjar aqui
em espago... embora eu ache que evoluimos imenso! Entdo em termos de
sentimento de agrupamento, evoluimos imenso! J& ndo ha aquela coisa, pelo
menos, de se dizer... A culpa? [A_D;14;15]

...uma ... que a escola se identifica com a cidade. (...) O proprio percurso da escola
construcéo em trés edificios, reflete um percurso de evolugéo (...) que s&o os prédios

coletiva em marmore plantados no meio de hortas (nova escola) De uma escola que
sera também um prédio de uma arquitetura muito moderna junto de hortas e
de edificios de azulejos e de casa rurais [B_D: 1]

costumo dizer, nés divulgamos aqui algumas vezes, embora a

importancia também, que a comunidade da ao sucesso, esta associado ao
sucesso da familia, ao sucesso dos filhos, é mais ...[A_CG;E2;10]
Porque, efetivamente, trabalharmos s6 para os rankings, muitas vezes ndo
se percebe a envolvéncia e o trabalho que se tem com os pais e com a
comunidade educativa. E, por vezes, a escola podera estar mal situada em
termos de ranking nacional, quando reflete um trabalho local bem mais
dindmico, bem mais interativo com a comunidade, ndo €? [A_CP;E1;4]
Pelo envolvimento de todos néds. NOs profissionais, nés pais, nés
comunidade educativa, para promovermos 0 sucesso na nossa localidade,
gue é isso que se pretende. [A_CP;E1;4]
Portanto, nés temos de ter em conta que a escola, como eu digo sempre,
ndo é, por muito que a politica educativa se esquecga... A escola é uma
empresa, mas ndo é uma empresa que dum lado entra carne e do outro
saem chourigos! Ndo é! N&o é entra carne e sai chourigcos... Ndo é uma
maguina que esta ali! Estamos a trabalhar com recursos humanos...esté tudo
dito! Estamos a trabalhar com funcionarios, com professores, com alunos
jovens e... ndo pode ser tudo ao mesmo tempo, ndo é?! A escola TODA vai
conseguir aquilo...A Escola TODA tem que ser... ndo é facil! Mas, tem de ser
com muita calma. E motivag&o!!! E preciso motivag&o! (risos). [A_D;12]
N&o ha davida que a escola é feita pelos alunos e pelos professores.
[A_GA3;E1;15]
Pois, porque no fundo, aqui na escola, tanto para uma basica como para
uma secundaria, mas mais esta. Falo pela nossa, é aqui que exerc¢o funcoes,
nés aqui temos muitas areas. Temos pessoal docente, temos pessoal ndo
docente, temos alunos desde o 3.° ciclo até ao ensino recorrente, que ja sado
adultos, onde estdo englobadas agora as novas oportunidades. E por isso &
gue eu acho que ndo... € muita diversidade de postos de trabalho, de
pessoas... [B_CG;E4;7]
Quando digo o perfil dos alunos, estou a dizer tudo. Os alunos estao no topo.
Falei dos alunos exatamente de propésito, ndo falei dos professores, e ndo
falei das disciplinas, porque é evidente que os alunos vém no topo.
[A_GA1;E3;6]
Por exemplo, a mim, pessoalmente, uma das coisas que me move no ensino
€ que me move nesta escola €, de facto, a imagem que a escola da. E é uma
das coisas que quando eu sou chamada seja para que situacéo for, eu tento
sempre ponderar muito bem a imagem que vou transmitir da escola. E o tal
vestir da camisola, ndo é? [B_CP1: E1;3]A escola ndo é s6 os professores,
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ndo séo so os alunos, é o conjunto. Alunos, professores, funcionarios, todas
as pessoas devem estar envolvidas neste processo de saber 0 que se passa
de forma geral, nada de especifico. [B_CP2: E2;4] E trabalharem todos para
o mesmo fim. [B_CP2: E3;4]

... uma parte do | (contrato de autonomia) eu acredito que possa haver alguns resultados
sistema positivos e que sejam vantajosas parcerias. Porque acho que antes de se
fazerem essas parcerias e para 0 ensino ter sucesso, ha muita coisa que
tem de ser alterada, e que ndo depende de nés. Depende deles, Ministério.
As condicbes do parque escolar, as condicbes em que os professores
trabalham, as condicdes de apoio que muitas vezes sdo dadas aos alunos,
de que forma é que sédo dadas, o apoio as proprias familias. [A_CG;E1;12]
Claro que se a escola for no meio de um bairro social, é assim, a estratégia é
diferente, tu ndo consegues 0s mesmos objetivos, mas o que tentas pér em
pratica... Tu tens um manual que é igual para todos nés. Isso dos rankings,
claro se tudo correr muito bem, se a comunidade ajudar, tudo funciona
melhor. Se mudarmos essa comunidade para outro sitio ou se formos nés
para outro sitio, obviamente que as regras do jogo sdo sempre diferentes.
[A_GA2;E1;10]
Ha procedimentos, ha regras que tu repetes vezes sem fim e se vier a
Inspecédo outra vez e se fores a um painel outra vez, vais notar que cada
escola, as vezes, é uma ilha e por muito que tentes, por muito que
batalhemos, vai dar ao mesmo. [A_GA2;E1;8]
Nés ainda ndo temos essas metas. Ndo sei o que poderd surgir. Podem
aparecer no plano estratégico. Mas ndés ndo temos nada. [B_CP1: E3;9]
Estamos libertas desse condicionalismo [E2] E ainda muito soft. [E3]
A escolaridade obrigatéria. [B_CP1: E2;11]. E n&o vai responder, se queres
que eu te diga a que é que responde... E assim, nds vamos passar para 12
anos é um grande erro. [B_CP1: E1;11]
Eu acho que a perspetiva vista da tutela da escola é o que eu dizia ha
pouco, € empresarial. E a correta é cada vez mais a empresarial. Os pais e
0S meninos sdo os clientes e nods temos de manter os clientes satisfeitos,
trazé-los e criar fidelidade e criar uma marca, uma imagem e trabalhar nisto.
E o que eu sinto. [B_CP1: E1;15]
E isso levou-nos a avancos e recuos nestes dois anos, tanto que quando
consultares o nosso plano de atividades, que tem |4 as nossas metas todas,
os nimeros s&o todos discriminados, mas a meta é global. E perfeitamente
racional, € uma opcdao racional, de maneira a que se um dia tivermos que
avancar para as metas do projeto educativo como forma de avaliagdo de
professores, as metas é aquilo que & esta de forma global. (...) Portanto,
onde podera ser visto 0 que é que a escola esta de facto a trabalhar para
resolver, para dar resposta aos seus resultados da autoavaliagdo é através
dos coordenadores e dos planos estratégicos. [B_D: 10]

... foco de O que eu penso e que eu dizia ha bocado, é que ndo podemos tornar a
resisténcia escola uma empresa. Nem uma fabrica de porcas e parafusos. Nem avaliar
produtividade de professores em funcdo de nimeros [B_CP1: E1;11]

As pessoas néo sdo todas iguais. [B_CP1: E3;11]

N&o da. Quando se esta a trabalhar com pessoas, com perfis de pessoas
totalmente diferentes, nés podemos fazer o pino, podemos ter muita vontade,
mas se as pessoas nao quiserem, ndo adianta nada. Portanto, nds temos de
pensar na avaliagdo, sim, mas isto tem de ser muito escorreito e muito bem
pensado. E ndo pode ser pensado apenas por nimeros e por teorias. Temos
de pensar muito bem quais séo as evidéncias. Eu cada vez mais aponto para
metas finais, mas processuais. Depois também acho que é preciso dar para
receber. E porque é que eu digo isto? Eu acho que nés professores
perdemos muito tempo em coisas teéricas e até muito especificas,
disciplinares. E ndo nos dédo formacao a outros niveis. E eu estando no CNO,
sinto muito isso. Por exemplo, precisamos de formacédo a nivel de lideranca,
precisamos de formacdo para o trabalho em equipa, precisamos de
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formacéo de tudo isto. [B_CP1: E1;11]

N&o é trabalhar, é gerir, gerir equipas, de supervisao, criar instrumentos de
supervisdo. Até mesmo socioldgicos, da evolucdo da sociedade e das
empresas, para nés percebermos que a escola tem que evoluir ao ritmo da
sociedade e ndo podemos continuar neste ramerrame. E estas formacdes
néo estado a ser dadas, nem na base... Chegam-nos 0s jovenzinhos com a
perspetiva de escola, que era a perspetiva deles como alunos, e vao dar
continuidade a esta perspetiva. Isto ndo pode ser assim. Eu sinto 1& em baixo
no centro, cada vez mais, que é uma das mais-valias que o centro me déa, a
sociedade estd a evoluir de uma maneira e que nds nao estamos nesse
ritmo. [B_CP1: E1;11]

Nem ha alternativas para se sair dai. Cada vez mais se caminha nessa
perspetiva empresarial. Cliente, clientela e nés os trabalhadores. [E1] No6s
temos de arranjar estratégias e alternativas, la estd, a maquina. Olear a
maquina e criar as condi¢cdes para manter o cliente satisfeito trazé-lo aqui e
leva-lo a producéo que pretendemos. Essa € uma visdo empresarial. [E2]
Esta é a visdo que eu sinto la em baixo. E acho que é para isso que nés
caminhamos. [E1] O que é horrivell [E2] Em educa¢do ndo se trabalha
assim. [E2:E3]

... trabalha para | Exatamente. Tem de responder por resultados. [E1]

os resultados | Primeiro vai-se ver os resultados e entdo depois vai-se ver o resto, ndo pode
ser! Depois os professores sentem-se frustrados, ndo é?! E depois é muito
mais facil deitar culpas. Se avaliarmos uma escola s6 pelos resultados, o
onus da culpa vai bater: nas familias, nos problemas sociais, no
comportamento das turmas... na falta de investimento na escola, ao nivel dos
pais. Montes de pessoas que tém culpas nisto tudo... os professores que ndo
conseguem ensinar ou a escola que é facilitista... Portanto, acaba-se por
arranjar varios culpados e nédo se resolve o problema. [A_D;4]
Eu acho que h& metas que uma pessoa deve esfor¢ar-se por atingir, com as
respetivas reservas. Temos de ser realistas e se calhar temos que estar a
redefinir metas. Temos de ver a massa com que trabalhamos em cada ano e
0 que € 0 que é o sucesso. Se é ter 16 ou se € conseguir ter o aluno, as
vezes, 0 ano inteiro aqui na escola. Que venha as aulas, pelo menos. As
vezes colocam-se as coisas neste campo. Por isso as metas... [B_CG;E2;8]
Exato, com o esfor¢o, aquilo que a escola desenvolve para melhorar, ndo €?
Apesar de ndo serem uns resultados Otimos, mas a escola tem-se
preocupado e feito algo no sentido de eles serem cada vez melhores.
[B_GA:E3:17]
Como nas melhores dos rankings. Se eu selecionar os alunos também tenho
lugares de topo nos rankings. O dificil ndo é tu trabalhares com o que é bom,
€ tu conseguires fazer coisas boas daquilo que é mau. Eu acho que para o
que temos até somos uma escola “XPTO” vou-te dizer. Acho eu, nés
estamos num meio muito ruim. (...) Ndo estamos em grande coisa. Agora,
estamos em grande coisa a trabalhar com esta massa humana. Mas se eu
tiver no X se calhar tenho outra! [B_GA:E1:17]
H& uma expressdo que eu fico com os cabelos em pé, que detesto, que é,
que os colegas costumam dizer, como é que costumam dizer... Ma fornada.
O conceito de ma fornada é um conceito que me custa muito... Pronto, para
0 ano, na mesma disciplina, tenho oitenta por cento de aprendizagem, entéo
baixam-se as metas para oitenta por cento. E os professores estavam muito
assim, a meta era... Confundiam muito aquilo que nés como organizagéo
gostariamos de ser, em relagdo as metas nacionais, e aquilo que se produz
na escola. Portanto, eu tinha os primeiros planos estratégicos, subiam e
desciam as metas conforme o conceito de fornada. [B_D: 9]

... organizacdo | ...ou se esquece o fundamental da escola, que s&o os alunos. Certo?! E a

em crise relacdo professor-aluno... E nés temos outros problemas para resolver. A
escola é onde vao parar todos os problemas sociais. E nés sabemos que o
pais estd numa crise muito grande, latente, e sabemos que os problemas
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vao todos aparecer ca! Vao aparecer ca todos os problemas! E os pais vém
junto. Porque tém de desabafar em algum lado. E, se calhar, a escola é o
local mais facil para vir desabafar. Para vir desabafar... ou vir desabafar a
bem, ou revoltarem-se... E nés temos de estar preparados para isto.
[A_D;12]

Eu acho que a nocdo do disciplinar esta-se a perder. E interdisciplinar. A
nocao de grupo disciplinar esta-se a perder. O que eu, pessoalmente, tenho
pena. [B_CP1: E1;7]

Isto tem a ver com a sociedade. A nossa sociedade hoje desresponsabiliza-
se muito de alguns aspetos. Este € um deles, a tal evolugdo social. E agora
como é que a escola se tem de articular nesta evolugéo social? [B_CP1:
E1;14]

Eu, neste momento, fiz 0 meu projeto, 0 meu plano de intervencéo, apostei,
a quatro anos, em trés ou quatro alteracdes que eu considero de fundo,
considero que seja de mudanca de paradigma da forma como a prépria
escola se estrutura, como eu estive a dizer, e tenho um projeto educativo
gue neste momento esta um bocadinho fora de prazo. [B_D: 3]

Mas estou a ter alguma dificuldade em motivar as pessoas para pensarem,
refletirem sobre 0 que a escola é e sobre o0 que a escola podera ser. [B_D: 3]

Algumas das dimensfGes que permitiram esta andlise sobre a escola
(atual), sdo usadas para a andlise do sistema educativo, que mimetiza algumas
das suas caracteristicas. Da analise dos textos produzidos (discursos construidos
na entrevista), podem salientar-se como atributos do atual sistema educativo a
instabilidade, resultante da mudanca de politicas em educacdo, e a fraca

articulacao entre as diversas formas de avaliacdo e entre avaliadores e avaliados.
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Instavel Sou muito a favor deste tipo de relacdo ente uma avaliacdo externa e
avaliagdo interna e as estruturas de supervisdo. Muitas vezes, verificamos é
gue essas estruturas de supervisdo sofrem uns abalos, umas contradicdes e
depois sabem que estdo l& pouco tempo. E depois as coisas ndo funcionam
exatamente, porque ndo tém estabilidade. E as vezes, por ndo terem
estabilidade é que ficam os mesmos. (risos) Por ndo terem estabilidade
ficam os mesmos! [A_CG;E2;9]

Ao nivel do Sistema Educativo... j& ndo tem... Ja estamos habituados a que
vao mudando as politicas de acordo com quem |4 esta. Portanto, nés nao
podemos estar... Tenho pena, de facto, cada vez que muda o governo,
mude também a legislacdo. E uma pena! Porque isto ndo da nenhuma
estabilidade as escolas. Tenho pena que nao articulem quando nos obrigam
a articular. Nao é?! [A_D;14]

Portanto, ndo articulam! Mas obrigam-nos a articular... Ndo é?! Eu acho que
ndo ha ninguém mais habituado a mudancgas do que os docentes, nao é?!
Independentemente disso, ndo posso culpar o sistema, porque isso também
é facil! [A_D;14]

Fraca Também foi publicada a legislacdo da avaliacdo externa das escolas que ja
articulacéo alertava para a necessidade das escolas, isto foi mais ou menos simultaneo,
para a necessidade das escolas se autoavaliarem. Isto por um lado, e por
outro lado, porque se comecou a falar muito de avaliacdo de professores e
também nés aqui, havia discussdes... a autoavaliacdo da escola, da
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organizagdo como contraponto a avaliagdo individual. Isto é, a avaliagcdo do
trabalho, a avaliacdo da organizacéo e das relacdes que se estabelecem no
interior da organizacdo que é muito mais proficua para uma melhoria de
todos, do que avaliar individualmente o desempenho de cada um.
[A_GA1;E2;3]

(afericdo) Isto é tudo igual, nés vivemos num estado de direito,
supostamente, j& ha quem diga que ndo, mas é assim, é verdade, mas
existem diretrizes para serem cumpridas e tu és avaliado consoante elas.
[A_GA2;E1;11]

(privatizagdo) N&o. Temos de certeza outro tipo de missdo. Se fosse s6 para
satisfazer os clientes, ndo chega. Porque as vezes os interesses sdo outros
e € preciso contrariar a tendéncia e os desejos. N&o é por ai. Ndo é por ai,
mesmo! [B_CG;E2;7]

Se calhar tem de haver uma adaptacdo aquele momento, naquele ou nos
varios momentos. Agora, € como a professora diz, ndo pode ser satisfazer o
cliente. Isto € muito mais abrangente. [B_CG;E1;7]

O que faz que a avaliacdo externa divorcia-se da avaliagdo de professores. A
propria avaliacdo de professores ao nao avaliar resultados, nem avaliar...
Portanto, recusando que os professores sejam avaliados pelos resultados,
divorcia-se da avaliacdo da instituicdo. E depois a autoavaliagdo da escola,
que acaba por avaliar mais processos... O que é que faz a autoavaliagao da
escola? Avalia processos e divulga resultados, porque, no fundo, quando
vamos tentar chegar aos resultados, batemos noutro tabu. S&o estes tabus
que fazem com que... as coisas estdo muito divorciadas entre si. Como é
gue noés resolvemos este problema? [B_D: 8]

Através dos planos estratégicos de departamento. Dai a importancia de ser
dada autonomia a gestdo intermédia, porque a gestdo intermédia esta
préxima dos professores, € um professor de entre os professores, que obriga
ao trabalho em conjunto, e que, portanto, pode fazer... faz a analise, faz os
planos de melhoria, faz as remediacdes e isso € muito bom. Mas o0 novo
modelo que foi assinado agora pelo sindicato e pela ministra j& tem um novo
veneno que nos vai bloquear outra vez, que é: se esse professor for de facto
um avaliador, de alguma forma, |4 vem a desconfiang¢a. Portanto, andamos
em ciclos. Mas voltando aos nossos planos estratégicos, partem dos
resultados internos, s6 trabalhamos resultados internos nos planos
estratégicos, e pretendem sempre como é que vamos atingir a melhoria.
[B_D: 8]

5.5.3. AUTOAVALIACAO E AUTONOMIA

A autonomia das escolas é uma categoria que esperavamos fosse central
ao propormos refletir sobre a autoavaliagcdo. O crescente enfoque na autonomia e
na responsabilizacdo das escolas pelo trabalho educativo (resultados) tem
remetido para a autoavaliacdo o papel dessa prestacédo de contas, quer como
instrumento imprescindivel para a contratualizacdo, quer no éambito do
acompanhamento desses contratos. Categoria convocada no guido da entrevista,
foi colocada para reflex&do no final das entrevistas, quando os intervenientes néo a

associavam ao longo da mesma.
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Na analise e na construgdo desta categoria, foi notério o modo distinto
como os diversos participantes nas entrevistas construiram os seus discursos e
estabeleceram (ou ndo) a relacdo com a autoavaliacdo. Entre o desconhecimento
acerca dos contratos de autonomia — “Eu néo sei nada dessas escolas que
fizeram esses acordos... [A_CP;E2;10]” —, ao qual se associa também a falta de
informacdo — “Nenhum de nés teve acesso. [A_CP;E6;,10]” —, alguns dos
participantes procuraram responder a questdo refletindo e partilhando a sua
concecdo de autonomia, sem se ter conseguido, na maioria dos casos,
estabelecer uma relagdo clara com a autoavaliagao.

Da andlise realizada, a autoavaliacdo constituiu-se como um meio para a
contratualizacdo da autonomia — “Entdo o trabalho... ndo € s6 o do grupo da
autoavaliacdo. Que é uma das bases mais importantes para se chegar ao
contrato. [A_D;12]”: “E porque entende (autoavaliacdo) para essa mesma escola,
de acordo com o conhecimento do meio onde ela se insere, € uma mais-valia ter
a sua autonomia. Tem a ver com determinacdes. [A_GA1;E3;19]; — e também
como uma parte do percurso, um meio de comunicacédo com a Avaliacdo Externa:
“‘Quando na escola se caminha no sentido de uma autonomia e se rege e se
determina que haja uma autoavaliacdo na tentativa de fazer mexer um motor,
nesse sentido para que AE também confirme e depois dai ser mais facil fazer o
contrato. [A_GA1;E3;19/".

Da reflexdo que se construiu nos momentos das entrevistas, salientamos
aqui o facto de a autonomia ter sido caracterizada pelo modo dilemético como se
coloca as escolas e aos sujeitos, quer ao nivel dos discursos normativos que se
dirigem as escolas, quer no modo como sdo entendidos/compreendidos o0s
processos de autonomia no terreno. E, apesar de ndo ser o foco desta
investigacao, julgamos importante dar conta de mais este elemento de contexto,
que foi partilhado por muitos dos intervenientes e que pode ser sintetizado nesta
VOZ:

“E um engano, uma cang¢do do bandido. N6s, no fundo, ndo temos
autonomia nenhuma. Estamos amarrados. Teoricamente, e sai para fora que
temos autonomia. As escolas tém cada vez mais autonomia e eu ndo a vejo! Eu
nao sinto isso. E ndo vejo de que forma esse discurso ao nivel oficial depois se
traduz, de facto, em beneficio dos préprios alunos e da aprendizagem dos alunos.
[A_CP;E3;7]".
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CAPITULO 6 - CONSIDERACOES FINAIS

UM TRABALHO INACABADO...

Estabelecido UM tempo para este trabalho, um tempo tantas vezes
interrompido, este € o momento e o meio de partilhar a sintese desse percurso
investigativo. A abordagem particular a tematica, a analise que realizamos e os
sentidos desta proposta deixaram-nos muitas inquietacdes. Nao porque
quiséssemos encontrar respostas. Compreender e interpretar, de modo singular,
processos de construcdo da autoavaliacdo numa escola secundaria e num
agrupamento de escolas, revelaram-se, ao longo da investigacdo, como desafios
crescentes, que ampliavam o tema numa rede de relacdes com politica educativa,
desenvolvimento profissional, construcdo de identidade, ciclos de vida de
organizagdes... que poderiam originar outras investigagdes e desenvolvimentos.

Esta tarefa de sintese, ou de, pelo menos, organizacao, que se constitui
como o ultimo capitulo, ocorre num outro tempo: a rapida transformacéo na vida
das escolas ocorrida nos ultimos anos, em que este trabalho ja se havia “retirado
do terreno”, requer uma analise pds-terreno situada no plano dos desafios que
AGORA se colocam a construcdo da autoavaliagdo das e nas escolas e a
necessaria reflexao sobre o sentido novo que lhe é atribuido. Este é, também por
isto, um trabalho inacabado...

DISCURSOS E SENTIDOS DA AUTOAVALIACAO — ALGUNS CONTRIBUTOS DE

UMA INTERPRETACAO

Num contexto de crescente foco na avaliagdo dos servicos publicos, a
avaliacdo da escola publica é objeto dos mais diversos discursos que constroem
concecbes e sentidos para a acdo. Como refere Lima (2012: 17), este
protagonismo da avaliagdo “ndo apenas remete para as suas dimensodes
instrumentais e de controlo, ao servico de novas modalidades de regulacdo e
meta-regulacdo estatal das politicas publicas”, que se inscrevem em novas
formas de regulacédo transnacional. Esta rede complexa em que tem sido inscrita

a avaliacdo desenvolve-se, em educacdo, num campo de influéncias com
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diversos protagonistas e tem-se concretizado numa operacionalizagédo, mais ou
menos mimética, de modos/modelos que, ndo sendo impostos, sdo apresentados
como exemplos de boas préaticas. Como refere Correia (2010: 459), na ultima
década, “tem-se assistido (...) a estabilizacdo de uma tendéncia para que a
definicdo politica da educacdo se exerca cada vez menos pela imposicdo de
normas para agédo e mais pela imposi¢cao de dispositivos e disposi¢cdes cognitivas
que configuram as formas legitimas de se pensar a agado”. Também a redefinicao
do papel do Estado e a re-significacdo da concecéo de sistemas educativos a que
se vem assistindo, que “ja ndo sado pensados como sistemas publicos, mas antes
como dispositivos de prestacdo de servicos publicos ou privados que se
estruturam como ofertas educativas” (ibidem) que ficam sujeitas as lei de
mercado, proporciona um questionamento sobre o lugar, o espaco para um
processo de autoavaliacdo em escolas publicas.

Neste contexto de macro-regulacdo das politicas pela imposi¢cdo de
cognicdes legitimas e de micro-regulagao do mercado educacional local... qual o
lugar para a autoavaliacdo em escolas publicas? O aumento da multirregulacéo,
como afirma Maroy (2006: 233), ndo implica necessariamente mais ordem,
ajustamento ou cumprimento legal, resultando muitas vezes em contradigbes e
tensdes.

O nosso trabalho, contextualizado no caso portugués (em dois casos) e
num momento em que se havia desenvolvido, de forma sistemética, uma
avaliacdo externa das escolas, contribui para a reflexdo em torno destas
contradicbes e tensdes, a partir das vozes dos autores e dos protagonistas da
autoavaliacdo. Como refere Bettencourt (in CNE, 2011: 12), as praticas de
autoavaliacdo séo imprescindiveis no processo de producdo e difusdo de
conhecimento sobre as escolas e sobre 0 modo como se organizam para resolver
0s seus problemas. A analise que elabordmos permitiu propor um quadro de
relacbes entre as concec¢des de autoavaliagdo presentes em textos diversos e as
l6gicas presentes no momento da sua operacionalizacdo nas escolas.

A autoavaliacdo que se constroi neste trabalho, e se assume como uma
interpretacdo particular dos diversos discursos que nele dialogaram, expressa,
para além da sua dimensdo técnica, que se constitui como uma dimensao
essencial para a sua legitimidade (e também para a dos “avaliadores”), uma

dimenséo reflexiva e critica potenciadora de desenvolvimento profissional e
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organizacional. A autoavaliacdo estabelece-se como um processo decisivo para o
reforco das autonomias (da escola, dos professores) e para uma
responsabilizacdo crescente pela adequacdo das medidas de politica educativa
as populacdes a que se destinam.

O processo de autoavaliagdo, despoletado nuns casos pela exigéncia
legal e noutros por disposi¢ées internas ja estabelecidas, da inicio a um percurso
de autoquestionamento fortemente articulado com o modo ou modelo que o
orienta e vai sendo integrado nas rotinas da escola de modo diverso. Os modos
como se desenvolvem estes processos nas escolas, num registo de importacao
de um modelo ou de autoria de um modo de autoavaliar, declaram a atribuicdo de
distintos papéis aos intervenientes, os que aplicam ou desenvolvem a avaliacao,
0s respondentes e mesmo 0s ausentes. Esta participacéo distinta é reveladora do
modo como se pensa/se constrdi a autoavaliacdo e também a escola (que se
avalia desse modo). Neste sentido, a autoavaliagdo constitui-se como um
processo que potencia o desenvolvimento de uma cultura para a avaliagdo: a
avaliacdo particular que se concebe naquele processo, e resulta de uma
negociacao e partilha entre os intervenientes. Esta construgéo singular, que pode
ser importada, influenciada... desenvolve-se numa gramatica propria que passa
(mesmo que lentamente) a ser partilhada por aquela comunidade. O nosso
trabalho deu ainda conta que, neste percurso especifico, a autoavaliacdo se vai
afastando da importacdo acritica de modelos e evolui para processos que sdo
construidos coletivamente e procuram ultrapassar as limitagdes, o0s
constrangimentos que identificam nos dispositivos e avancam para propostas
préprias que procuram ainda ultrapassar resisténcias internas. Barroso® (2010)
acrescenta que autoavaliacdo pode constituir-se como pretexto “para trabalhar em
conjunto, quebrar o isolamento, construir espagos coletivos de debate... Pretexto
para conhecer normas, obrigacdes, ler legislacao, refletir sobre as orientagdes
gue vém de cima. Pretexto para tomar consciéncia de que se pertence a uma
mesma organizagdo, a uma instituicdo. Pretexto para ter voz, para ser ouvido,
para formular opinides, juizos. Pretexto para fazer falar os siléncios.”.

A autoavaliacdo permite revelar a escola e os seus atores, possibilita “Ver

a escola como um todo, num processo onde estamos todos ...” [A_CG;E2;7]. Ao

8 Transcricdo da conferéncia proferida no Il Seminario do Projeto ARQME — Autoavaliacdo de
escolas: Perspetivas Metodoldgicas. Porto. FPCEUP. Janeiro de 2010.
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propiciar a andlise e a reflexdo dos intervenientes sobre as suas préticas, permite
que se tornem-se autores criticos do seu trabalho e do modo como o
desenvolvem, assumindo a autoavaliacdo o exercicio de autorregulacdo. O que
foi sintetizado por Guy Berger (2008)%*: "A autoavaliacdo é antes do mais uma
reflexdo sobre o que é ser professor, uma reflexdo sobre o que faz um professor,
sobre o que acontece com um professor quando este trabalha com os seus
colegas e com os seus alunos. E uma espécie de reconstituicdo, de reconstrucéo
do trabalho de professor, que, sem duvida, € muito mais do que uma medida.”.

A autoavaliacdo faz a desocultacdo, torna visivel o que se faz e propde a
reflexdo, a procura de um sentido, um rumo... Este processo de olhar para si,
para o seu trabalho, para a escola como um trabalho que é de todos e se
desenvolve para os alunos, revela a importancia destes processos para a
construcdo de um projeto educativo. A autoavaliacdo pode constituir-se, assim,
como um meio para assumir a autonomia, tomar decises fundamentadas,
negociadas e partilhadas pela comunidade. Esta construcao coletiva de sentido(s)
para a autoavaliacdo permite a construcdo coletiva do objeto dessa avaliacdo — a
escola e o trabalho educativo.

A caracterizacdo proposta na nossa andlise® da conta de um processo
holistico, dinamico, subjetivo,... Esta concec¢ao de avaliagéo € coerente com a de
uma escola que permanece atenta ao exterior — aos normativos, ao MEC, a IGEC,
a imprensa, a comunidade, a sociedade... —, que sofre influéncias dos diversos
niveis e que procura manter-se, sobreviver, num (des)equilibrio dinamico. De
entre outros discursos dirigidos a escola, a autoavaliacdo permite a construcao de
um discurso proprio e de um sentido partilhado para a agéo.

Ao introduzir no quotidiano, na vida da escola, dinAmicas de reflexdo, de
participacdo e de implicacdo que, pelo menos no espaco/momento em que se
concretiza e operacionaliza, permitem refletir sobre o trabalho educativo, sobre as
praticas, sobre o passado, a autoavaliacdo permite também impulsionar, projetar
acOes para a melhoria da escola. Neste ato de projetar para o futuro uma escola
melhor, a autoavaliacdo desenvolve a sua dimenséao politica e, simultaneamente,
assume-se (ou ndo) como instrumento de emancipacéo e de autonomia. Aqui se

afasta da mera recolha de dados, da sua andlise e eventual interpretacdo, que

8 Conferéncia de encerramento do | Seminario do Projeto ARQME, em outubro de 2008.
% Na subcategoria — caracteristicas do processo — de autoavaliago.
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caracteriza a avaliacao interna, que se limita & funcdo de prestacdo de contas, e
de apresentacdo de medidas de remediagéo face aos desvios identificados.

Para esta concecdo de autoavaliacdo, construida pelas diversas vozes
gue neste trabalho foram analisadas, contribuiram também os sentidos que lhe
foram atribuidos por referéncia e pela experiéncia vivida no processo de
Avaliacédo Externa das Escolas (AEE), da responsabilidade da IGEC. Constituindo
um dos seus objetivos “Articular os contributos da avaliagdo externa com a cultura
e os dispositivos da autoavaliacdo das escolas” e ao solicitar a autoavaliagéo para
a uma andlise prévia a visita & escola ou ao agrupamento de escolas, nos
diversos documentos produzidos € também construida uma concec¢do de
autoavaliacdo®. A autoavaliagdo combina um processo técnico com um
envolvimento social e consequéncias politicas (Relatério GTAE, 2006: A506).
Assumindo esta concecdo, a autoavaliacdo constitui-se como um processo de
consolidacdo de um projeto educativo; caso contrario arrisca-se a “ser quase sO
um processo trabalhoso de produzir indicadores de gestdo educativa” (idem:
A507).

Em Portugal, a autoavaliacdo, exigida legalmente, foi atribuida a funcéo
de texto/discurso intermediario da escola para a Avaliagdo Externa das Escolas.
Consideramos, por isso, que a autoavaliacdo assume também um papel essencial
de comunicacdo e de construcdo de si, ja que se revela nesse discurso que
produz. Situada numa zona de interface, onde se desenvolve a comunicacédo da
escola para si e da escola para o exterior, a autoavaliacdo é produtora de uma
imagem e promotora da constru¢cdo de uma identidade: propde a anadlise e a
producdo de conhecimento acerca dos processos que se desenvolvem e
aventura-se, por vezes, a projetar, criticamente, a escola que se quer
revelar/construir.

No quadro de referéncia para a AEE 2006-2011, a “autoavaliagédo” e a

“sustentabilidade do progresso” sdo fatores que contribuem para o dominio 5% —

8 Esta problematica foi desenvolvida por nés e constituiu uma comunicagdo Anabela Sousa &
Manuela Terraséca. (2013) A autoavaliacado de escolas construida pelos discursos da Avaliagdo
Externa das Escolas. VI Encontro do CIED — | Encontro Internacional em Estudos Educacionais.

Avaliacao: Desafios e Riscos.

8 Os cinco dominios chave do quadro de referéncia para a AEE 2006-2011: 1. Resultados; 2. A
prestacdo do servico educativo; 3. A organizagio e gestdo escolar; 4. Lideranca; 5. Capacidade de
autorregulacéo e progresso da escola.
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Capacidade de autorregulacéo e progresso da escola, e as perguntas ilustrativas
remetem para uma autoavaliagdo: participada, que envolve ativamente a
comunidade educativa; sistematica, com recolha, tratamento e divulgacdo da
informacéo; progressiva, consolidando e alargando os campos de analise da
escola; como um instrumento de melhoria da organizagdo, com impacto no
planeamento e gestdo das atividades, na organiza¢do da escola e nas préticas
profissionais. Esta concecao, inscrita no quadro de referéncia da AEE, revela um
processo com caracteristicas em comum com o que foi construido pelas vozes
dos seus autores, nas escolas que participaram neste trabalho. Como refere o
relatério, a AEE foi também promotora de autoavaliacdo, a que instituiu no seu
quadro de referéncia: “No decurso deste ciclo de avaliagao, verificou-se que, com
frequéncia, as escolas adotaram este quadro de referéncia nos seus trabalhos de
autoavaliacéo e de preparagao da avaliagao externa.” (IGE, 2011: 10).

Assim, esta relacdo de alguma coeréncia e concordancia quanto ao
entendimento de autoavaliacdo parece-nos indicar que estes dois processos
podem dialogar e desenvolver-se em estreita relacdo, de modo articulado. No
entanto, defendemos que cada um dos processos tem funcbes diversas,
procurando distanciar a autoavaliagdo de um processo respondente aos pedidos
da avaliagcdo externa, assumindo as suas potencialidades formativas e de
emancipacao, centrando-se na melhoria.

Os resultados apresentados no final do primeiro ciclo de AEE revelaram
que o dominio Capacidade de autorregulacdo e melhoria da escola se constituiu
“como o unico dominio em que a classificagdo dominante das escolas avaliadas
foi o Suficiente (48,8%). O nivel Bom foi atribuido a 41,6% das escolas, a que
acresce 5,1% de escolas com nivel Muito Bom. A classificacdo de Insuficiente tem
neste dominio a sua maior expressao, tendo-se registado em 4,5% das escolas”.
E o fator autoavaliacdo revelou-se ‘como o unico em que mais de 50% das
escolas obtiveram uma classificacdo de Suficiente (51%) e em que a classificacao
de Insuficiente abrangeu um quantitativo consideravel de escolas (6,8%).” (IGE,
2011: 23). O parecer n.° 5/2008 do CNE apontava ja a necessidade de as escolas
receberem apoio para a autoavaliacdo/preparacdo da AEE; e em 2010, no
parecer n.° 3/2010, o CNE refere que se tornou evidente que, pontualmente,
algumas escolas terdo sido incapazes de preparar adequadamente 0 processo e

a maioria o fez sem apoios formais, enquanto outras recorreram a um «amigo
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critico» externo, o que podera ter tido um efeito de distor¢cdo dos resultados finais.
No mesmo parecer se refere a necessidade de colocar todos os atores “ao
mesmo nivel”’, através de acdes de formagao e ou sensibilizacdo, identificando,
assim, um deficit nesse dominio.

Na voz dos avaliados que participaram neste trabalho, esta avaliagao, que
foi percecionada como um processo essencialmente técnico e cientifico,
concretiza-se num campo tensional entre a independéncia e a pré-formatacao, da
prépria avaliacdo e dos avaliadores. Assim, os resultados desta avaliagdo podem
ser tomados como uma fabricacdo que resulta, por um lado da sua
instantaneidade e da formatag&o prévia, por outro de uma imagem que a escola
revela naquele momento, em resposta ao controlo que esta atribui a esta
avaliacao.

No que diz respeito as classificagbes atribuidas ao fator autoavaliacéo
pela AEE, esta estara relacionada com os fatores em analise/avaliacdo e com o
modo de regulacdo em que esta se desenvolve, mais do que com 0S pProcessos
gue ocorrem na escola. No entanto, esta avaliacdo global, efetuada pela AEE,
lanca desafios para as escolas e para os diversos intervenientes em processos de
autoavaliacdo. Por outro lado, também a AEE é desafiada, “na organizagcdo de um
sistema de acompanhamento das escolas, que decorra da avaliacdo externa e
vise ndo sO ajuda-las a resolver os problemas identificados, mas também a
valorizar o trabalho ja realizado em prol da melhoria da qualidade dos percursos
educativos.” (CNE, 2011: 13).

A EMERGENCIA DE NOVOS DISCURSOS E OS DESAFIOS PARA A

AUTOAVALIACAO DE ESCOLAS EM PORTUGAL

No guadro politico, assistiu-se a uma profunda mudanca, quer no plano
discursivo e das propostas, quer ao nivel das medidas até ao momento
implementadas. Com efeito, o Programa do XIX Governo Constitucional prioriza a
transferéncia para os Municipios, para além de competéncias em matéria de
construcdo e de manutencdo de edificios, a de gestdo das escolas,
particularmente no ensino basico. Este documento avanga com uma “nova’
proposta: a Educacado € assumida “como servigo publico universal” e estabelece

como missao, neste dominio, “a substituicdo da facilidade pelo esforco, do
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laxismo pelo trabalho, do dirigismo pedagdgico pelo rigor cientifico, da indisciplina
pela disciplina, do centralismo pela autonomia.” Para a concretizacdo do seu
programa, apresenta propostas de “Implementar modelos descentralizados de
gestdo de escolas” e, no dominio da avaliacdo, de “Criacdo de um sistema
nacional de indicadores de avaliagdo da Educacgédo”, de modo a garantir
“transparéncia e confianga aos cidaddos e incentivando as familias a tomar
decisbes mais informadas no exercicio da sua liberdade de escolha”, retomando
discursos ja por nds analisados aquando da analise de Programas de Governo
para realizar o enquadramento politico da autoavaliagdo de escolas no nosso
pais. Nesta linha de orientacdo politica, € também salientada a importancia de
“assegurar uma maior articulacéo e cooperacao entre as ofertas de ensino publica
e privada, visando potenciar a sua complementaridade”. Remetendo a escola
publica a uma opcédo do servico publico em educacao, este programa defende a
“politica de contratos de associacdo com estabelecimentos de ensino particular e
cooperativo” e prevé a “concessao de estabilidade juridica e equidade econdmica
ao modelo de financiamento dos contratos de associacdo e contratos simples com
0 ensino particular e cooperativo”, numa clara abertura da educagao ao mercado
da livre escolha. No que se refere a avaliacdo, este programa pretende
“‘desenvolver e consolidar uma cultura de avaliagdo a todos os niveis do sistema
de ensino”, integrando-a numa “cultura de transparéncia orientada para
resultados”. Neste sentido, estabelece a “Generalizagdo da avaliagdo nacional:
provas para o 4.° ano; provas finais de ciclo no 6.° e 9.° anos, com um peso na
avaliacao final; exames nacionais no 11.° e 12.° ano”, que serao assegurados por
um organismo que é criado e possui “autonomia técnica e funcional”’, de modo a
credibilizar estes instrumentos de avaliagéo.

Acentua-se, assim, a dimensao técnica e instrumental da avaliacdo no
sistema de ensino, que dirige a sua atencao para uma concec¢ao e uma aplicacao
de instrumentos de avaliagdo validados, fiveis, e cujos resultados possam ser
comparaveis. Esta situacdo aproxima-nos do contexto que Ball (2002: 10)
descrevia: “trabalhamos e agimos numa frustrante sucessdao de numeros,
indicadores de desempenho, comparagdes e competicdes”, que pretende reduzir
a qualidade de uma instituicdo, de relagbes tdo complexas e intensas como a
escola, aos seus “produtos” mais evidentes, os resultados dos seus alunos em

provas nacionais. Esta concecdo da avaliacdo descentra a analise das
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aprendizagens e dos diversos percursos educativos que a escola deve
proporcionar aos seus alunos de modo a garantir a equidade em educagao, e
esquece outras dimensdes do educar (que vai para além do aprender e do
ensinar) e dos contextos em que estes processos se desenvolvem.

No que se refere ao Programa de Avaliacdo Externa das Escolas, este
entrou num novo ciclo, apos ter sido realizada a avaliacdo de todas as unidades
organicas. A Avaliacdo Externa, a Autoavaliacdo e o desenvolvimento da
Autonomia permanecem como prioridades na agenda no dominio das politicas em
educacéo, sendo-lhes atribuida uma centralidade para a melhoria da prestacao do
servigo publico.

Em termos conceptuais o novo ciclo da AEE, propde uma concecédo de
avaliacdo externa em articulagdo com a autoavaliacdo, com a avaliacdo dos
alunos e com a avaliacdo do pessoal docente e ndo docente, sem esquecer uma
auscultacdo mais alargada de todos o0s intervenientes e interessados na
comunidade educativa, com destague para as autarquias e as familias. (CNE:
2010: 19).

No novo ciclo de AEE®, a autoavaliagéo surge associada ao objetivo “ii)
incrementar a responsabilizacdo a todos os niveis, validando as préaticas de
autoavaliacdo das escolas”, integrando o dominio Lideranca e Gestdo. Na
perspetiva apontada pela IGE (2011b), o aprofundamento da AEE deve dar uma
atencdo prioritaria ao reforco da componente da autoavaliacdo, de modo a
promover “a eficacia dos processos de avaliagdo e o desenvolvimento das
escolas como instituigdes com projeto e objetivos préprios” (idem: 13). Admite-se
que o processo de AEE podera tender, a médio prazo, para um programa de
auditoria da qualidade da autoavaliacdo das escolas. O gque colocara as escolas
novos desafios e exigéncias na construcdo dos processos de autoavaliacdo, ja
que serdo requeridos procedimentos internos mais eficazes, de crescente
autorregulacéo e de responsabilizacao dos diversos intervenientes. Na resposta a
este mandato, a autoavaliacdo podera afastar-se da conceg¢do que aqui

descrevemos — como pratica potenciadora de desenvolvimento profissional e

8 Face ao ciclo de AEE 2006-2011, o Grupo de Trabalho propds sete alteracdes principais: i) a
reducdo de cinco para trés dominios de analise; ii) a aplicacdo prévia de questionéarios de satisfagéo
a comunidade; iii) a utilizacdo do valor esperado na anélise dos resultados das escolas; iv) a
auscultacdo direta das autarquias; v) a introducdo de um novo nivel na escala de classificagéo; vi) a
necessidade de producdo e aplicacdo de um plano de melhoria em cada escola avaliada; vii) a
variabilidade dos ciclos de avaliacdo.
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organizacional, promotora do trabalho colaborativo reflexivo e critico, propiciadora
da partilha e construcdo de uma imagem de escola, lugar de resisténcia e de
exercicio de autonomia —, podendo transformar-se numa autoavaliacdo que se
desenvolve apenas para fora. Uma autoavaliacdo certificada, que se desenvolve
em dimensdes cientifica e técnica (para as quais contribuirdo as formacgdes
anunciadas como necessarias), que se aproxima da conce¢do de avaliacdo

externa, embora operacionalizada por agentes internos, numa légica de controlo.

Declarada desde o inicio, a particularidade da nossa escuta remete para
uma leitura dos discursos que sera diversa de uma outra, intensamente marcada
pelo nosso percurso profissional, académico e investigativo. Este trabalho,
centrado numa tematica especifica — a autoavaliacdo de escolas —, foi
desenvolvido de modo a compreender/explicitar qual(is) o(s) sentido(s) que os
seus principais protagonistas atribuem a esta acao/funcdo, deu nota da complexa
rede em que se constitui e permitiu evidenciar as suas potencialidades como
processo mobilizador, emancipatoério e potenciador de transformacéo dos autores
e das suas praticas.

Atendendo as motiva¢cdes e aos questionamentos que nos trouxeram aqui
e nos permitiram esta aproximacao a avaliacdo, em particular a autoavaliacdo de
escolas, podemos afirmar que esta tematica continua na agenda e 0s novos
contextos exigem outras abordagens. Como refere Fernandes (2013: 11), a
avaliacdo a desenvolver nos proximos anos “‘tem que ser um processo com
melhor integracdo tedrica e melhor articulagdo entre diferentes visdes
epistemoldgicas e metodologicas que influenciam as praticas avaliativas”, num
esforco “partilhado por investigadores e avaliadores da diversidade de disciplinas
que sejam indispensaveis para descrever, analisar e interpretar a realidade a

avaliar”.
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Apéndice 1

Entravista 3 equipa da Auto-Avaliagio

Guido da Entrevista aos elementos da equipa de anto-avaliacio

ERQTOCOLO g entrevista,

Apresentacao e investigadora e do projecto. Mentificagdo dos principais objectives & do dmbito em gue &
realizada a entrevista.

Soligtagao de autorizagao para gravagao.

Garantias: © texto escrito s6 sera uwsado apos a concordincia dos entrevistados. Sera mantida a
confidencialidade das informagtes prestadase o anonimato da escola e dos participantes.

Escola Data da entrevista

Considerando o sistema de avahiacio como mstnmmento central de definicio das
politicas educativas, propomos uma entrevista centrada na dimensdo da avaliacdo das
escolas.

Para comegar solicito que se apresentem e falem um pouce do percurso profissional

o Hi gquantos anos imiciaram a actividade como docente? A que grupo de
recrutamento pertencem?

o Ha quantos anos trabalha m nesta escola?

o Ezercem fimgSes pedagdgicas na escola?

o Centrando a nossa conversa na temitica deste trabalho, gostaria de comecar por
vos pedir que explicitassem a vossa perspectiva sobre a avaliagio de escolas.
Cuais os objectivos da avabiagio? Procurem responder centrando-se
concretamente na avaliacio das escolas.

o O que deve ser avaliado, quando nos referimos especificamente 3 escola, como
mstriwigio responsivel pela educaciio da geragio? Porgué?

Esta escola passou ja por experiéncias de avaliagio externa.

o Como caracterizariam estas experiéncias? (O que recordam dessas experiénecias?
0 modo como a escola foi avaliada... a participacdo dos diversos intervenientes
{direccio, docentes, ndo-docentes, ahmos, EE. .. a reaccio aos resultados. )

o Qual a importincia dessas iniciativas (de avaliacio exterma) para a escola?

o Consideram necessiria a existéncia de avaliagio externa das escolas? Para que
serve? A quem serve?

o Em que medida a publicago de “rankings™ de escolas influenciowinfluencia a
vida da escola?

o Consideram a publicagio de “rankings” uma forma de avaliar a escola?

Para além da avaliacio externa, a escola tem 3 expeniéncia de auto-avaliagho.

o Como foi constituida esta equipa de auto-avaliacio? Como € que cada um dos
presentes mtegrou esta equipa?

o qumnﬁtmnﬁdn&steprmmd&aum avaliacio?

o O que recordam do inicio deste processo? (o que sentiram/experimentaram)

O Podem descrever um pouco o que foram sentindo ao longo do percurso. Que
dificuldades/constrangimentos sentiram? O que aprenderam?

o Existem competéncias profissionais que comeidersm ter desemvolvido neste
trabalho de auto-avaliacio da escola?

o Com base no percurso desta escola, come caracterizam o processo de auto-
avaliagio? Cue objectivos procura alcancar?

Construghes da [uito-[lvaiiacio de Fscolas 1
Discursos e Sentidos
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Emtrevistad equipa de sutoswwalagia

o Em que se taduzin/raduz este trabatho de anto-avaliagio da escola? Que efeitos
teve'tetn no tabalho educative da escola? (os resultados setviram para... PE,
Acgbes de melhoria)

o O desenvolvimento do processo de amo-avaliaglo trouxe alpuma influéneia ao
trabalho docente (Nas priticas de avaliaglo das aprendizagens? MNa forrma de
trabalhar na sala de aula?)

o Que indicagles pensam que este processo petmite dar para o desenvolvimento
do trabalho pedagbgico e didictico na sala de aula? E facilmente colocado em
pritica? (Porqué? ComoT)

o E quanto & iniciativas de avaliaglo externa, que influéncia tiveram (ou ndo) no
trabalho educative da escola?

o Que indicaclo di para o tabalho educativo? A escola deve trabalhar para. ..
(melhorar os resultados académicos, para o exercicio da cidadania responsdvel,
pata o desetvalvimento de cotnpeténeias, para o mercado de trabalho. )

o Como ¢ concebido o trabalho pedagdgico e diddetico por essas iniciativas?

Estd definido que a avaliaglo das escolas se estrutura com base na avaliag o externa

& na auto-avaliaglio,

O Que relaglio the parece existir entre o8 dois tipos de avaliaclo? Os objectivos de
cada uwm destes tipos de avalisglio  serllo  coincidentes? Ocorre a
duplicaglo/replicaglio de informagdes e de resultados?

O Relativamente & iniciativa da “Avaliaglio Externa das Escolas™ que relagies
podem identificar'caracterizar entre 08 dois processos?

o Como viram o “vosso” trabalbe na relagio com o tabalhe da equipa de
Avaliagho Externa?

o Os resultados expressos no relatdrio da AEE consegniram “revelm™ a escola?

O Ministério da Educagdo celebrou com algumas escolas contratos de autonomia,

o Que vantagens recothecet nesta contratualizaclio? E desvantagens?

O As escolas com contrato de autonomia demonstraram possuir um processo de
auto-avaliacho sustertado. Em que medida ¢ este processo essencial para
obterfconstroir a autonomia?

O Na sequéncia da iniciativa de “Avaliaglo Externa das Fscolas™, actualmente em
execuglo, previ-se a celebraglo de contratos de auntonomia com mais escolas,
Essa poasibilidade que perspectivas traz para a escola?

Muito obrigada pels sua miabora@o e disponibilidade.

Construg des da [luto-[Yaliacio de Fecolas 2
Discurses e Sertidos
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Apéndice 2

Entravista ac Consalho Garal

(mé&o da Entrevista aos elementos do Conselho Geral

PROTOCOLO da entrevista:

Apresentacao & investigadora e do projecto. Mentificagio dos principais objectives e do dmbito em gue &
realizada a entrevista.

solidtagdo da mrmapuparagmm

Garantias: © texto escrito s6 sera usado apos a concordinca dos entrevistados. Sera mantida a
confidencialidade das informagdes prestadas e ¢ anonimato da escola @ dos particpantes.

Escola

Data da entrevista

Conzsiderando o sistema de avaliacio como mstnmmento central de definicio das
polificas educativas, propomos uma entrevista centrada na dimensfio da avaliacio das
escolas.

m]

m|

Para comegar gostana de vos pedir que se apresentem e falem um pouco do
percurse profissional de cada um.

Ha quanto tempo fazem parte desta conmmidade educativa? (Como ahmos?
Como pais’EE? Como Docentes? Nio-docentes?)

Ja fizeram parte da Assembleia de Escola?

Exercem ocufras fimgdes pedagogicas na escola ou integram outros d1gdos?

Centrando a nossa conversa na temadtica deste trabalho, gostana de comegar por
vos pedir que explicitassem a vossa perspectiva subreaawllacand&m]as
Cuais  os ob_]ecm'os da avaliagio? Procurem responder centrando-se
concretamente na avaliacio das escolas.

0 que deve ser avaliado, quando nos refenmos especificamente 4 escola, como

mstriwigdo responsavel pela educacio da geragio? Porgue?

Esta escola passou ja por experiéncias de avaliagio externa.

m|
m]

m]

m]

m|

m]

m|

Tiveram conhecimento destas avaliacdes e dos seus resulatdos?

Consideram necessdnia a existéncia de avaliagho externa das escolas? Para que
serve? A quem serve?

Participaram de algum modo nessas avaliagbes externas?

O gque recordam dessas experiéncias? O modo come a escola foi avaliada. . a
participacio dos diversos intervenientes (direccdo, docentes, ndo-docentes,
ahmos, EE. .. a reaccio aos resultados. . .))

Cual a impoertincia dessas iniciativas (de avaliagio externa ) para a escola?
Consideram que a publicagio de “rankings” de escolas influenciow/influencia a
vida da escola? Em que medida?

Consideram a publicacio de “rankings™ uma forma de avaliar a escola?

Para além da avaliagio externa, a escola tem 4 experiéncia de auto-avaliago.

m|
m]
m|

m]

Conhecem o trabalho que foilestd a ser desenvolvido neste dmbito?

Como tm acesso a esse frabalho?

Com base no percurso desta escola, como caracterizam o processo de auto-
avaliacio? Que nbjecliws procura alcangar?

Consideram que este drgao (CG) dewveria ter outras competéncias ao nivel do
desenvolvimento deste processa? Quais?

Construgies da [ure-[vaiiacio de BEscolas
Discursos & Sentidos
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Emtrevistaao Conselho Geral

o Em que se ttaduziniraduz este tabatho de anto-avaliaglio da escola? Que efeitos
teve'tetn no tabalho educative e nas opedes estratépicas da escola? (o8
resultados serviram pam. . PE, Acpdes de methoria)

o O desenvolvimento do processo de anto-avaliaglo trouxe alpuma influéneia ao
oo de funciohamento da escola, nos modos de organizaglo, planificaco /no
trabalhe proposto aos alunos?

Estd definido que a avaliaglio das escolas se estrutura com base na avalisgdo externa

& ha auto-avaliagio,

O Que relaglo thes parece existir entre o8 dois tipos de avaliagio? Que objectivos
tem cada um destes tipos de avaliasglo? (Podem centrar-se na experiéncia
relativa & “Avalisclio Externa das Escolas™)

O Decerto que analisaram o relatério da AFE. Consideram que este “revela™ a
escola? Porqué? O que ficou por dizer?

O Ministério da Educagdo celebrou com algumas escolas contratos de autanomia,

o Que vantagens reconhecem nesta contratualizagio? E desvantagens?

O As escolas com contrato de autonomia demonstraram possuir um processo de
auto-avaliagho  sustentado. Consideram  este  processo  essencial  pata
obteticonstruir a autonomia? Porqué?

O Na sequéncia da iniciativa de “Avaliagio Externa das Escolas®™, aclualmente em
execuglio, previ-se a celebraglo de contratos de autonomia com mais escolas,
Essa possibilidade que perspectivas traz para a escola?

Muito obrigada pela sua miabora@o e disponibilidada.

Construgdes da [luto-[Yaliacie de Fpcolas
Discurses e Sertidos
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Apéndice 3

En‘h'm acs nlnrrmntns dn cunmlm

Guido da Entrevista aos elementos do Conselho Pedagigico

EROTOCOLO g3 entrevista;

Aprasentacao da investigadora e do projecto. Mentificagio dos principais objectives e do Smbito em gue &
realizada a entrevista.

solidtagdo de autorizaso para gravagas.

Gamantias: O texto esorito 50 5eA wsado apos a concordanda dos entrevistados. Sera mantida a
confidencialidade das informapdes prestadase o anonimato da escola e dos participantes.

Escola Data da entrevista

Considerando o sistema de avahiacio como mstnmmento central de definicio das
politicas educativas, propomos uma entrevista centrada na dimensiio da avaliagio das
escolas.

Para comecar solicito que se apresentem e falem um pouco do percurso profissional

o Hi quantos anos imiciaram a actividade profissional? A que gnpo de
recrutamento pertencem?

o Hi guantos anos trabalham nesta escola?Ha quanto tempo fazem parte desta
conmmidade educativa?

O Jd pertenceram a este drgio antes?

o Centrando a nossa conversa na tematica deste trabalho, gostania de comecar por
vos pedir que explicitassem a vossa perspectiva sobre a avaliacio de escolas.
Cuais os objectivos da  avaliagio? Procurem responder centrando-se
concretamente na avaliacio das escolas.

o O que deve ser avaliado, quando nos referimos especificamente 4 escola, como
instituigio responsavel pela educacio da geracio? Porque?

Esta escola passou ja por experiéncias de avaliagio externa.

o Como caractenzaniam estas expeniéncias? (0 que recordam dessas experiéncias?
O modo como a escola foi avaliada .. a participacio dos diversos intervenientes
{direccdo, docentes, ndo-docentes, alunos, EE. .. a reaccio aos resultados. )

o Cual a importincia dessas iniciativas (de avaliacio externa ) para a escola?

o Consideram necessana a existéncia de avaliacio externa das escolas? Para que
serve? A quem serve?

o Em gque medida a publicagio de “rankings™ de escolas influenciowinfluencia a
vida da escola?

o Considerama publicagio de “rankings™ uma forma de avaliar a escola?

Para além da avaliagio externa, a escola tem 4 experiéncia de auto-avaliago.

o FRecordam o que motivou o inicio deste processo?

o Como acedem ao trabalho desenvolvido pela equipa de auto-avaliagio?

o Como commicam os resultados desse trabalho nos departamentos/orgdos que
aqui representam? A que estratégias recomrem?

o Qual vos parece ser a disponibilidade para reflectir sobre a auto-avaliagio nos
diversos espagos?

o Com base no percurso desta escola, como caracterizam o processo de auto-
avaliagio? Cue objectivos procura alcancar?

Construgies da Puto-[valiacio de BEscolas 1
Discursos & Sentidos
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Emtrevistaao selementos do Comseho

o Em que se traduzin/traduz este trabalho de auto-avaliagio da escola? Que efeitos
teve/temn no trabatho educative da escola? (os resultados serviram para._ . PE,
Agges de methoria)

o O desenvolvimento do processo de auto-avaliaglo trouxe alguma influéncia ao
modo de funcionamento da escola, nos modos de organizaclo, planificagiio /o
trabalho proposto aos alunos? Nas priticas de avaliag@o das aprendizapgens? Na
forma de trabalhar na sala de aula?

o E quante & iniciativas de avalisglo externa, que influéncia tiveram (ou ndo) no
trabalho educativo da escola?

o Que indicaclo di para o tabalho educativo? A escola deve trabalhar para. ..
(melhorar os resultados académicos, para o exercicio da cidadania responsdvel,
pata o desetvalvimento de competéneias, para o mercado de trabalho. )

o Como ¢ concebido o trabalho pedagdgico e diddetico por essas iniciativas?

Estd definido que a avaliaglio das escolas se estrutura com base ra avaliagio externa

& na auto-avaliaglio,

o Que relaglo the parece existit entre o8 dois tipos de avaliaglo? Os objectivos de
cada uwm destes tipos de avalisglio  serllo  coincidentes? Ocorre a
duplicaglo/replicaglo de informagdes e de resultados?

O Relativamente & iniciativa da “Avaliaglio Externa das Escolas™ que relagdes
podem identificar/caracterizar entre o8 dois processos?

o Como vitam o “vosso” trabalho na relaglio com o tabalhe da equipa de
Avaliagho Externa?

o Os resultados expressos no relatbrio da AEE consegniram “revelm™ a escola?

O Ministério da Educagdo celebrou com algumas escolas contratos de autanomia,

O Que vantagens reconhecem nesta contratualizaclio? E desvantagens?

O As escolas com contrato de autonomia demonstraram possuir um processo de
auto-avaliacho sustentado. Em que medida ¢ este processo essencial para
obterfconstruir a autonomia?

O Na sequéncia da iniciativa de “Avaliagio Externa das Escolas™, actualmente em
execuelo, prevé-se a celebraglo de contratos de autonomia com mais escolas,
Essa possibilidade que perspectivas traz para a escola?

Muito obrigada pela sua miaboragio e disponibilidada.

Construgdes da Qluto-[Yaliacio de Fpcolas 2
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Apéndice 4

Entravists ac(3) Diractana)

Guiso da Entrevista ao(3) Director(a)

Apresentacao da investigadora e do projecto. Mentificagio dos principais objectives e do dmbito em gue &
realizada a entrevista.

Solicitagso de autorizagio para gravagao.

Garantias: O texto escrito 50 serd usado apos a concordanda do entrevistado.

Escola Data da entrevista

Considerando o sistema de avahiacio como mstnmmento central de definicio das
politicas educativas, propomos uma entrevista centrada na dimensfio da avaliacio das
escolas.

o Podemos comecar por falar do seu percurso profissional Hi quantos amos
iniciou a sua actividade como docente? Ha quantos anos trabalha nesta escola?

o Ha quanto tempo exerce funcdes de director(a)/presidente do Conselho
Execufive/Orgdo de Gestio desta Escola?

o Considera que o nove regime de admimistracio e gestdo das escolas publicas
(Dec. Lei. 732008 de 22 de Abrl) alterou a fungio que desempenha? Em que
medida? O que ¢ diferente?

o Cual considera ser o seu papel na determmagio de medidas de politica da
escol? (pex. na definicio da missdo da escola; mas prioridades do trabalho
educativo; na oferta educativa da escola; na politica de avaliagio...)

o Centrando a nossa conversa na tematica deste trabalho, gostania de comecar por
vos pedir que explicitassem a vossa perspectiva sobre a avaliagio de escolas.
Quais os objectivos da avaliagio? Procurem respender centrando-se
concretamente na avaliacio das escolas.

o O que deve zer avaliado, quando nos refenimos especificamente 3 escola, como
instituigio responsavel pela educagio da geracio? Porque?

o Considera necessinia a existéncia de avaliagho externa das escolas? Para que
serve? A quem serve?

o Esta escola passou ja por experiéneias de avaliacio externa.

o Como caracterizania essas expenéncias? (O que recorda dessas exper#ncias? O
modo como a escola foi avaliada. .. a participacio dos diversos intervenientes
{direccio, docentes, ndo-docentes, alunos, EE. .. a reaccio aos resultados. )

o Qual a importincia dessas iniciativas de avaliacio externa para a escola?

o Em que medida a publicacio de “rankings™ de escolas nfluenciow/influencia a
vida da escola?

o Considera a publicagio de “rankings” uma forma de avaliar a escola? Porqué?

Para além da avaliacio extema, a escola tem ja expenéncia de auto-avaliacio.

o O que motivou o micio do processo de auto-avaliagio?

o Como fol encontrada a equipa de auto-avaliacio da escola? Que cnténios foram
usados? Cuem integra esta equipa’

0 Com base no percurso desta escola, como caractemnza o processo de auto-
avaliacio? Que objectives procura alcangar?

Construghes da [uto-Mvaiiagie de Bescolas 1
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Ertrevista 2o 3] Drectona)

o FEm que se taduzinfraduz o resultado desse trabatho de auto-avaliaglo da
escola? Que efeitos tevetem o processo de auto-avalisclio no trabalho educativo
da escola? (o8 resultados serviram pas. . PE, Acches de melhoria)

o A avalisglo ¢ uma dimenslo presente no trabalho educativo. Do sen ponto de
vista o desenvolvimento do processo de auto-avaliaglo trouxe alguma influéneia
ao trabatho docente? (nas priticas de avaliaglo das aprendizapens? na forma de
trabalhat na sala de anla?)

o E quanto & iniciativas de avaliagio externa? Que efeitos produziram ao nivel do
trabalhe educativo da escola e do trabalho docente?

O Estd definido que a avaliacho das escolas se estrutura com base na avaliaglo
extetha ¢ ha auto-avaliaglio,

O Que relaglo the parece existir entre o8 dois tipes de avaliacio? Os objectivos de
cada um destes tipos de avaliagho slo  coincidentes? Ocorre a
duplicagBoreplicacdo de informagdes e de resultados?

o Relativamente & iniciativa da “Avaliaclo Externa das Escolas™ que relaces
identifica/caracteriza entre o8 dodis processos?

o Como viu o “sen” trabalho na relaglo com o trabalho da equipa de Avaliacho
Externa?

o Os resultados expressos no relatdrio da AEE conseguiram “revela™ a escola?

O Ministétio da Educaglo celebron com algumas escolas contratos de autonosmia,

O Que vantagens reconhece nesta contratualizag3o? E desvantagens?

O As escolas com contrato de autonomia demonstraram possuit um processo de
amo-avalisco sustentado. Em que medida ¢ este processo essencial para
obterfconstroir a autonomia?

O Ma sequéncia da iniciativa de “Avaliacho Externa das Escolas”, acalmente et
execuglo, prevé-se a celebraglo de contratos de autonomia com mais escolas,
Essa possibilidade que perspectivas traz para a escola?

Muito obrigada pela sua miaboag@o e disponibilidade.

Construghes da [uto-[aliacle de Facolas 2
Discursos ¢ Sertidos
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Apéndice 5

[BMPORTO

FPCE FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCAGAO

UNIVERSIDADE DO PORTO

Construgcao da Autoavaliagao
em Escolas Secundarias Publicas

Percurso(s) e Sentido(s)

APRESENTACAO do PROJECTO de INVESTIGACAQO

No ambito de um projeto de investigacdo de Doutoramento em Ciéncias da Educacao -

area de Avaliagdo Educacional, na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto, sobre a tematica da autoavaliagdo em escolas secundarias publicas da
regido do Porto, pretende-se conhecer, compreender e interpretar como se construiu/constréi o

processo da autoavaliagao nesta escola.

Este trabalho ird focalizar-se no(s) processo(s) de autoavaliagdo, procurando
desenvolver a analise com base na perspetiva dos atores e dos autores da autoavaliacdo e
descrever a complexidade e a diversidade dos seus contextos. Pretende-se realizar uma
(re)construcdo do(s) processo(s) e uma compreensao do(s) percurso(s) e sentido(s) que cada
escola experimenta/experimentou, partindo (por agora) de algumas dimensdes que julgamos
pertinentes nesta analise. Assim, esta investigacdo parte de um questionamento face a
realidade baseando-se em ideias centrais que se apresentam implicadas na seguinte
formulagcdo: “"Como constroem as escolas a sua autoavaliacao? Entre uma etapa para a
melhoria e a resposta a exigéncia normativa.”. Esta ideia constitui-se como uma hipdtese
de trabalho que ndo pretende dicotomizar a analise, mas antes colocar a avaliagdo como um

processo em construgao, nao estabilizado relativamente a um referencial prefixado.

Na concecdo de avaliagao que norteia este trabalho, esta constitui-se como um processo
de analise sistémica da escola e da comunidade educativa na sua globalidade, nos significados
das diferentes opgdes, nas acdes e nos efeitos que ocorrem nos/dos processos do seu
desenvolvimento. A avaliagdao torna-se, assim, um procedimento que promove a reflexao, que
permite o desenvolvimento de competéncias de cooperagdo, que contempla as diversas
dimensbes da escola, que analisa e procura interpretar as situagdes de forma holistica; e que
olha o presente com mais capacidade de o interpretar, sustentando a tomada de decisdes para

o futuro.

Este projeto desenvolver-se-a numa logica de acompanhamento, sustentado numa
metodologia qualitativa. Focalizando-se na compreensdo e interpretagdo do(s) processo(s)
envolvidos na construgdo da autoavaliagdo da escola, implicara uma observagdo (mais ou
menos) participante. N3o se trata da meta-avaliacdo do(s) processos ja realizados, nem de

implicagdo nos que agora correm ou ocorrerdo, mas do favorecimento e (alguns casos)
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Construcdes da utoliivaliagcdo de |=scolas
DISCURSOS E SENTIDOS

promocao/criacdo de situacdes e/ou condicdes que permitam a reflexdo sobre os processos de

avaliacdo, numa ldégica de apoio.

Alguns autores designam esta abordagem um “estilo de fazer escola”, em que emerge o
desenvolvimento de uma nova cultura de avaliagdo que deixa de se centrar nas questdes da
avaliacdao dos alunos e das suas aprendizagens, para percorrer todas as dimensdes da escola e
até do Sistema Educativo. Neste estilo de fazer escola é “de uma importancia crucial o exercicio
da investigacdo educacional - em que se impliquem os professores, uma vez que ela permite
uma analise reflexiva das diversas dimensfes e elementos curriculares, ou seja, é importante

que a avaliacdo assuma esta caracteristica investigativa.” (Leite C., 2001: 48).

A PROPOSTA

A logica de acompanhamento que se propde/deseja nesta investigacdo, € encarada
como um continuum; centrando-se na(s) acdo/acOes dos autores e atores educativos, no
processo de construcdo ou (re)construcao da autoavaliagao.

Assim, no decurso deste estudo serdo fundamentais os momentos de contactos pessoais
(formais e informais), a participacdo em reunides de ambito diverso e a participacdo na “vida”
da escola. S6 este contacto in loco, o conhecimento do(s) espaco(s) e tempo(s) em que a(s)
acOes ocorrem, onde os autores e atores se movimentam, a compreensao do que os motiva e o
que perspetivam, permitird tornar este trabalho possivel.

Este trabalho propGe-se constituir-se, ele proprio, como uma oportunidade da escola se
encontrar consigo; de se pensar e permitir a construcdo de mudangas, rumo a uma escola

melhor.

“Uma escola funciona quase automaticamente. Basta que abra as suas portas. Cada aluno frequenta a sua aula e
turma, cada professor encarrega-se do seu grupo...

E repetem-se os comportamentos mecinicos: entrada, trabalho, recreio... Escuta, estudo, repetido...

E necessdrio estabelecer mecanismos exigentes de andlise, que ultrapassem os modelos que, de forma quase ridicula,

tentam “medir” tudo o que acontece na escola” Santos Guerra (2002:260)

e i i i e i e e e e e

O desafio esta langado!

Anabela Barros Pinto Sousa

Doutoranda da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto
Professora de Biologia/Geologia destacada na Escola Secundaria de S. Pedro da Cova
sousanabela@gmail.com
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Apéndice 6

Do exposto resulta a estabilizacao de algumas opgdes de fundo:

a) nao existem, a partida, critérios definidos para selecionar as
escolas. Pretende-se estudar a diversidade de modos de
construir e desenvolver a autoavaliacao;

b) o objetivo fundamental é conhecer a realidade/contexto em
gue a escola realiza (ou ndo) a autoavaliacao;

C) pretende-se abordar a realidade de uma forma global, em toda
a sua complexidade e dinamismo, em que as etapas e
intervenientes sao considerados.

“Uma escola funciona quase automaticamente. Basta gue abra
a¢ ouas portas. (ada aluno frequenta a cua aula e tuma,
cada frofessor encarrega-de do dew grafo. . .

E nepetem-se 00 comportamentos mecinicos: entrada, trabalho,
wltrapactem oo modelos que, de forma guaste nidicutla, tentam

Santos Guerra (2002:260)

Construcdes da Juto/ivaliacdo de |=scolas
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PORTO

FPC E FACULDADE DE PSICOLOG

E DE CIENCIAS DA EDUCAC
UNIVERSIDADE DO PORTO

ruts - Hvaliacdo.
s ‘

PW(E) ¢ Sentiddo(s)

No &mbito de um projeto de investigacdo de Doutoramento em
Ciéncias da Educacdo sobre a tematica da autoavaliagdo em
escolas secundarias da regido do Porto, pretende-se com esta
abordagem conhecer as particularidades da escola face a
processos de avaliacao.

Este primeiro contato constitui-se simultaneamente como uma
oportunidade de apresentagcdo do projeto e como uma
aproximacdo as escolas que permitird optar pelas que, pelo seu
percurso, se apresentem mais pertinentes a efetivacdo deste
estudo.

N "w

Este trabalho de pesquisa tem como principal objetivo identificar,
compreender e interpretar as ldgicas de agdo (dos autores e
atores) nas escolas secundarias face a construcdo do processo de
autoavaliagao.

Neste momento, o breve levantamento destina-se a ser
preenchido pelo presidente do 6rgéo de gestdo e averiguar a
disponibilidade da escola para colaborar neste projeto de
investigagao nas fases seguintes.

Este projeto ird desenvolver-se numa légica de acompanhamento
e interpretacao do(s) processo(s) envolvidos na construcao da
autoavaliacdo da escola. Serdo solicitados a escola diversos
documentos (PEE, PCE, RI, atas...) e a participagdo em reunides
pedagodgicas dos departamentos e da equipa de avaliagao.
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APRESENTACAO DO PROJECTO DE INVESTIGAGCAO

Este projeto de Investigacdo focaliza-se no(s) processo(s) de
autoavaliagdo em escolas secundarias e pretende desenvolver-se
em torno da analise e compreensdo dos modos, das estratégias e
das praticas, sob a perspetiva dos atores e dos autores da
autoavaliacdo, procurando descrever a complexidade e
diversidade dos seus contextos.

A avaliacdo das escolas tem vindo a assumir uma centralidade
inegavel no contexto da avaliagdo dos servicos publicos. As
diversas modalidades estdo presentes em documentos legais,
nos discursos e programas politicos, onde a avaliagcdo surge
como dispositivo de regulacdao e controlo do sistema de ensino e
simultaneamente como garantia de melhoria e de qualidade. Em
particular a autoavaliacdo de escolas emerge com grande
visibilidade no plano nacional e assume-se como um dominio
sensivel no atual contexto, em se promove a autonomia e se
exige a prestacdo de contas e, onde surgem atores com
“renovados” papéis sociais: consumidor, cliente, cidadao.

Esta proposta de andlise situa a investigacdo a realizar no
contexto da autoavaliacdo de escolas em Portugal: a Lei n.°
31/2002, que indica o seu caracter obrigatorio e as regras que
orientam os atores; e as acgdes desenvolvidas e os modos como
os atores se apropriam e transformam essas regras.

Este trabalho sera alicergado em duas fases, uma de abordagem
mais tedrica da questdo e outra de contacto com os autores e
atores onde se efetuara a construgao e (re)construcdao dos dados.

Este trabalho pretende desenvolver-se a partir da questao

Construcdes da Juto/ivaliacdo de |=scolas
DISCURSOS E SENTIDOS

Como constroem as escolas a sua autoavaliagdo?

Entre uma etapa para a melhoria e a resposta a exigéncia normativa.

OBJECTIVOS

e Conhecer os modos de autoavaliacao desenvolvidos (ou
nao) em escolas secundarias publicas.

e Identificar as motivagdes para a implementacdo de
autoavaliacao de escola.

e Identificar e compreender as logicas de agao (dos autores
e atores) nas escolas nos processos de
construcdo/desenvolvimento da autoavaliagdo.

e Problematizar o(s) modo(s) de autoavaliacdo de escolas
face a:
a)objetivos e finalidades definidos;
b)modalidades, estratégias e condiges;
c)envolvimento/participacao da comunidade educativa;
d)apoio externo;
e)destino e destinatarios.

e Contextualizar a tematica da autoavaliacdo no quadro
mais amplo da imagem publica das escolas publicas.

No campo tedrico, a questdo de partida serd dissociada em
diversos eixos de analise que permitam a (des)complexificagdo
do olhar. Da relagao entre o olhar e o olhado, onde se encontra a
avaliacdo, em particular a autoavaliacdo, serdo perspetivadas as
dimensdes desta analise.

A centralidade atribuida a escola no decurso da primeira fase do
trabalho ird sendo alargada, emergindo os autores e atores da
autoavaliacdo, as suas representacdes, as suas estratégias e
I6gicas como primaciais neste trabalho.

A investigacdao ancora-se numa perspetiva qualitativa, assente
numa multiplicidade de olhares e em diversos entendimentos
sobre os conceitos abordados, procurando integrar as
subjetividades.
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Apéndice 7

Titulo
“Olhar{es) para o interior da escola: modos, processos, actores/autores da auto-
a ]- - W

Dominio Cientifico
Ciéncias da Educacio - Avaliacio em Educacio

Sumairio

A reconfigpuragio do papel do Estado na admimistragio educativa, inscrita numa tensfo
entre logicas de regulacio e emancipaciio exigiu o desenvolvimento de dispositives de
avaliagio das escolas. Centrado na auto-avaliacio de escolas, o trabalho desenvolve-se
em escolas do grande Porto, e pretende contribuir para a: construgdo de conhecimento
em avaliagio; a intelipibilidade dos processes de auto-avaliagio e suas consequéncias
nos actores, nas escolas e na educacdo; promo¢do, com os actores envolvidos, da
construgic e reflexio sobre cultura de  avaliagie numa perspectiva de
melhoria/desenvolvimento da escola e seus profissionais.

O dispositive metodolégico inspira-se na abordagem clinica, realgando a singularidade
de cada percurso, concretizado no acompanhamento das equipas. Recomre a: recolha e
andlise de dados documentais das escolas, entrevistas «compreensivas» individuais e em
grupo. Esta abordagem permutira escutar as vozer de autores/actores diversos com
papéis distintos na comumidade educativa, proporcionando o engquadramento da auto-
avaliagio das escolas na nova governagde da educacho.

* Este plano de trabalho fioi financiado por fundos nacionais do MCTES através de
Bolsa de Doutoramento da FCT com a referéncia SFRH / BD / 61010 / 2009
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Este trabalho de mvestigagio centra-se em trés dimenstes findamentais:

0 contribuir paraa construgiio de conhecimento em avaliagio em educagiio;

0o contibuir para a construgio de inteligibilidade em relacio aos modoz de
construgio/desenvolvimento da auto-avalisgio de escolas, enguadrando-a no
contexto de reconfiguragiio da autonomia e da descentralizagio da nove
Fovernagdo dag escolas;

o  promover ¢ colaborar na (autojreflex@io dos actores & autores envaol vidos numa

perspectiva de melhora da escola ¢ da educagiio,

Az duas primeiras dimensdes permititio o desenvalvimento de um gquadro de

questiomamento tedtico em estreita articulagio com o terreno, em gue se pretende:

—discutir a1 influfncisfimportineia  da  implementagio da  auto-avalisgio  no
desenvolvimento ¢ melhoria da escola;

—reflectir sobre o(z) processo(s)/dispositivos de awto-avaliagio como  factor de
(rejoonstrugdo das identidades profissionais e organi zacionais;

—reflectir sobre a auto-avalisgio como processo produtor de guestionamento e de
conhecimentn, como lugar de reflexio ética e paolitica & de constrgiio de um sentido
para a escola e pam a educagio;

—contextualizar a auto-avaliagio como comstrugdo’profecpdo da imagem das escolas
piiblicas;

—conceptual izar a suto-avaliagio como (relafirmacio da autonomia das escolas;

—sitnar a auto-avaliagio de escolas como dispositive de regulagio e controlo do Sisterma
Educativo;

—problematizar a articelapdo/dependéncia nos processos de auto-avaliagio ¢ avaliagio
extema,

Focalizado nos processos de comstrugio/desenvolvimento da auto-avaliagio em escolas,
este projecto propde-se, no terreno;

—identificar & compreender oz motivos'motivagies para a sua implementagio;
—identificar ¢ problematizar modos'model os/dispositives de avalisgio usadoz pelas
escolas;

—compreender as logicas de acgio desenvolvidas pelos actores ¢ autores durante o
processo de construgio de auto-avaliagio da escola,
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Descrigio sumdria

Pempectivamos nesta investigagiio a avalisgio das escolas como elemento de
anilise sobre as politicas piblicas de educagio, como dimensio da comstrucio
identitiria de organizagfes ¢ de actores/mutores que a realizam de modo aufo e como
dispositivo pam uma melhona da educagio,

Salientamos, entme divemsas peorspectivas  epistemoligicas ¢ metodoldgicas
adequadas para a andlize desta temaitica (A fonso, 2005, Rocha, 1999 Correia, 1998), az
privilegiam a compreensiio das estruturas sociais ¢ onganizacionais, a (rejconstrugdo dos
comtextos de acgdio, a caracterizagio das relagfes de poder, as logicas de acglio, as
cultums arganizacionais & profissionais, o2 modos de regulagio, a partir de perspectivas
e linguagens diversas oriundas de vinas ciéncias (da déncia politica, da sociologia, da
tearia organimcional); ¢ congideram a utilizagio de métodos maiz qualitativos ¢
compreensivos para a estudar problemiticas do campo educativa.

Procummos  articular  enquadramentos  tedricos reldivos  d5  orpanizagies
educativas, a modelos ¢ modos de avaliagio com as intengGes'decisies, perspectivas,
interpretagies de actores'autores da awto-avalisgio nas escolas, Aszim, a sbordagem
metodoldgica tem como caracteristicas findamentais a proximidade ¢ a atengio 4
simpgularidade dos sujeitos ¢ dos processos, pelo que parece muito adequads uma
aproximagio através do estudo de caso, O estudo de caso permite uma visio global ¢
haolistica, pemitindo, também, realgar aspectos que pocedimentos mais analiticos, no
sentido de maiz seceionadores & compartimentadores das realidades, mmnteriam na noite
do “inconhecimento’ (Lourau, 1997), Neste tipo de estudos o investigador adopts uma
atitude compreemsiva em gue, mais do gue adguinir um conmhedmento sobre, se
familigriza com a8 situapdes a patir da forma como os actores lhas apresentam,
possibilitando apreender e elucidar aspectos informais, relaciomaiz e afectivos dentro
das organizagies,

s diversos contributos tedricos, os documentos normativos ¢ institucionais ¢ as
diversas  iniciativas/progmmas/expenéneias de avalisgio de escolas sio analizados
procurando esclarecer um conjunto de noples presentes (eficicia, eficiéncia, gualidade)
¢ desocultar a conceppiio de escola/organizagio ¢ da sua missio, assim como de
educagio (de qualidade).

Como refere Lima (2006, 2002) qualquer modelo de avaliagio das escolas tem por
hase wma concepgiio de escola, implicita ou explicita, ¢ estabelece um determinado
quadro de racionalidade, a partir do qual se definem as dinfmicas que, a0 se constituir

Anabelz Barros Pintp Souss 3
Jan 2010

320



Construcdes da Auto/ivaliacdo de

scolas

DISCURSOS E SENTIDOS

Oharfes) pava o inberior ds Beools:
miadtE, processas, Actoragainkones 48 Ak -svallagBs

como modelo de interpretagio da acglio, define oz objectivos, estabelece mlagBes entre
meins ¢ fing e entre estrutura ¢ agéncia, estabelecendn ¢ legitimando processos de
plancamento ¢ de tomada de decis@o, assim como oz actores presentes/ausentes nesses
processos, bem como as fingdes & poderes estabelecidos.

O campo dests imvestigagiio, a escola (cada uma das escolas) ¢ 0 modo @mo
constrdi a sua auto-avaliagio, € perspectivado ma sua plobalidade, integrando as
subjectividades, o= poderes (instituidos, simbélicos...), as logicas de acgio dos
protapomstas. Pretendemos, tal como indica Lima (2006) fazer uma analise “a partir do
conceito de acgio organizacional ¢ da sua paliticidede, ainda que o peso relativo de
certas dimensdes tedricas depends, em dltima instincia, das distintas pempectivas de
anilize que lhes conferem sentidn”. Procummos apreender ¢ interpretar este realidede
na sua complexidade, diversidade e singulandade,

O dizpositivo metodoldgico ¢ constituido por:

--gntrevistas individusis ¢ em gmipo, realizadas sepundo o modelo de “entrevista
compreensiva” (Kaufmann, 1996);

--diarios de campao, destinados & obtengiio de descrigies ¢ reflexbes particulares
acerca das experifneias ¢ vivéncias pessoais na escola, perspectivadas a partir de pomtos
de vista que The sio tanto imternas quanto externas;

--anilise de documentos produzidos na escola, documentos com objectivoz e
fungbes diversas, permitirfio acompanhar, compreender ¢ interpretar as acgdes partindo
dos discursos formaizs escritos.

A recolha de dados dirige-se pam a andlize de diversos documentos & da respectiva
analise através da andlise de conteddo; as entrevistas aos principais intervenientes na
construgio do processo de auto-avaliagio da escola,

A centmlidade atribuida a escola — texto e discurso de avaliagio - no decurso da
primeira fase do trabalho in sendo articulada com as significagbes de auto-avaliagio —
processo, emergindo os autores ¢ actores da auto-avaliagio, as suas representagies, as
suas estratépiss e lgicas de acgfio como elementos primordiais neste trabaltho, Neste
trajecto  investigativo  pretende-se it comstuindn o “fendmenn”  segundo  as
subjectividades que lhe forem sendo atribuidas, partindo das mepresentagdes dos
protagonistas que comstroem o percursos da auto-avalisgio nas escolas,
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