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Resumen

Integrada numa investigagdo mais ampla, com a
finalidade de averiguar os efeitos do programa de
avaliacdo externa das escolas (AEE) nas dindmicas de
autoavaliacdo e nos planos de melhoria da escola, nesta
comunicacdo restringe-se a abordagem e procura-se
conhecer como se desenvolve o processo de
autoavaliacdo nas escolas. Os resultados preliminares
evidenciam que, nas respostas as prescricdes externas
para a avaliagdo e melhoria, as escolas recorrem a
estratégias e taticas plurais, dai que as formas assumidas
pela autoavaliagdo, mais do que alimentarem processos
de melhoria configuram processos de adaptagdo que lhes
permitem assegurar a credibilidade social e a legitimidade
organizacional.

Palabras clave: autoavaliagdo da escola, respostas
estratégicas, melhoria educativa, credibilidade
social.

No contexto educativo portugués a questdo da
avaliagdo das organizagdes escolares tem vindo a
ocupar um lugar de destaque na agenda das politicas
educativas, onde os processos de avaliagdo externa ¢ de
autoavaliagdo sdo apontados como instrumentos
decisivos para a melhoria da qualidade do servigo
educativo. Porém, numa era de responsabilizagdo
(accountability) das escolas pelos resultados escolares,
de aumento da pressdo para avaliagcdes externas e de
elaboragdo de rankings, ndo tem sido facil para as
escolas desenvolverem processos de autoavaliagdo que
consigam promover a capacidade interna de mudanca
(Bolivar, 2012) e de melhoria. Perante as pressdes e
exigéncias, por vezes contraditorias, quer de uma
“ordem institucional de mercado”, quer de um “Estado
institucional”, as organizagdes escolares vivem hoje, na
questdo da autoavaliagdo de escola, numa encruzilhada
de tensdes entre proporcionar, por um lado, indicadores
que permitam aferir a qualidade da escola na sua
“versdo mercantil” e, por outro, criar formas de
autoavaliagdo congruentes com o seu ethos escolar e
com a melhoria da escola na sua totalidade. A este
cendrio acresce o facto das politicas nem sempre
proporcionarem os estimulos e as condi¢cdes adequados
a aprendizagem e capacitacdo dos atores para o
desenvolvimento de praticas de autoavaliacdo e de
acoes de melhoria (Afonso, 2010; Alves & Correia,
2008). Neste contexto, ¢ nosso objetivo contribuir para
o conhecimento de como se desenvolve o processo de
conce¢do ¢ implementacdo da autoavaliagdo nas
escolas.

Método

Esta comunicagdo enquadra-se numa investigagdo

mais ampla, em curso, que se propds averiguar de que

modo o programa de Avaliagdo Externa das Escolas
(AEE), contribui para o desenvolvimento nas escolas de
dindmicas e praticas de autoavaliagdo que sustentem a
elaboragdo de planos de agdo que possibilitem a
melhoria da escola. Inserida numa matriz de cariz
essencialmente qualitativa, a investigacdo na qual a
comunicacdo se baseia opta pelo estudo de caso
aplicado a “cinco casos”, pois partimos do pressuposto
da existéncia de tipos diferentes de condicOes entre os
casos a nivel do contexto organizacional ¢ das
dindmicas inerentes aos processos avaliativos (Yin,
2005). Nesta comunicacdo questiona-se: como se
desenvolve o processo de concecdo e implementagdo da
autoavaliacao .

Os dados empiricos aqui mobilizados foram
recolhidos através da realizagdo de entrevistas
semiestruturadas, em cada um dos casos em estudo (trés
agrupamentos de escola — AG1, AG2 e AG3 — e duas
escolas secundarias — ES1, ES2). Em cada
agrupamento/escola ndo agrupada entrevistimos o
diretor (E1); o coordenador da equipa de autoavaliacio
(E2); o presidente do conselho geral (E3); um
coordenador de departamento (E4); um professor do
conselho geral (ES); um encarregado de educacédo (EE);
um aluno (AL) e um elemento do pessoal ndo docente
(ND). Procurdmos sobretudo obter informacdo e
conhecimento através dos protagonistas do processo
avaliativo. Os dados recolhidos através das entrevistas
foram tratados através da analise de conteudo (Bardin,
2009). Para concretizar a analise de contetido produziu-
se um sistema de categorias de modo a que os dados,
para cada uma das dimensdes, pudessem ser agregados
em unidades de sentido, em funcdo das categorias
definidas.

Resultados e discussao

Para efeitos desta analise selecionamos apenas os
excertos das entrevistas em que confrontdmos os
inquiridos sobre 0 modo como se desenvolve o processo
de concegdo e implementagdo da autoavaliacdo de
escola. Neste contexto apresentamos apenas os dados
relativos a essa dimenséo.

O processo de autoavaliacdo de escola nas escolas

Da analise de conteido aos discursos dos
entrevistados pareceu-nos pertinente a apresentacao dos
resultados ao nivel das categorias mais relevantes, como
sejam: i) A decisdo sobre a autoavaliacao; ii) A equipa
de autoavaliacdo; iii) Os dominios e campos de analise
da autoavaliacdo; iv) O envolvimento dos atores no
processo de autoavaliacdo; v) Uso e fins dos resultados
da autoavaliacao.
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A decisdo sobre a autoavaliacdo. Ao procurarmos
perceber as percegdes dos atores educativos
entrevistados acerca do modo como se desenvolveu o
processo de decisdo sobre a autoavaliacdo de escola
(AA) constata-se que ao nivel da subcategoria
“Iniciativa da decisdo”, em todas as escolas a decisdo
de implementagdo do processo de AA, esteve
centralizada num ator em particular- o diretor -, ndo
resultando de uma preocupacdo compartilhada pelos
atores da escola e do compromisso comum em avangar
com o processo, no sentido de melhorar a qualidade da
prestagdo do servigco educativo. O certo é que, sem o
compromisso dos atores (Bolivar, 2012) pela melhoria,
os esforcos de mudanga ficam com os seus efeitos
bastante limitados.

Entre as razdes convocadas pelas escolas para a
implementagdo da AA, é possivel identificar, ao nivel
da subcategoria “Motivos da decisdo”, motivos comuns
a todas as escolas (exceto a AG2) como a “proximidade
da AEE” (AG1-E2), a “preparagdo para a AEE” (ES2-
E2), a “obrigatoriedade legal” (AG3-E2) e a
“necessidade de responder aos pontos fracos apontados
pela AEE” (ES1-E2). O que sugere que o incentivo para
a decisdo passou pela conformidade legal e pela
resposta a pressao institucional da AEE, logo o processo
de AA emerge como uma avaliagdo interna com
carater impositivo, na medida em que as escolas foram
“obrigadas a escolher livremente” (Sa, 2009)
implementar o seu processo, o que podera vir a colocar
em causa o objetivo de melhoria que se pretende. Na
escola AG2, os motivos mais relevantes da tomada de
decisdo tiveram a ver, quer com a “necessidade de
monitorizacdo da execucdo das metas definidas no
Projeto Educativo (PEE) em termos de resultados
escolares” (E2), quer com a possibilidade de proceder a
“alteracdes e sugestdes de mudanca ao projeto de
interven¢do do diretor” (E1). Parece assim sobressair
uma preocupagdo centrada numa agenda gerencialista e
tecnocratica, como resposta ao novo paradigma da
“gestdo escolar” (Torres, 2013), o que face a “obsessdo”
pela performatividade podera remeter para uma logica
de avaliacdo para o mercado (Costa & Ventura, 2005).

A equipa de autoavaliagdo. Quanto a constitui¢do da
equipa de AA, apenas nas escolas ES1 e ES2 ¢
composta por atores educativos que representam os
diferentes grupos da comunidade (docentes, pessoal ndo
docente, encarregados de educacdo, alunos e/ou outros
elementos da comunidade) integrando, ainda, na escola
ES1 um “amigo critico”. Na escola AG1 a perspetiva
dos alunos ndo ¢ tida em conta; na escola AG2 apenas
os docentes e encarregados de educagdo constituem a
equipa; e na escola AG3 a equipa ¢ constituida apenas
por docentes. A analise permite inferir que estas escolas
nio contemplam no desenvolvimento do processo de
AA as visdes e interpretacdes dos diferentes
stakeholders, correndo assim o risco de ndo atender a
complexidade da organizagdo escolar (Alaiz, Gois &
Gongalves, 2003).

Em todas as escolas (a excecdo da AG1), fazem parte
da equipa elementos da dire¢do (diretor, ou um dos
adjuntos, ou assessor), sendo mesmo nas escolas AG2 e

AG3 coordenadas por esses elementos. Em
consequéncia, face ao poder hierdrquico da direcao,
emerge a percecdo da AA como um instrumento de
controlo burocratico e de sancionamento. Na medida em
que a avaliacdo da escola envolve questdes politicas, a
integracdo de elementos da dire¢do na equipa de AA
poderd indiciar uma estratégia de controlo do processo
por parte das diregdes, sendo que o dominio das “zonas
de incerteza” lhes vai assegurar, dentro da incerteza, a
possibilidade de controlar o “jogo de poder” (Crozier &
Friedberg, 1977).

Quanto a subcategoria “Critérios de constituicdo da
equipa” os indicadores mais expressivos mostram
critérios comuns utilizados pelas diregdes, em todas as
escolas (exceto na escola AGIl), na escolha do
coordenador da equipa de AA como a “formagdo
especializada” (AG2-El), as “competéncias técnicas”
(ES2-E4) e as “experiéncias anteriores e desempenho
técnico” (ES1-El). Na escola AGI1 o critério utilizado,
pela diretora, na escolha do coordenador assentou no
critério administrativo de existéncia de “disponibilidade
temporal no seu horario”, uma vez que o docente “tinha
muitas horas de reducdo” (AGI-El). Quanto aos
critérios de escolha dos outros docentes passaram pela
“confianga” (caso da escola AGIl), pela
“representatividade das diversas estruturas” (caso da
AG3 e da ES1), pela “experiéncia adquirida em
avaliagdes anteriores” (caso da ES1) e pela “redugdo de
horario” (caso da ES2). Quanto aos restantes
elementos, nas situagdes em que estes integram a
equipa, a sua escolha resultou, no caso dos alunos e
encarregados de educacdo do facto de pertencerem a
associacdo de estudantes e de pais, no caso dos ndo
docentes da “disponibilidade” e “experiéncia na escola”.

A escola AG2 optou por uma “logica institucional”
na constituigdo da equipa, pois os seus elementos
integram “uma das secdes do conselho pedagdgico da
escola” (E1). Se atentarmos que, nesta escola, a AA
segue a forma de uma avaliacdo segundo padrdes
(Bolivar, 2012), esta “opgdo” de constituicdo da equipa
sugere que o diretor, numa logica gerencialista, procura,
por um lado, legitimar a agdo da equipa através do
poder estrutural inerente ao 6rgdo e, por outro, garantir
a “coesdo organizacional” em torno da questdo de
responsabilizagdo dos atores pelos resultados escolares
alcangados.

Na subcategoria “Modos de funcionamento da
equipa” pudemos verificar que as dindmicas diferem
nas diversas escolas. Quanto a realizagdo de reunides da
equipa observamos que apenas nas escolas ES1 e AG2
os elementos docentes das equipas tém como rotina
reunir semanalmente. Nas escolas AGl e AG3, no
decurso do ano letivo, as equipas ndo realizaram
reunides com a totalidade dos seus elementos devido a
“falta de horario para trabalho conjunto” (AG1-El) ¢ a
“falta de motivag¢do dada a expetativa de agregacdo da
escola” (AG3-E2). Na escola ES2 foram realizadas na
totalidade, durante o ano letivo, trés reunides “da equipa
ampliada”(E2). Nesta escola a “nova” equipa reiniciou
os seus trabalhos no presente ano letivo (2011/2012),
“devido a proximidade da AEE (2° ciclo)” sendo a sua
composicao “idéntica a propria composicao do conselho
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geral” (E1). Esta escola fez refletir na “comissdo de
avaliagdo interna o proprio conselho geral” (El)
existindo ainda “a comissdo restrita da avaliagdo”
composta pela diretora e pelo coordenador.

Quanto a concecdo dos dispositivos de AA e
implementac¢do do processo, em todas as escolas (exceto
a ES1) a tomada de decisdo e execugdo dos trabalhos da
sdo realizados, quase exclusivamente, pelo coordenador
da equipa, pois ¢ o Unico elemento que, para além de
dispor de “formacdo especifica” (AG2-E2), tem espago
temporal no seu “horario para os trabalhos da
AA”(AG3-E2). Percebe-se assim que o modo de
funcionamento das equipas ¢ reduzido a um nivel de
dinamizacdo unipessoal. Logo, as tarefas de AA ndo
resultam do confronto de perspetivas e da partilha ativa
dos diversos elementos, os quais deveriam decidir em
conjunto o processo de constru¢do e de implementagdo
da AA, bem como, interpretar os seus resultados (Alaiz,
et al.,, 2003). Em todas as escolas, o “motor” da
concegdo e implementagdo do processo sdo sobretudo
os docentes (Correia, 2011). Embora a dindmica
necessaria aos trabalhos da equipa ndo se coadune com
a disponibilidade de horarios dos outros elementos da
equipa, o certo € que a participagdo nao equitativa e
equilibrada podera gerar sentimentos de desmotivacao e
desinteresse que pouco contribuem para a obtengdo de
diferentes perspetivas sobre a escola.

Na escola ES1 “a tomada de decisdao e execugdo dos
trabalhos de autoavaliag@o resulta da partilha e trabalho
conjunto entre os elementos docentes da equipa” (E1),
os quais dispdem, para isso, de espaco temporal comum
no seu horario semanal, embora o trabalho técnico seja
realizado pelo consultor externo, que designam de
“amigo critico” (E2), o qual procede ao tratamento dos
dados dos inquéritos, proporcionando ainda formagao.

Os dominios e campos de analise da autoavaliagao.
Quanto ao “modelo e dispositivos de AA” pudemos
verificar que as op¢des diferem nas diversas escolas. A
escola AGl que ndo utiliza nenhum modelo formal
procedeu a aplicacdo de questionarios de modo a obter a
opinido dos pais acerca de aspetos do funcionamento
dos espagos escolares, e dos alunos sobre alguns aspetos
do processo de escolarizagdo. As escolas AG3 e ES2
procederam a adaptacdo de modelos formais existentes
na literatura especializada e, em paralelo, a
monitorizagdo dos resultados escolares. A escola AG2
tem um  modelo proprio, ou seja, procede a
monitorizagdo dos resultados escolares, tendo como
referente as metas definidas no PEE. Trata-se, neste
caso, de uma avaliagdo quantitativa, comparativa, em
que se procura através da referencializacdo (Figari,
2008) e da interpretagdo dos resultados obtidos verificar
o cumprimento das  performances  definidas
previamente, pois “o diretor tem o seu projeto de
intervengao que € necessario acompanhar” (AG2-E2), e
proceder a “responsabilizacdo dos atores por esses
resultados” (AG2-E5S). Face a andlise, pode afirmar-se
que o processo de AA ao assentar na monitorizagcdo do
PEE, através da quantificagdo, mensuracdo e
comparagdo dos resultados obtidos as metas definidas,
rege-se por pressupostos racionais e gerencialistas,

proprios de uma visdo da escola como empresa
educativa (Costa, 1998). A escola ES1 utiliza o0 modelo
Common Assessment Framework (CAF), com apoio de
consultor externo e procede em paralelo a concegdo de
um modelo para avaliacdo de quatro dimensdes da sala
de aula: “avaliacdo das aprendizagens”; “relagdo
pedagogica”; “estratégias de ensino”; ‘“recursos e
instrumentos”. Este ultimo modelo, ainda em fase de
construcdo, procura sobretudo “a monitorizagdo da
eficacia das medidas de desempenho pedagogico
emanadas da direcdo e do conselho pedagogico” (ES1-
El). Trata-se de uma avaliagdo quantificada que, tendo
em conta os “indicadores de desempenho pedagodgico
definidos antecipadamente pelos docentes” (ES1E2),
mostra em termos de resultados um ranking de
desempenhos pedagogicos de cada docente. Também
nesta escola as respostas mais relevantes apontam para o
facto da AA assegurar a manutencdo da “imagem de
referéncia da escola” (ES1-E2), o que configura
estarmos perante uma AA ao servico do mercado (Costa
& Ventura, 2005).

Todas as escolas procederam, a adapta¢do do quadro
de referéncia dos seus modelos aos dominios do
referencial da AEE (excetuando a escola AG1), pois
assim vdo conseguir “dar uma resposta rapida ao que
nos ¢ pedido” (ES2-E2) ou, “dar alguma resposta e
algum feedback aquela avaliagdo externa” (AG2-E2),
ou ainda para “verificar a evolugdo em relagdo a
avaliacdo anterior” (AG3-El). A analise permite inferir,
por um lado, que o isomorfismo mimético (DiMaggio &
Powell, 1999) emerge como estratégia de respostas as
pressdes do meio institucional e, por outro, que as
escolas tendem a incorporar os arranjos estruturais e os
procedimentos levados a cabo por outras organizagdes
que reconhecem como crediveis e legitimadas.

O envolvimento dos atores no processo. Quanto as
formas de participacdo dos atores educativos no
processo de AA constata-se que o modo como as
escolas envolvem os atores também nao ¢ idéntico. Na
escola AG1 verifica-se a “auséncia de envolvimento”
dos docentes, limitando-se a participacdo apenas aos
pais e encarregados de educacdo e aos alunos na
resposta aos questionarios de opinido. Em consequéncia
“os docentes ainda n3o entendem isso como uma
necessidade, pois ndo lhes chega” (AGI-E4). O que
permite inferir estarmos perante uma situacdo de
heteroavaliagdo (Palma, 2001). Na escola AG3 o
processo de AA “diz respeito muito mais a um grupo
restrito da escola” (AG3-E3), ou seja “esta demasiado
centrado na equipa de AA, sabemos que 0 grupo reune,
mas fora isso nés ndo temos grande nogdo do que esta a
ser feito” (AG3-E3). O que significa que “o processo
ndo tem um grande peso para a grande massa da escola”
(AG3-El). Percebe-se que a autoavaliagdo é processo
pouco participado e sobretudo a cargo da dire¢ao e dos
elementos da sua confianga, configurando também uma
situacdo de heteroavaliagdo. Neste cenario dificilmente
a AA sera assumida pelos atores como um instrumento
orientador para a melhoria das praticas, sendo antes um
instrumento de ritualizagdo ao servigo da legitimagao.
Na escola ES2, a participacdo dos atores foi bastante
fluida, pois apenas se verificou a “participagdo pontual

R Est Inv Psico y Educ, 2015, Extr.(10), A10-102



CORREIA, FIALHO & SA

de alguns docentes” (ES2-E5). O processo de AA foi
interrompido apo6s a AEE, e com o reinicio do processo
o envolvimento dos atores limitou-se a participagao dos
elementos da equipa de AA, no “preenchimento do
PAVE para tomar a decisdo sobre qual a area que
irilamos aprofundar” (ES2-E2). A falta de divulgagdo
inicial dos objetivos da AA gerou um clima de
desconfianca e alguma resisténcia dos docentes a
participagdo ativa no processo. De tal modo que
“naquela altura havia quem chamasse a equipa a ASAE”
(ES2-E1), o que parece sugerir a percecdo da AA como
um instrumento ao servi¢o do controlo e da prestagdo de
contas. Em consequéncia, na fase de divulgacdo dos
resultados da AA, geraram-se situagdes de conflito, por
um lado, entre os docentes e a equipa, “apenas foram
observadas algumas aulas e quando as pessoas veem
uma recomendacdo a dizer que os resultados poderiam
ser ndao sei o qué (...), as pessoas sentiram-se” (ES2-
El), e por outro, entre a equipa e a diregdo, “ o conselho
executivo ndo se reconhecia em algumas daquelas
conclusoes (...) havia aspetos em que se criticava (...) e
com toda a certeza que estes aspetos ndo agradaram”
(ES2-E2). Face a andlise, parece-nos que o processo de
AA decorreu num quadro de “jogos de poder” e “jogos
de relagdo de poder” (Crozier & Friedberg, 1977), tendo
uma funcionalidade limitada na medida em que os
atores o percecionaram como um instrumento de
controlo politico. As escolas AG2 e ES1 procederam ao
envolvimento da generalidade dos docentes, quer na
fase de divulgacdo inicial dos objetivos, quer na fase de
divulgacdo de resultados da AA, o que conduziu a um
maior compromisso no decurso do processo. Na escola
ES1 todos os docentes participaram na identificagao dos
pontos fortes e fracos no ambito da aplicagdo dos
inquéritos da CAF, assim como, na “defini¢do conjunta
dos indicadores” (ES1-E2) necessarios a constru¢ao do
novo modelo de avaliagdo do desempenho das praticas
pedagogicas. Embora os indicadores do novo modelo
tenham resultado de uma co-construcdo pelos docentes,
a divulgacdo dos seus resultados gerou um ambiente de
competicdo entre os docentes: “embora va poucas vezes
a sala dos professores senti o mal estar que havia entre
aqueles que por causa disso se sentiam os melhores e
aqueles que se sentiram um bocadinho humilhados e
isto cria divisdes” (ES1-ES5). O que permite inferir que a
AA veio reforgar as micropoliticas existentes na escola
e acentuar a balcanizagdo (Hargreaves, 1998). Na
escola AG2, foram promovidas reunides, com a
generalidade dos docentes, para analise dos resultados
da AA, de modo a analisar os desvios dos resultados
escolares face as metas do PEE e definir estratégias de
remediagdo. No entanto a falta de assuncdo, por parte
dos docentes, das metas do PEE como referente
orientador da agdo conduziu a uma postura de recusa de
definigdo de estratégias, ndo s6 pela falta de
identificagdo com os referentes, como por
percecionarem a AA como uma forma de prestagdo de
contas do seu desempenho e de responsabilizagao,
nomeadamente, quando sdo  “conduzidos” a
debrugarem-se sobre o insucesso. Como tal, sdo
“poucos os docentes que entendem a avaliacao da escola
como uma necessidade” (AG2-E2), assim colaboram no

processo “porque acham que sim, mas € uma questdo
burocratica e administrativa, ainda ndo ¢ visto com algo
para melhorar” (AG2-E2). Podera assim inferir-se que
em todas as escolas o processo de AA nao resulta do
compromisso dos atores em perceber as praticas e os
resultados alcancados e encontrar as estratégias mais
adequadas para a melhoria, tendo como referente o seu
PEE. Ao resultar da participagdo e do envolvimento de
apenas alguns atores o processo de AA ¢é concebido
sobretudo como um processo burocratico de ritualizago
da eficacia da ac@o organizacional, sendo interiorizado
pelos atores como “dado adquirido”.

Usos e fins dos resultados da autoavaliacdo de
escola. Quanto as percegdes acerca dos usos e fins dos
resultados da AA, embora em todas as escolas os
relatorios de AA tenham sido divulgados nas estruturas
formais, como o “conselho geral”’, o “conselho
pedagdgico” e “os departamentos”, ndo encontramos
evidéncias de terem sido promovidos processos de
reflexdo que possam comprometer os atores com a
melhoria. Neste contexto, os principais utilizadores dos
resultados da AA sio as respetivas direcdes. Nas escolas
AG1, AG2 e ES2 apds os resultados do processo de AA
ndo foram elaborados nem implementados planos de
acdo que possibilitem a melhoria. Na escola AG3,
embora tivessem sido planificadas algumas acgdes de
melhoria, “essas agdes foram obtidas através de uma
pressdo exercida por parte da equipa” (AG3-E2), o que
conduziu a que fosse dificil concretizar a sua
implementacdo. Na escola ES1 foi elaborado e
implementado um plano de acdo de melhoria, gizado
pelo consultor externo, na sequéncia dos procedimentos
do proprio modelo de avaliagdo. Todavia, se
considerarmos que as agdes de melhoria tém como foco
os pontos fracos apontados pela AEE e que a construgio
do plano de melhoria se inscreve numa logica de
“encomenda” (Leite, Rodrigues & Fernandes, 20006),
este plano podera ter apenas a fungdo de “ficar bem na
fotografia” (Sa, 2009) e nio a melhoria efetiva, tanto
mais que os atores que intervém diretamente nos
processos educativos acabam por ndo participar como
decisores da mudanca e da melhoria. A divulgacdo, aos
pais ¢ encarregados de educagdo, dos resultados dos
indicadores do modelo de desempenho pedagdgico,
com o ranking de desempenho de cada departamento
curricular, permite concluir que a utilizagdo da AA se
enquadra numa estratégia de gestdo/promocdo da
imagem publica da escola. Como refere um dos
entrevistados “eles mostraram-se muito satisfeitos, ndo
tanto pelos resultados, embora também orgulhosos de
terem os filhos numa escola que tem resultados tdo bons
da parte dos alunos e professores” (ES1-E2). Na escola
AG2 apos os resultados da AA ndo foi elaborado um
plano de melhoria, mas os docentes foram confrontados,
numa logica de responsabilizagdo, com os “desvios” da
avalia¢do obtida face as metas definidas e os resultados
da AA tiveram implicagdes nas classificagcdes obtidas na
sua avaliagdo de desempenho. Esta situagdo levou a
alteragdo de algumas praticas “as pessoas naturalmente
ja tém mais cuidado com o trabalho que fazem porque
(...) depois as pessoas sdo responsabilizadas”(AG2-E4),
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consequentemente, “os professores mudaram as suas
praticas tém mais cuidado e tentam que se atinjam os
objetivos do projeto de intervencdo do diretor” (AG2-
E5). Esta pressdo reduziu as margens de autonomia
instituinte do trabalho de cada docente, na medida em
que este passou a ser fortemente influenciado pela ideia
da acdo eficaz de modo a obtencdo de melhores
resultados. Além disso, aumentaram as tensdes € o
questionamento, por parte de alguns docentes, acerca da
centralidade do processo de AA nos resultados: “houve
uma maior preocupacgdo com os resultados, sim houve,
dado o estabelecimento de metas, o que por vezes
também pode ter um reflexo negativo pois o atingir a
meta pode ser ficticio”(AG2-E3); assim sendo “deveria
haver uma grande reflexdo, nomeadamente ao nivel do
sucesso e insucesso, (...) se ele é real ou se ¢ artificial”
(AG2-E4). Percebe-se assim a preocupagdo dos
docentes com a “obsessdo pelas estatisticas” (Machado,
2010) e que a tendéncia para o “tecnicismo” remeta para
o risco de uma “visdo em tunel” (Ehren & Visscher,
2006) e para uma secundarizacdo das aprendizagens nao
mensuraveis. Estes aspetos sdo indicadores de que a AA
ao ter o seu foco na medi¢do das performances esta ao
servico da dire¢do da escola como instrumento de
“gestdo” e legitimagdo permitindo justificar no “jogo”
da oferta e da procura, ditado pelo mercado, a
credibilidade da escola. Face a analise constata-se que,
em todas as escolas, a AA, mais do que contribuir para a
melhoria continua, traduz-se no cumprimento de um
“ritual de legitimagdo” (caso das escolas AGl, AG3 ¢
ES2) ou num “gerenciamento da imagem publica” (Ball,
2001) (caso das escolas AG2 e ES1).

Consideracoes finais

Da anélise resulta que, embora a autoavaliagdo
apareca, em Portugal, como obrigatéria (Lei n°
31/2002), sendo a escola “uma organiza¢do educativa
complexa” (Lima, 1998), a sua autoavaliacdo pode estar
ao servico logicas e agendas diversas (Sa, 2009) que
ndo a da melhoria. A natureza politica da avaliacdo e a
existéncia de diferentes interesses em “jogo” vao
contribuir para o reforgo das tensdes nas escolas sobre
os modos de desenvolver a autoavaliagdo, sobretudo
quando a avaliacdo pode ser usada como instrumento de
poder, controlo e sancionamento (Afonso, 2010). A
acrescentar a dimensdo politica da avaliacdo, estdo as
dificuldades das escolas em serem capazes de
desenvolver de forma auténoma processos de
autoavaliacdo assentes na colaboracdo ¢ na reflexdo
critica e criativa entre todos os atores educativos, com
vista 2 melhoria continua dos processos de ensino e
aprendizagem (Alves & Correia, 2008; Correia, 2011).
Num contexto onde os objetivos sdo, por vezes,
inconsistentes e ndo consensuais ¢ as tecnologias pouco
claras e, frequentemente, mal dominadas, de modo a
“manter a face” (Estevdo, 1998), e a garantir a
legitimidade e a credibilizagdo social, as escolas e os
seus atores recorrem a respostas estratégicas (Oliver,
1991) ou “solugdes organizacionais™, de tal modo que o
desenvolvimento dos processos de autoavaliagdo mais
do que alimentarem processos de melhoria na prestagao

de servigo educativo, configuram o cumprimento de um
“ritual de legitimacdo” ou um “gerenciamento da
imagem publica” (Ball, 2001).
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