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Autoavaliac@o em escolas do Alentejo: constrangimentos e oportunidades

Resumo

As escolas portuguesas tém vindo a ser confrontadas com a exigéncia de adocdo de uma
proposta reguladora que, valorizando a necessidade de se autoavaliarem, tem associada a ideia
de qualidade e boas praticas na prestacdo do servico educativo. Respondendo a essa
exigéncia, manifestam necessidade de apoio na construcdo dos referenciais de suporte a uma
autoavaliacdo formal. Visando responder a esta necessidade, a presente tese delineia propostas
de apoio a autoavaliacdo na sequéncia da caraterizacao de (boas) préaticas de autoavaliagdo em
escolas publicas do Alentejo e da identificacdo de fatores facilitadores/dificultadores. Inserido
no paradigma de investigacdo qualitativa, de natureza interpretativa, este estudo utiliza uma
metodologia mista na recolha e analise dos dados, sustenta-se na explicitacdo de um quadro
tedrico resultante de uma reconfiguragdo dos conceitos basicos que interligam escola e
avaliacdo e conclui da necessidade de reinventar formas de apoio as escolas para que elas
ultrapassem uma praxis predominantemente burocratico-normativa da autoavaliacdo e

desenvolvam modelos e praticas avaliativas potenciadoras da qualidade educacional.

Palavras-chave: Avaliacdo das escolas; Desenvolvimento organizacional; Qualidade;

Autoavaliacdo; Avaliagdo externa.
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Self-evaluation in schools of Alentejo: constraints and opportunities

Abstract

Portuguese schools are required to adopt a regulatory proposal which emphasizes the need of
self-evaluation and implies the idea of quality and good practice in the provision of
educational services. To meet this demand, schools need assistance to set up references to
support a formal self-evaluation. To satisfy this need, this thesis defines guidelines to support
self-evaluation following the characterization of (good) self-evaluation practices in public
schools in the Alentejo and identifies facilitators / hindering factors. Within the paradigm of
qualitative research, from an interpretive nature, this study adopts a mixed methodology in
what concerns collecting and analyzing data, it is sustained by a theoretical framework
resulting from a reconfiguration of basic concepts that connect school and evaluation and it
concludes the need to find new ways to support schools to overcome a predominantly
bureaucratic and normative praxis of self-evaluation and develops models and evaluation

practices that can lead to educational quality.

Keywords: School evaluation; Organizational development; Quality; Self-evaluation;

External evaluation.
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INTRODUCAO

Avaliacdo, (...) processo necessario para a auscultacdo e
melhoria da qualidade no sistema de ensino e de educacéo.

(Coelho, Sarrico, & Rosa, 2008, p. 58)

A presente tese da enfoque e desenvolve a temética da avaliacdo das organizagdes
escolares, uma tematica que tem vindo a ganhar um interesse e centralidade crescentes, quer
pela importancia dos seus resultados na implementacdo de processos de melhoria, quer por
poder proporcionar informacfes as entidades externas com responsabilidades assumidas na
avaliacdo. Procurou, através da analise interpretativa de praticas de autoavaliacdo levadas a
cabo em escolas do Alentejo — andlise apoiada num quadro teérico conceptual e em
procedimentos metodoldgicos rigorosos —, produzir um conhecimento valido sobre
dispositivos de autoavaliacdo utilizados em estabelecimentos de ensino em Portugal bem
como reinventar formas de apoio que enformem préaticas de avaliacdo produtoras de melhorias
organizacionais e educativas.

Nesta introducdo, comecamos por apresentar e enquadrar o estudo, justificando a sua
relevancia e a sua pertinéncia para o campo cientifico da avaliacdo das organizacdes
escolares; prosseguimos com a descri¢do das questdes de investigacdo e respetivos objetivos,
evidenciando a importancia da anéalise efetuada; e, por ultimo, explicitamos o modo como o

presente relatorio se encontra organizado.



1. Enquadramento e relevancia do estudo

Nos ultimos anos, os sistemas educativos europeus foram sofrendo transformacdes
resultantes de dois movimentos, aparentemente contraditdrios, que, em simultaneo, fizeram da
escola e da educacdo um instrumento de valorizacdo nacional face aos mecanismos de
globalizagdo e revalorizaram o local enquanto instancia definidora de politicas educativas e
como nivel prioritario de administragdo. Atualmente vive-se num contexto de mudanga, em
que a escola é encarada como a unica responsavel pela qualidade educativa que oferece e com
potencial para compensar as assimetrias socioculturais, acreditando-se que a maioria dos
problemas que se vivem nas escolas tem de ser trabalhados, por esta, localmente.

Neste sentido, assistiu-se, em Portugal, a redefinicdo do papel do Estado, o qual
reconfigurou as suas funcdes e responsabilidades no que concerne a gestdo das organizacdes
escolares. Face a faléncia das politicas educativas centralizadas afirmou-se um movimento
que investiu nas potencialidades da territorializacdo das politicas educativas, passando o
papel do Estado de um controlo direto, a priori, sobre 0s processos para um controlo remoto,
a posteriori, sobre os resultados (Barroso, 2005). Neste contexto, a avaliacdo das escolas
assumiu um papel preponderante. Entendida ndo s6 como um exercicio fundamental para dar
passos mais seguros na construcdo da autonomia, mas também como uma estratégia a
privilegiar para o aperfeicoamento pedagdgico, administrativo e organizativo e uma forma de
regulacao politica, fundamental para a gestdo e melhoria da qualidade das escolas, a avaliacdo
tornou-se, assim, um desiderato do Estado para responder aos problemas da globalizacao.

Sao, portanto, as novas orientagcdes da politica e das praticas educativas, com base nos
pressupostos da eficiéncia e da eficacia, que visam instituir uma verdadeira cultura de
avaliacdo nas escolas, a qual exige a implementacdo de praticas reflexivas e de
guestionamento continuos sobre a adequacdo, o aperfeicoamento e a melhoria dos métodos,
processos e técnicas de educacdo. E, em suma, neste contexto, que a avaliacio das escolas — e,
em particular, a autoavaliacdo — surge como uma necessidade emergente, um instrumento de
regulacdo publica e como a expressdo de referenciais de conhecimento que induzem a
reconfiguracdo e a mudanca das politicas publicas do Estado para a educacdo, traduzidas em
novas modalidades de decisdo e de acdo nas escolas, associadas a ideia de qualidade e de boas
praticas na prestacdo de um servigo publico.

Com o proposito de incentivar e instituir a ja referida cultura de avaliagdo nas escolas —

para que estas organizacdes (e as comunidades que estas servem) possam usufruir, em pleno,



de todas as vantagens que advém do processo —, tém sido publicados normativos e
implementados programas de avaliagdo (por iniciativa de particulares ou de entidades
estatais) que destacam as potencialidades da autoavaliacdo, considerando-a a chave para a
melhoria da qualidade em educacdo. Embora se reconheca que ambas as modalidades de
avaliacdo das escolas (interna e externa) contribuem para o desenvolvimento organizacional e
para a melhoria da qualidade dos servicos prestados, sdo varios os autores (e.g., Azevedo,
2007a; Bolivar, 2003; Coelho et al., 2008; Dias, 2005; Goncalves, 2009; Machado, 2001;
Monteiro, 2009; Nunes, 2008; Silva, 2007; Tavares, 2006) que evidenciam o papel da
autoavaliacdo neste processo, devendo o olhar externo complementar o interno, meta-
avaliando e emitindo feedbacks sobre os procedimentos internos.

Todavia, sdo varios os estudos que, ao retratar e tornar inteligivel o que acontece em
contexto real, deixam transparecer resisténcias e obstaculos aos programas de avaliacdo
(Monteiro, 2009; Tavares, 2006) que tém vindo a dificultar o desenvolvimento de préticas
estruturadas, consistentes e sistematicas de autoavaliacdo nas escolas (Azevedo, 2007a; Costa,
2007; IGE, 2007, 2009a, 2010b; Nunes, 2008). Como, alias, foi constatado, recentemente,
num relatorio da OCDE, “although the importance of school self-evaluation has been
recognised as a policy imperative over at least the last decade, its penetration across the
school system remains at an early stage of development” (Santiago, Donaldson, Looney, &
Nusche, 2012, p.11). A maioria das escolas tende a sobreviver independentemente do seu
éxito, sem ter uma postura critica acerca dos seus percursos, objetivos e metas (Santos
Guerra, 2002a) e a desenvolver procedimentos informais de caréacter avaliativo, sem que tal
constitua uma explicitacéo e formulacdo adequada e coerente de autoavaliacao.

Na sequéncia dos resultados destes estudos — e sendo inquestionavel a importancia da
autoavaliacdo no progresso organizacional —, ressalta a necessidade de intervir, com urgéncia,
no sentido de colmatar as debilidades das praticas de avaliacdo, que, para além de
condicionarem o desenvolvimento sustentado das escolas, limitam o alcance dos modelos
utilizados pelos programas de avaliagdo externa. Correntes de investigacdo atuais apontam
para a importancia de incentivar e apoiar, técnica e cientificamente, as organizagdes escolares
nas suas praticas de autoavaliacdo (e.g., CNE, 2008, 2011; Diaz, 2003; Gomes & Fialho,
2013; IGE, 2007, 2009a, 2010b) na tentativa de transformar as fases informais e tacitas de
avaliagdo em referenciais de conhecimento, que sirvam para uma avaliagéo formal.

Nesta conformidade, o estudo que apresentamos neste relatdrio pretendeu responder a esta

necessidade e, portanto, a sua pertinéncia e relevancia sdo evidentes assim como a sua



oportunidade cientifica (enquanto producdo de conhecimento) e prética (enquanto proposta de
modus faciendi flexivel e adaptavel aos diversos contextos).

Apesar de atualmente existirem varios estudos — tedricos e empiricos — sobre esta tematica,
consideramos pertinente e Gtil para a comunidade cientifica, olhar e perceber a forma como 0s
professores encaram, planificam, desenvolvem e utilizam a informagdo produzida por este
instrumento estratégico (a autoavaliagdo institucional que, desde 2002, com a publicacdo da
Lei n.° 31/2002", esta regulamentada e institucionalmente referenciada como um elemento ao
servico do desenvolvimento organizacional e da melhoria da qualidade da aprendizagem dos
alunos) para: (i) identificar algumas das préticas de avaliagdo interna em escolas publicas
portuguesas; (ii) desocultar se essas praticas sdo consistentes, sistematicas e indutoras de
planos de melhoria; (iii) descobrir mecanismos que promovem (ou poderdo promover) essas
mesmas préaticas; e, assim, (iv) dar um contributo significativo que impulsione o
reequacionamento das modalidades de intervengdo nas escolas, apontando caminhos que
permitam, de uma forma mais alicergada, otimizar o funcionamento do nosso sistema

educativo.

! Lei que aprova o sistema de avaliacdo dos estabelecimentos de educacéo pré-escolar e dos ensinos bésicos e
secundario.



2. Questdes e objetivos da investigacao

Situada no campo da avaliacdo das escolas — e tendo optado pela autoavaliagdo como
objeto de estudo, construido com base num olhar tedrico especifico —, com o presente estudo,
propusemo-nos conhecer préaticas de autoavalia¢do institucional, compreender os fatores
que facilitam e dificultam a assuncdo de praticas de autoavaliacdo sistematizadas nas
escolas e, com base neles, delinear propostas de apoio a autoavaliacéo.

Desta forma, e pretendendo dar um contributo para a construgdo de “uma avaliagdo que
alimente a melhoria” (Azevedo, 2007a, p.70), inicidmos o processo heuristico com a
construcdo de uma problematica — aqui entendida como uma interrogacdo sistematica da
realidade, partindo de um corpo articulado de teorias e conceitos — ancorada numa
interpelacdo que categorizamos como radial e primordial no sentido em que buscdmos a raiz

primeira do problema a investigar, a saber:

As escolas assumem praticas de autoavaliacdo sistematizadas? Estdo preparadas para

implement&-las? Reconhecem-lhes potencialidades para a melhoria da qualidade?

Desta problematica decorreu a formulacdo de duas questbes orientadoras:

- Que fatores condicionam/facilitam a autoavaliacdo nas escolas do Alentejo?
- Que mecanismos de apoio poderiam contribuir para incentivar e apoiar as escolas nas

praticas de autoavaliacao?,

as quais foram a matriz organizadora do questionamento permanente da realidade em estudo,

transformando-a, desta forma, em objeto de investigacéo.

Decorrente dos nossos objetivos gerais e com o proposito de clarificar a nossa orientacéo
tedrica e explicitar o quadro conceptual da investigacdo, optdmos por eleger o conjunto de
objetivos especificos que passamos a explicitar:

(1) caraterizar préaticas de autoavaliagdo de escola;

(i) identificar boas praticas de autoavalia¢do nas escolas;

(i) identificar, descrever e analisar os constrangimentos que impedem as escolas de

assumirem préticas de autoavaliacdo sistematizadas;
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(iv) identificar, descrever e analisar os fatores que facilitam o trabalho das escolas na
implementacao de préaticas de autoavaliacdo sistematizadas;

(v) elaborar propostas de apoio a autoavaliacdo das escolas.

Estes objetivos sdo, nesta conformidade, portadores dos elementos constitutivos do
modelo de andlise, o qual, em confronto com os dados observaveis, os dispositivos
metodologicos utilizados e as exigéncias epistemoldgicas, nos permitiu evidenciar 0s
contributos para o conhecimento das praticas de autoavaliacdo em escolas portuguesas da

regido Alentejo.



3. Estrutura do trabalho

Autoavaliacdo em escolas no Alentejo: constrangimentos e oportunidades, enquanto
relatorio da investigacdo que levamos a cabo, esta estruturalmente dividido em cinco
capitulos, para além desta introducdo, da lista de referéncias bibliogréaficas e de um conjunto
de anexos e apéndices. Engloba duas partes fundamentais, uma de cariz tedrico-conceptual, a
parte I, que se desenvolve em dois capitulos e outra, empirica, a parte Il, que é constituida

por trés capitulos.

A presente introducdo da a conhecer a problematica em estudo; expde as razes que
justificam a sua importancia e a sua pertinéncia; e apresenta a organizacao adotada na redacdo

deste relatdrio, explicitando, sumariamente, o que consta em cada um dos seus capitulos.

A parte | — 0 enquadramento tedrico — é constituida pelos capitulos | e 11, que edificam um
quadro de analise tedrico critico, interpretativo e fundamentado, fruto de uma revisdo
aprofundada da bibliografia consultada.

O capitulo I — Escola. Desenvolvimento. Avaliacdo: na busca da melhoria da qualidade
— faz uma abordagem tedrica em torno da problemética da avaliacdo das organizagdes
escolares, situando-a e delimitando-a num espaco e num tempo concretos, com 0 objetivo
fundamental de elucidar os seus principios fundamentais e avaliar — de forma holistica, mas
concomitantemente filtrada para o interesse desta investigacdo — a sua importancia na escola e
na sociedade atuais. Apresentamos, inicialmente, um enquadramento conceptual da avaliacéo
das escolas, clarificando e contextualizando conceitos e evidenciando relagfes na tentativa de
justificar a selecdo das palavras-chave da investigacdo efetuada. De seguida, procedemos a
explicitacdo da pertinéncia da avaliacdo enquanto estratégia politica na promocdo do
desenvolvimento organizacional necessario a melhoria da qualidade do servigo educativo e,
consequentemente, da educacdo. E terminamos com um enguadramento diacrénico e espacial
da avaliacdo das escolas portuguesas, escudado numa perspetiva normativa e critica, a partir
do qual lhe damos um sentido epistemologicamente valido e encontramos continuidades e
descontinuidades nos programas de avaliagéo.

No capitulo Il — Autoavaliacéo de escola: descoberta de rumos e construcéo de sentidos
—, & luz da bibliografia consultada, clarificamos e enquadramos as praticas de autoavaliacdo

adotadas nas escolas publicas portuguesas, procurando dar sentido a uma andlise detalhada da



realidade educativa. Olhamos e apresentamos a praxis de diversas organizagdes-escolas no
sentido de identificar caminhos percorridos, constrangimentos e oportunidades assim como

boas préaticas e mecanismos de incentivo e apoio as praticas de autoavaliacao das escolas.

A parte 1l — o estudo empirico — inclui os capitulos 11, IV e V. Tem inicio com o capitulo
111 - Metodologia, no qual apresentamos e discutimos a orientacdo metodoldgica da
investigacdo (de natureza, predominantemente, qualitativa e interpretativa) bem como a opg¢éo
por um design que combina um estudo de levantamento e um estudo do tipo estudo de caso.
Atendendo as opg¢des tomadas, enunciamos as etapas e as fases da investigacdo, os critérios de
selecdo das unidades de gestdo escolares (UGE) e dos atores participantes no estudo assim
como 0s métodos e procedimentos adotados, quer na recolha de dados, quer no seu tratamento
e na sua analise. Por ultimo, apresentamos caraterizacGes sumarias das escolas e dos
participantes que deram o rosto pela investigagdo e permitiram a sua realizacéo.

No capitulo IV — Apresentacdo e discussdo dos resultados — apresentamos os dados
recolhidos durante o trabalho de campo e as leituras que efetudmos dos mesmos, a luz da
bibliografia de referéncia consultada, com o propdésito de conhecer e caraterizar praticas de
autoavaliacdo de escolas, evidenciando o efeito da AEE; de reconstruir os caminhos
percorridos, contextualizando as opgdes tomadas e explicitando as razGes que as
impulsionaram; e de identificar boas praticas, constrangimentos e oportunidades ao seu
desenvolvimento. Foi nossa intencdo dar configuracdo e racionalidade as praticas de avaliacdo
institucional assumidas dentro de cada organizacdo-escola em analise e perceber quais as
I6gicas de acdo que lhe estdo consignadas; quais os atores em enfoque e a forma como se
articulam entre si; e, sobretudo, quais os seus contributos nas mudancas e melhorias
verificadas.

No capitulo V — Conclusdes —, comeg¢amos por efetuar um conjunto de reflexdes sobre os
principais resultados obtidos, cruzando-os e relacionando-os com a teoria para dar resposta
aos objetivos da investigacdo. Prosseguimos com a explicitacdo de algumas limitacdes da
prépria investigacdo e terminamos com a indicacdo de algumas linhas de investigacao
subsequentes, relativas a tematica em estudo, que poderdo indicar novos caminhos para outras

discussoes e iluminar a realidade sobre a avaliagédo das escolas.



Parte | - ENQUADRAMENTO TEORICO






Capitulo I:
Escola. Desenvolvimento. Avaliagdo: na busca da melhoria da

qualidade

El valor de la evaluacion (...) encuentra su mas amplio sentido
como hierramenta al servicio de la calidad educativa.

(Garcia & Miguelafiez, 2010, p.173)

A ordem dos termos no titulo deste capitulo pretende realcar o papel central que a
avaliacdo assume na promoc¢do do desenvolvimento organizacional da escola e, conforme
evidenciamos na epigrafe deste capitulo, na melhoria da qualidade educativa.

No sentido de mostrarmos este entendimento, ao longo do presente capitulo, refletimos
sobre um conjunto de questdes, pertinentes e atuais, relativas a avaliagdo, mais propriamente a
avaliacdo das escolas. Comegcamos por apresentar um enquadramento conceptual para a
tematica da avaliacdo (das escolas); prosseguimos com reflexGes sobre as razes que
determinam a crescente preocupacdo com a avaliagdo das escolas, desocultando alguns
aspetos associados a emergéncia da avaliacdo de escola e as suas potencialidades,
nomeadamente ao nivel do desenvolvimento organizacional e da melhoria da qualidade; e,
para finalizar, focamos a situacdo das escolas portuguesas no sentido de melhor compreender
0 modus operandi dos atores organizacionais, efetuando caraterizagdes sumarias quer ao nivel
do enquadramento legal da tematica da avaliagdo das escolas, quer ao nivel do que a
experiéncia e a investigacdo tém revelado no ambito das vertentes interna e externa da

avaliacdo das organizagOes escolares.
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1. Avaliacdo de escola: um enquadramento conceptual

O conceito de avaliacdo ndo é univoco e, consequentemente, de definicdo pouco
consensual.

Iniciamos a discussdo em torno da polissemia deste conceito com uma das definigdes mais
recorrente e criticada (pela sua incompletude) na literatura: a de Stufflebeam (1997, citado por
Climaco, 2010b). Segundo este autor, a avaliacdo ndo € mais nem menos do que um “juizo
sistematico do valor ou mérito de um objeto”, o que pressupde, tal como defende Climaco
(2005, p.103), que o proposito principal da avaliacdo se reduz a “determinar o valor através
de um processo judicativo, a partir da andlise de informacdo objetiva, fidvel e valida”. Na
conjuntura atual, a avaliacdo — e mais concretamente, a avaliacdo das organizacdes escolares —
, serd mais um “processo organizativo da informagao relevante para o conhecimento de como
a escola funciona enquanto sistema politico, social, simbdlico e educativo” (Climaco, 2002,
p.64) do que um processo judicativo, constituindo-se, no entanto, “bastante mais do que um
mero instrumento de andlise da realidade” (Melo, 2009, p.60). De onde, na esteira de
Scheerens (2002, p.41), afigura-se-nos que avaliar em educacdo serd mais condizente com o
“ajuizar o valor de objectos educacionais a partir de uma recolha sistemética de informacéo
com vista a apoiar a tomada de decisao e a aprendizagem”, agregando a definigdo do conceito
uma componente metodoldgica e uma componente finalistica da acéo.

Com a mesma perspetiva ao nivel das finalidades da avaliagdo, Outeiro (2011, p.39) afirma
que “a escola (...) deve saber o que se passa com os processos que realiza: resultaram ou nao,
quais os que resultaram, o que se pode melhorar, como proporcionar a partilha, a discussao?”
e, com esse fim — o de, com conhecimento, agir para a melhoria da qualidade do servico que
presta —, deve adotar mecanismos eficazes (do qual a avaliacdo é exemplo) que Ihe permita
obter essa informacéo.

Torna-se evidente que as defini¢cdes apresentadas pela literatura (das quais as explicitadas
anteriormente sdo um mero exemplo) sdo divergentes, 0 que, muito provavelmente, foi
potenciado pela evolugdo que o proprio conceito sofreu. Segundo Guba e Lincoln (1989), o
conceito de avaliacdo percorreu as quatro geragdes seguintes:

(i) a geragdo da medida, durante a qual avaliar era medir e, portanto, o avaliador era

encarado como um técnico que, recorrendo a baterias de testes e a outros instrumentos,

avaliava as escolas;
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(i) a geracgéo da descrigéo, na qual — sendo a medi¢do um dos instrumentos da avaliagdo —
se assumiu como finalidade da avaliacdo a descricdo de resultados relativamente a
objetivos pré-estabelecidos, com destaque para os pontos fortes e pontos fracos das
organizagOes, e o avaliador era entendido como um especialista na definicdo desses
objetivos e, sobretudo, como um narrador;

(iii) a geracdo do julgamento, onde se reconheceu que a avaliagdo, além de descrever,
também julga. Consequentemente, avaliar passou a implicar a emissdo de juizos
relativos ao merito (entendido como qualidade intrinseca) e ao valor (entendido como
qualidade contextual ou extrinseca) do objeto e o avaliador, para além de técnico e de
narrador (as facetas adstritas ao cargo nas geracdes anteriores), passou a assumir o papel
de uma espécie de juiz, que também descrevia e aplicava instrumentos;

(iv) a geracdo da negociacdo, na qual, sob a influéncia das teorias construtivistas, se
estabeleceu que a avaliacédo tinha por finalidade chegar a discursos consensuais sobre o
objeto de avaliagéo, assumindo o avaliador o papel de orquestrador de um processo que

se previa negocial.

E percetivel que em todas as geracdes, embora sejam alteradas as principais finalidades do
ato de avaliar — e, consequentemente, as funcbes do avaliador —, ha vestigios das fases
anteriores, passando a ideia de que o conceito foi construido ao longo do tempo, por
reformulacbes continuadas ao mesmo na esteira das mudancas paradigmaticas verificadas.
Medir, descrever, julgar e discursar sobre sdo acdes que, atualmente, facilmente associamos
ao ato de avaliar.

Como esclarecem Alaiz, Géis e Goncgalves (2003), nos dias de hoje, embora com
intensidades diferentes, coexistem as quatro geracdes de avaliacdo, mas sdo as praticas de
avaliacdo enquadradas na geracdo da negociacdo que se pretendem sistematizar nas escolas,
por Ihes serem reconhecidas capacidades na intervencdo rumo a melhoria da qualidade da
educacao que € desejada. N&o obstante, o entendimento sobre o ato avaliativo é dependente da
postura ideoldgica do sujeito interveniente: os conservadores continuam a considerar a
avaliacdo como um instrumento de controlo administrativo e pedagdgico; os liberais véem-na
mais como um instrumento de selecdo pelo mérito, centrando-se em questdes como a
produtividade e a prestacdo de contas; e 0s progressistas consideram-na como um instrumento
de exercicio da democracia participativa e de desenvolvimento pessoal e coletivo (Fialho,
2009a).
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Numa outra vertente de analise, considerando a orientacdo das préaticas de avaliagdo em
correlacdo com 0s seus objetivos, sdo varios os autores (e.g., Costa, 2007; Costa & Ventura,
2005) que identificam trés campos distintos de avaliacdo, de acordo com o0s seus
destinatarios: a avaliacdo para o mercado, dando visibilidade a organizacdo, numa vertente de
marketing; a avaliacdo para a elaboracdo de um relatdrio, numa perspetiva técnico burocrata
de cumprimento das exigéncias legais; ou, ainda, a avaliagdo para nos préprios, no sentido de
efetuar uma autorreflexdo que possibilite a ocorréncia da melhoria e do desenvolvimento
organizacional. Também o CNE (2008, 2010) aponta trés funcdes, ditas nucleares, de
qualquer processo de avaliacdo, a saber: o fornecimento de informacdes e de elementos a
comunidade, proporcionando a emissdo de juizos de valor sobre a qualidade dos
estabelecimentos de ensino e orientando escolhas; aos agentes do poder, servindo de apoio e
suporte a decisdo politica; e aos atores educativos, norteando a sua intervencdo para a
melhoria do funcionamento das escolas.

Ja Novoa (1995) destaca a importancia dos dispositivos de (auto)avaliagdo responderem
eficazmente a quatro funcgdes: a operatdria, no sentido de orientar a acdo e a tomada de
decisbes; a permanente, pela emissdo constante de feedbacks; a participativa, estando 0s
diversos atores associados as praticas de avaliacdo; e a formativa, a qual possibilita uma
aprendizagem organizacional (coletiva).

Depreende-se daqui que toda a avaliagdo tem “uma dimensdo sumativa/ formativa, que
se distingue conforme os destinatarios e o papel que desempenham no processo de decisdo”
(Climaco, 2005, p.105). A dimensdo sumativa ocorre quando interessa apenas conhecer um
balanco final do processo, nhum ato de comunica¢do publica de prestacdo de contas, e a
formativa verifica-se, sempre que, no decorrer do processo, se emitem juizos de valor com o
intuito de se estabelecerem correcGes para a sua melhoria e a melhoria do resultado final
(Alaiz et al., 2003; Climaco, 2005; Faubert, 2009; Sanders & Davidson, 2003; Scriven, citado
por Fernandes, 2005). Na perspetiva de Sanders e Davidson (2003), o feedback formativo
deve ser transmitido regularmente através de conversas informais, reunibes de equipas,
memorandos curtos ou apresentacdes sumarias, conquanto a avaliacdo sumativa exige ja a
redacdo de relatérios formais, os quais devem ser redigidos de modo a serem Uteis e
interessantes do ponto de vista do(s) publico(s) a que se destinam. Todavia, em qualquer
destas duas vertentes, o “importante [€] que a avaliacdo respeite critérios de pertinéncia, de

coeréncia, de eficécia, de eficiéncia e de oportunidade” como alerta Novoa (1995, p.40).
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Para além do publico a que se destina, condicionam ainda a avaliagdo — e,
consequentemente, a sua definicdo — as finalidades com que é realizada (Melo, 2009), as
competéncias dos avaliadores assim como o tipo de referencial utilizado.

Na perspetiva de Marchesi (2002, p.34), “a avalia¢do pode ter duas finalidades distintas:
por um lado, o controlo administrativo e a prestacdo de contas; por outro, a melhoria do
funcionamento das escolas”. Também Faubert (2009, p.7) partilha do mesmo pensamento
quando afirma que “school evaluation serves two interlinked purposes, improvement and
accountability”. No entanto, Alaiz (2004) aponta para trés finalidades, as duas que acabamos
de referenciar e uma terceira relacionada com a producdo de conhecimento novo. Por sua vez,
Rocha (1999) faz referéncia a quatro grandes finalidades da avaliacdo da escola, introduzindo
a investigacdo cientifica como tal. Desta forma, este autor defende, entdo, como grandes
finalidades da avaliacdo: a informacéo e o diagnostico; a melhoria (ou avaliacdo formativa); o
controlo (no qual inclui a prestacdo de contas — accountability —, a avaliacdo sumativa e a
comparacao de instituicGes — assessment); e, por ultimo, a investigacao cientifica.

Tal como fazem autores como Santos Guerra (2002a) e Outeiro (2011), defendemos a
avaliacdo da geracdo da negociacao e, consequentemente, que “o fim essencial da avaliagdo é
a melhoria” (Outeiro, 2011, p.21). Isto ¢, “a melhoria da pratica levada a cabo nas escolas”
(Santos Guerra, 2002a, p.12) ou, mais precisamente, “a melhoria dos resultados dos alunos
através da melhoria das praticas escolares” como afirma Santiago (2011a, p.32).

Ancorados a esta perspetiva, afigura-se-nos que todas as préaticas de avaliacdo da escola
devem assumir como principal finalidade a tomada de decisdes rumo a melhoria dos
processos, do funcionamento e dos resultados das aprendizagens, num ciclo que nunca se
fecha (Anténio & Teixeira, 2007). Trata-se, assim, de assumir como propdsitos “mejorar la
capacidad de la organizacion (relaciones sociales entre los miembros, clima y cultura
organizativa, capacidad de respuesta frente a presiones externas o demandas internas)” para, e
sobretudo, “mejorar la ensefianza y el aprendizaje (desarrollo y competencia profesional del
profesorado, eficacia de la escuela, incremento del aprendizaje de los alumnos)” (Bolivar,
2006, p.48).

A prestagéo de contas, assim como todas as outras finalidades apontadas, poderdo orientar
também os processos de avaliacdo institucional (sem se constituirem o fim principal), mas é
importante que, tal como alertam Veloso, Abrantes e Craveiro (2011, p.72), se evite que a
avaliacdo “tenha uma funcdo de «policiamento», contribuindo para a reproducdo das

etiquetagens sociais”. Até porque, segundo estes autores, a avaliagdo, ao Ihes devolver os
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resultados e ao trabalhar com elas sobre eles, deve é permitir as escolas equacionar estratégias
de aprendizagem. Nesta viagem, é certo que a avaliagdo das escolas

tera de ser sensivel, simultaneamente: (i) aos objectivos proprios da escola: prossecugdo do seu
projecto educativo; (ii) aos objectivos proprios dos pais dos alunos que a frequentam: o sucesso
individual do seu educando, e (iii) aos objectivos proprios do Estado: o fomento da coesdo social.

(Melo, 2009, pp.65-66)

No contexto da avaliagdo das organizacdes escolares estdo, igualmente, implicadas as
competéncias dos avaliadores. Na verdade, a avaliacdo exige dos avaliadores um elevado
nivel de competéncias especificas na area. A motivacao pessoal e partilhada, o conhecimento
das teorias de avaliagdo e dos métodos e processos de avaliacdo, a capacidade de
comunicacéo, a capacidade de lidar com emocdes, assim como a capacidade de lideranca e de
gestdo foram as competéncias apontadas como as mais comuns na declaracdo Syneva (2007)
para um avaliador institucional. Alaiz et al. (2003) enfatizam ainda a importancia da
capacidade de negociacdo, da tolerdncia face a ambiguidade e da disponibilidade para a tarefa.
Por sua vez, Outeiro (2011) faz, complementarmente, referéncia ao saber envolver-se, ao
saber aprender e ao aprender a aprender.

Vaérios estudos (e.g., Quintas & Vitorino, 2010; Simdes, 2010), ao retratarem o que ocorre
na pratica, relatam-nos que as escolas (e a administracdo educativa no geral) ndo estdo
dotadas de um numero suficiente de recursos humanos com tais carateristicas para
empreender estes processos. Como observa Azevedo (2007a), se no caso dos avaliadores
externos até vao sendo requeridas habilitacdes e experiéncias de elevada exigéncia, as regras
de nomeacdo dos avaliadores internos nas escolas parecem bem menos rigorosas. A
experiéncia diz-nos que na maioria das situacGes ndo ha muitas alternativas para agir de forma
diferente. No entanto, ndo sera de esquecer que alguns autores (e.g., Fialho, 2009a; Silva
2007) alertam para a relacdo intrinseca entre competéncias dos avaliadores e credibilizacdo do
processo. A este respeito, Fialho (2009a) observa o facto da competéncia cientifica e técnica
das equipas de avaliadores ser um requisito fundamental para dar credibilidade ao processo de

avaliacdo, condicionando-o.

Outro dos aspetos que menciondmos atras como condicionantes da avaliacdo foi o tipo de
referencial utilizado. No que a esta mateéria diz respeito, Alaiz et al. (2003) apontam para a
existéncia de trés referentes aos quais a avaliacdo pode recorrer para confronto dos dados com

o seu referencial e emissdo de um juizo de valor — o criterial, 0 normativo e o ipsativo —, que,
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por sua vez, potenciam trés tipos de avaliacdo distintos: a criterial, sempre que os dados séo
comparados com um valor predeterminado, designado de critério (ou standards); a normativa,
se os dados de cada ‘elemento’ sdo confrontados com os do grupo que integra
(benchmarking); e a ipsativa, no caso de se recorrer & comparagdo com prestacdes do proprio
avaliado (isto €, a escola) em periodos diferentes.

Na mesma linha de pensamento, também Cabago (2011, p.22) defende que “toda [a]
avaliacdo é um juizo de valor que pressupde comparagao” — uma vez que, segundo a autora “o
processamento dos dados por si s6 ndo basta para avaliar” — e, neste entendimento, apresenta
trés padrdes comparativos, 0 meta, 0 tempo e 0 progresso, que se assemelham bastante aos
referentes apresentados por Alaiz et al. (2003) — ao criterial, a0 normativo e ao ipsativo,

respetivamente. Segundo a autora,

0 padrdo comparativo progresso compara o desempenho face ao estado anterior em que se
encontrava, o padrdo tempo compara a alternativas concorrentes e 0 meta compara a projectos
encorajando o estabelecimento de objectivos entre os planos e a avaliacdo de desempenho.
(Cabago, 2011, p.22)

Importa salientar que, de acordo com Melo (2009, p.105), “num processo de avaliagdo
podem coexistir, no mesmo referencial, componentes ipsativas, criteriais € normativas”,
havendo na prética programas exemplificativos desta opgdo, tal como destacamos mais a
frente na caraterizagdo efetuada a realidade portuguesa.

Por ultimo, dada a centralidade que assumem no decurso do presente estudo, cabe-nos
apresentar e caraterizar as duas modalidades da avaliacéo, a externa e a interna.

A avaliacdo da escola diz-se externa ou interna conforme 0s seus principais agentes sao,
respetivamente, externos a escola ou elementos (ndo necessariamente todos) da comunidade
educativa. No entanto, no caso de estarmos perante uma avalia¢do interna em que 0 processo
enfoque os préprios atores que a implementam ou a escola a que pertencem podemos ainda, e
mais concretamente, falar da modalidade de autoavaliacdo (Alaiz et al., 2003; Scheerens,
2002, 2004).

Embora as expressdes avaliacdo interna e autoavaliacdo sejam muitas vezes
consideradas sindnimas, a semelhanca de alguns autores (e.g., Palma, 2001b; Scheerens,

2002; Silvestre, 2013), ndo as consideramos coincidentes. Assumimos que ‘“nem todas as
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formas de avaliagdo interna constituem processos de autoavaliacio™ (Palma, 2001b, p.36) e,
por sua vez, que a autoavaliagdo é uma modalidade de avaliacdo interna (Scheerens, 2002;
2004). Entendemos que a avaliacdo sera interna sempre que o seu desenvolvimento estiver a
responsabilidade da escola e o processo for realizado, maioritariamente, por elementos da
comunidade que € objeto de estudo e que a autoavaliacdo pressupfe ainda um processo
“desenvolvido essencialmente sob controlo directo e imediato dos sujeitos envolvidos nos
processos educativos” (Afonso, 2010a, p.16), isto é, “por avaliadores que sdo parte integrante
da propria escola” (Melo, 2009, p.99).

Durante muito tempo a avaliagdo externa — “instrumento de hétero-analise que tem como
objectivo principal tornar publico o que a escola faz” (Melo, 2009, p.101) — foi encarada
como uma operacdo de controlo, sem qualquer influéncia direta nas praticas de ensino e
aprendizagem. Porém, nos dias de hoje — e embora ainda se constitua “um mecanismo de
controlo da qualidade do sistema educativo” (Cabago, 2011, p.8) —, h4 j& uma tendéncia para
que deste processo decorram recomendagdes — explicita ou implicitamente enunciadas — para
que as escolas, se assim o entenderem, definam prioridades e planos estratégicos de melhoria.
Efetivamente, e apesar do seu carater mais pontual, o olhar externo é ja muitas vezes
considerado complementar a imagem criada pelos resultados da avaliacdo interna,
constituindo-se um suporte e uma interpelacdo desta modalidade.

Sdo varios os autores (e.g., Azevedo, 2007a; Bolivar, 2006; Correia, 2011; Curado, 2010;
Declaracdo Syneva, 2007; Escudero Escorza, 1997; Fialho, 2009b, 2011; Leite, Rodrigues, &
Fernandes, 2006; Lyytinen, 2009; Santos Guerra, 2003a; Silvestre, 2013) que defendem que
as avaliacOes internas e externas podem e devem apoiar-se mutuamente, devem surgir
integradas, dado que a melhor e mais eficaz avaliacdo resulta de uma relacao sinérgica entre
as duas modalidades. Este serd, como observa Azevedo (2007a), “o modo mais coerente e
eficaz de fazer avaliagdo institucional”, uma vez que “¢ no didlogo entre perspectivas internas
e externas que as instituigdes se desenvolvem e melhoram” (p.77).

Se “é na escola que esta quem melhor conhece a realidade, quem realiza as melhorias no
dia-a-dia e assegura a continuidade” dos processos, também “o olhar dos outros, [aumenta] a
credibilidade e o (re)conhecimento que podem servir o reforco da seguranca dos actores

educativos” (Azevedo, 20073, p.77), evidenciando-se vantajosa, também por isso, a utilizagcdo

! No esclarecimento da diferenca entre avaliacio interna e autoavaliacdo, Silvestre (2013) afirma que considera
que h&d uma tendéncia para ser nos casos em que ndo existe uma cultura de autoavaliacdo instituida na
organizacdo, que se verifica a substituicdo das praticas de autoavaliagdo por praticas de avaliagdo interna, estas
lideradas por agentes externos a comunidade.
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simultanea das duas modalidades. De qualquer forma, avaliagdo externa e interna “sdo
complementares na medida em que mobilizam olhares diferenciados sobre 0os mesmos ou
diferentes aspectos da vida das escolas” (Oliveira et al., 2006) e uma suprime as limitacdes
apresentadas pela outra (Correia, 2011). Nesta linha de pensamento, Santos Guerra (2003a,
p.169) fala-nos de um processo de co-avaliagdo, isto é, na “combinag¢do do processo de
avaliagdo externa ¢ interna”.

Todavia, como alerta Silva (2007, p.3), “a auto-avaliagdo deve ser (...) complementada
com os contributos da avaliacdo externa e nao o contrario”. A autoavalia¢do ¢ o “eclemento
chave da avaliacdo institucional, ja que a compreensdo da realidade escolar ndo pode estar
longe daquilo que pensam e fazem os actores educacionais” (Pacheco, 2010a, p.82) e
proceder em sentido contrario seria, na perspetiva de varios autores (e.g., Eurydice, 2004;
Saunders, 1999; Silva, 2007), inverter os principios e, portanto, submeter a avaliacdo interna
aos ditames da externa. Trata-se entdo de, como salienta Correia (2011, p.47), “encontrar as
formas adequadas para que a autoavaliacdo e a avaliacdo externa consigam conviver
saudavelmente” para que possamos usufruir das potencialidades criadas por esta sinergia
estratégica.

Segundo Leite et al. (2006, p.27), “a avaliagdo externa podera positivamente
complementar processos de auto-avaliagao”. Na verdade, “as actuais tendéncias (...)
conferem a auto-avaliacdo um papel de charneira para o desenvolvimento da organizacao
escolar, reservando para a avaliacdo externa uma funcdo de suporte e de apoio as escolas e
aos professores” (Quintas & Vitorino, 2010, p.2). A avaliacdo interna/ autoavaliacdo é
entendida como um processo de regulagdo e controlo realizado com o propdsito de “potenciar
as capacidades de melhoria existentes na instituicdo e nos agentes responsaveis pelos
programas de avaliacdo, tornando-os conscientes do seu potencial e orientando o
investimento das energias para estratégias adequadas aos melhores resultados” (Climaco,
2005, p.120).

Por outro lado, como foi constatado recentemente pela IGE (2010b, p.59), “a auto-
avaliacdo ¢ um ponto de partida do trabalho de avaliacdo externa”. A este respeito, €
aprofundando um pouco mais a questdo, Silva (2006, p.588) esclarece que “os dispositivos de
avaliagdo externa s0 poderdo dar origem a resultados visiveis se forem articulados com
dispositivos robustos de reflexdo interna e de auto-avaliagdo”. Nesta linha de pensamento,
também Bolivar (2006, p.56) alerta para que “un centro escolar que no cuenta com ningun
mecanismo interno para su autorrevision, tendra dificultades para sacar partido, en un dialogo

constructivo, a cualquier informe de evaluacion externa”. Na verdade, e fazendo uso de uma
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das constatacOes patente num estudo levado a cabo pela Eurydice (2004, p.135), salientamos

que

desde el punto de vista de la mejora de la calidad y la innovacion, el grado de desarrollo de la
evaluacién interna va a determinar, sin duda alguna, los limites de la evaluacién externa. Cuanto
mas sistematica y autdnoma sea la primera, mas discreta y complementar sera la segunda.

Efetivamente, as duas modalidades da avaliacdo assumem funcGes bastante distintas e
talvez por isso se apele tanto a sua complementaridade. Segundo Azevedo (2007a), enquanto
a avaliacdo externa coloca o acento na formulacdo de um juizo, a interna recai sobre a
mudanga. Seguindo a mesma linha de pensamento, também Simdes (2010) defende que a
funcéo da avaliagdo interna serd a compreensédo profunda, a reflexdo e a melhoria, e a externa
caberd cumprir com a funcdo de “grande plano”, aferi¢do e meta-regulacéo.

Desta circunstancia ressalta a importancia da promocdo destas duas formas de fazer
avaliacdo, mas, como refere Correia (2011, p.47), sera a avaliacdo interna — ou, mais
precisamente, a autoavaliagdo — “a modalidade a privilegiar, dado que ¢ a unica que
possibilita a melhoria da escola”. Efetivamente, como salienta Augusto Rocha (2012, p.221),
“a autoavaliacdo é uma ferramenta robusta para detetar erros, fragilidades, corrigir trajetorias
e melhorar o funcionamento da organiza¢do”, com potencialidades para desencadear
mecanismos de aprendizagem organizacional. Na presenca de um processo sistematico,
consistente e estruturado, poderemos olhar a autoavaliagdo como um verdadeiro “ato de
responsabilidade social”, “processo de melhoria da escola (...) e de desenvolvimento
profissional” (Alaiz et al., 2003, p.21) e, sobretudo, “motor da transformagdo” (Marques,
2003, p.92).

Na esteira do pensamento de Chelimsky e Shadish (1999), Alaiz et al. (2003) defendem a
existéncia das trés perspetivas de autoavaliacdo, distintas entre si e assumidas em contextos
diferentes — a perspetiva da prestacdo de contas, a perspetiva de producdo de conhecimentos e
a perspetiva do desenvolvimento —, as quais caraterizamos no Quadro 1 que a seguir
apresentamos. Do conta ainda de uma quarta perspetiva de autoavaliacdo — a politica —,
referenciada por MacBeath (1999), mas ndo por MacBeath e McGlynn (2002).
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Quadro 1

Perspetivas de avaliacédo

Perspectiva da prestacédo de
contas (ou accountability)

' Perspectiva de producéo

de conhecimentos

Perspectiva do
desenvolvimento

Fornecer dados sobre o
desempenho, a eficacia e a

| Gerar novo insights sobre

a qualidade/estado de

i Reforcar a capacidade
\ da escola para planear

Finalidade N diferentes dimensdes da .

rentabiliza¢do do . e implementar o seu

. : escola (lideranga, ethos, .
investimento : . processo de melhoria

aprendizagem e ensino)
Audiéncias Publico em geral, os pais e 0 Gestdo da escola e Professores, alunos,
poder cultural e local professores pais, lideres

+ Professores, alunos,

- « Professores, alunos, - ”
Utilizadores Gestdo da escola ' pais, pessoal de apoio,

gestdo da escola N
gestdo da escola

Relagdes entre
avaliacdo interna
e avaliacao

externa ,
Fonte: MacBeath e McGlynn (2002, citados por Alaiz et al., 2003, p.33)

Avaliacdo sumativa externa
suportada pelos dados da
auto-avaliacdo

Principalmente a
avaliacdo de diagnostico
através da auto-avaliacéo

Principalmente auto-
avaliacdo com apoio
de um agente externo

Da leitura do quadro, constatamos que sao as finalidades, os publicos-alvo (ou audiéncias)
e os utilizadores que conduzem a autoavaliagdo e determinam o seu posicionamento face a
avaliacdo externa. Relativamente a quarta perspetiva de autoavaliacdo — a politica —, importa
referir que esta € direcionada a comunidade educativa e aos decisores politicos, anunciando-
se como capaz de produzir informacdes poderosissimas para a gestdo da escola, caso preceda
a avaliacédo externa (Alaiz et al., 2003).

Qualquer processo de autoavaliagdo contém em si mesmo cada uma destas quatro
perspetivas (Alaiz et al., 2003), sendo, quica, esta a razdo pela qual alguns autores (e.g.,
Almeida, 2007; Costa, 2007) argumentam que serd oportuno que toda a avaliacdo de escolas

tenha na sua génese um exercicio de autoavaliacéo.

Importa referir que as diferentes variantes de significado do conceito de avaliacdo de
escolas que referimos ao longo deste subcapitulo — dependentes do angulo e referencial de
andlise e, nessa conformidade, assumindo definicdes diversas consoante se focalizam, em
particular, funcdes, dimensbes, finalidades, referenciais, modalidades, perspetivas de
avaliacdo — constituem o enquadramento conceptual deste estudo. Integrar as mdultiplas
concecdes é, sobretudo, assumir a multidimensionalidade do conceito, permitindo-nos utiliza-

lo como ferramenta essencial de anélise das préaticas de autoavaliacdo de escolas.
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2. A avaliacdo das organizacdes escolares como estratégia politica

Um olhar diacronico sobre a educagdo, o ensino e a formacdo mostra-nos uma pluralidade
de preocupacbes e enfoques, ancorando-se, atualmente, nas politicas educativas de
modernizacdo e de melhoria da qualidade dos sistemas educativos, condi¢Ges consideradas
necessarias (e mesmo suficientes) para o crescimento econémico e a coesdo social.

A realidade de muitos paises evidencia que um dos principais obstaculos ao
desenvolvimento é o baixo nivel das competéncias e qualificacbes da sua populagdo.
Importando inverter a situacdo — pois sdo necessarios cidadaos excelentes para uma
sociedade excelente (Cortina, 2010) —, a educacdo tem sido uma constante no discurso da
maioria dos governos, que priorizam a sua intervencdo para o aumento da qualidade dos
servicos prestados nesta area. Ha, manifestamente, uma clara aposta na educacdo e na
qualificacdo dos recursos humanos, perspetivando-se a construcdo de um espaco educacional
europeu de exceléncia (Rufino, 2007) para dar resposta as necessidades das sociedades atuais
— “sociedades do conhecimento” (Climaco, 2005, p.11; MacBeath, Meuret, Schratz, &
Jakobsen, 2005, p.160) —, que, marcadas pela globalizagdo e pelas novas tecnologias de
informacao, estdo em constante e rapida transformacéo.

Na tentativa de atingir as metas que propde, o poder politico tem adotado novas estratégias
de desenvolvimento — de entre as quais se da especial relevo a descentralizagdo, ao refor¢co da
autonomia e, consequentemente, a avaliagdo® das organizacdes escolares —, consideradas
como sendo aquelas que, efetivamente, sdo capazes de corrigir os desvios da gestdo
democratica e melhorar a qualidade e eficacia das escolas.

Numa perspetiva de descentralizagdo e de reforgo da autonomia, tem-se mostrado
fundamental que as escolas se adaptem (ou melhor, se adequem) as vivéncias e necessidades
das sociedades atuais (Silvestre, 2013), aprendendo a “lidar com as diferentes demandas do
mundo globalizado” (Dessen & Polonia, 2007, p.25). Para tal, tornou-se premente a aposta
das escolas no desenvolvimento de mecanismos de autorregulacdo, uma vez que se entende
que estes sdo essenciais quer para a prestacdo do servico educativo de qualidade que se

reclama, quer para impulsionar o crescimento sustentavel da sociedade.

? Avaliacdo aqui assumida na sua perspetiva politica e ndo burocratica, uma vez que esta Gltima constitui um
mero mecanismo de verificacdo da conformidade relativamente ao estipulado pelas instancias do poder, com
poucas potencialidades na produgdo de mudancas e inovagdes fundamentais para garantir a qualidade.
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Nesta conformidade, vive-se claramente num contexto de mudanga, no qual a escola —

XA

“lugar central de gestdo” (Cabaco, 2011, p.8) ou “a unidade critica para a promogao da
qualidade” (Climaco, 2005, p.23) ou, ainda, “unidade basica de mudanga” (Bolivar, 2006,
p.49; Oliveira, 2013, p. 105; Simons, 1992, p.152) — € encarada como a Unica responsavel
pela qualidade educativa que oferece (Lemos & Concei¢do, 2002), com potencial para
compensar as assimetrias socioculturais. Acredita-se que a maioria dos problemas que se
vivem nas escolas tem de ser trabalhada localmente e, portanto, “impde-se a escola e, em
particular, ao seu corpo docente, que revelem a capacidade de renovacdo de praticas
individuais e colegiais, capazes de fazer-acontecer o sucesso escolar ¢ educativo” (Silvestre,
2013, p.250). Passou a privilegiar-se, como refere Novoa (1995, p.15), “um nivel meso de
compreensdo e de intervengdo”, sendo atribuida a escola “uma dimensao propria, enquanto
espaco organizacional onde também se tomam importantes decisdes educativas, curriculares e
pedagogicas”.

Na assungdo deste novo papel, estd previsto (ou é desejavel) que a escola adote
mecanismos de autorregulacdo consequentes — para que a funcéo reguladora do Estado seja de
facto exercida —, defendendo-se que “a avalia¢do propiciard a compreensiao necessaria para
garantir a rectificagdo e a mudanga” (Santos Guerra, 2002, p.12) desejadas. Segundo varios
autores (e.g., Sanders & Davidson, 2003; Stufflebeam, 2003) o processo avaliativo sera uma
base segura para a mudanca e melhoria da escola enquanto instituicdo. Deste modo, como

salienta Pinho (2011, p.27),

as novas perspectivas de avaliagdo das escolas enquadram-se numa resposta a actual moldura de
faléncia de um sistema excessivamente centralizado huma sociedade que assiste ainda ao efeito da
massificacdo do ensino e na qual emerge a outorga de maior autonomia e responsabilizagdo a
organizacéo das escolas.

Neste contexto, a questdo da avaliacdo das escolas tem vindo a conquistar progressiva
importancia no ambito da administracdo educacional e da sociedade em geral, marcando 0s
discursos politicos e legislativos atuais, que a referenciam como uma prioridade dado que é
entendida como “um processo necessario para a auscultacio e melhoria da qualidade”
(Coelho et al., 2008, p.58) e, principalmente, como “a pedra de toque da e para a melhoria e a
eficacia organizacionais” (Silvestre, 2013, p.310).

A avaliacdo das escolas passou, entdo, a assumir um papel preponderante — um meio para
atingir um fim (Cohen & Franco, 1999; Fernandez Diaz, 1997) —, por ser entendida ndo so

como um exercicio fundamental para dar passos mais seguros na construcdo da autonomia,
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mas também como uma estratégia a privilegiar para o aperfeicoamento pedagdgico,
administrativo e organizativo na construcdo de uma educagéo (e de uma escola) de qualidade.
Essa centralidade da avaliacdo é corroborada por Simdes (2010, p.55) ao afirmar que “no
centro da escola e da regulacdo da sua accdo coloca-se a auto-avaliacdo e as suas
potencialidades de fomento da aprendizagem num sentido lato, contribuindo para desenvolver
e firmar competéncias colectivas de trabalho cooperativo, de participacdo e lideranga
democraticas”, competéncias estas necessarias para “fazer-acontecer o sucesso escolar e
educativo” (Silvestre, 2013, p.250). Nos dias de hoje, a avaliacdo organizacional — embora
ndo seja um fim em si mesma nem seja um meio idéneo para superar todos os problemas que
surgem na prestacao de servicos sociais (Cohen & Franco, 1999) — constitui-se, portanto, um
importante instrumento regulador da acdo da escola (Melo, 2009), com potencialidades
indiscutiveis no incremento de racionalidade na tomada de decisdes por possibilitar a
identificacdo de problemas, a selecdo de alternativas de solugdo, a previsdo (dentro do
possivel) das suas consequéncias e a otimizacdo da utilizacdo dos recursos disponiveis (Cohen
& Franco, 1999).

Por tudo isto, ndo sera abusivo afirmar que,

a avaliacdo de escola, sobretudo na modalidade de auto-avaliacdo, € um meio de aprendizagem
organizativa, capaz de habilitar uma comunidade educativa a organizar 0s seus processos de
melhoria e a mobilizar o conhecimento interno da escola necessario para responder, de modo
adequado e criativo, as mudangas. (Alves & Correia, 2008, p.355)

Como refere Outeiro (2011, p.26), a autoavaliagdo € atualmente considerada “o melhor
instrumento para se conhecer a realidade da organizagdo” e, sobretudo, um “instrumento de
exceléncia para a melhoria continua da escola”, sendo ja varios os estudos (e.g., Carrasqueiro,
2009; A. Rocha, 2012; Silvestre, 2013) que confirmam a sua pertinéncia e mais-valias
organizacionais.

Na verdade, Silvestre (2013, p.275) constata que

a avaliacdo das organizacdes escolares deve e pode contribuir para a melhoria das escolas:
melhoria das préticas de ensino, melhoria das aprendizagens, melhoria do servigo educativo
prestado a uma sociedade que necessita de reconhecer a escola o saber-fazer-e-acontecer-
educacao, no sentido holistico do termo.

Salienta ainda esta autora que, num ambito mais alargado,

a avaliac8o das UGE [Unidades de Gestdo Escolar], quando convenientemente planeada, pode ter
um impacto muito relevante nos sistemas educativos porque:

24



- orienta a organizacdo, os agentes educativos e os proprios estudantes acerca dos saberes,
capacidades e atitudes que tém de desenvolver;

- influencia a sua motivacao e percecdo do que é importante aprender/conhecer;

- estrutura a forma como os docentes devem formar os alunos para o estudo e 0 modo como
devem estruturar o tempo que dedicam ao trabalho académico;

- melhora o servico educativo prestado e, por consequéncia, consolida as aprendizagens e
conhecimentos globais e individuais;

- promove o desenvolvimento dos processos de andlise, de sintese e de reflexdo critica;

- desenvolve os processos metacognitivos, o autocontrole e a autorregulagdo. (2013, p. 74)

Por produzir conhecimento vélido para a tomada de decis@o politica (local, regional ou
central), a avaliagdo das escolas surge como um instrumento politico de estratégia de
reconfiguracdo e mudanca das politicas publicas do Estado para a educacdo, uma forma de
regulacdo politica fundamental para a gestdo e a melhoria da qualidade das escolas, um
desiderato do Estado para responder aos problemas da globalizagcdo. Depreende-se que, tal
como afirma Correia (2011, p.23),

a forte procura da avaliagdo de escola ndo tem origem exclusivamente na necessidade permanente
de melhoria institucional, é igualmente provocada, quer pela forca da prestagdo de contas
emergente da reestruturacdo da administracdo central que, ao facultar uma maior autonomia as
escolas, tem procurado controla-las para garantir a equidade do sistema educativo e incentiva-las a
fornecer informacgGes sobre as suas prestacfes, quer pela forca da performatividade emergente de
uma sociedade marcada por Idgicas de mercado e de competitividade, onde os resultados escolares
dos alunos se assumem como referente principal na certificagdo da qualidade das escolas.

E certamente por todas estas razdes que Nevo (2002) se refere & autoavaliacio como um
instrumento de gestdo da escola (school-based management) — “um instrumento precioso de
gestdo estratégica das escolas” como a qualifica Formosinho (2001, p. 61) — e de passagem de

poder do centro hierarquico para a escola (empowerment).
Em suma, a avaliacdo do desempenho das organizacfes escolares € um dos investimentos

politicos mais importantes na construgdo de um sistema educativo com mais qualidade e com

melhor desempenho social.
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3. Avaliagao e desenvolvimento organizacional da escola

Quando objeto de um olhar socioldgico nas organizacGes escolares, avaliacdo e
desenvolvimento organizacional — considerados na dupla dimensdo de conceitos e praticas —
evidenciam o seu caracter interdependente e exigem ser abordados através de perspetivas de
analise plurifacetadas, que possibilitem a compreensdo das mudltiplas dimensfes dessa
interdependéncia.

Como j& destacdmos anteriormente, nos Ultimos anos, a administracdo educativa tem vindo
a reconhecer a avaliacdo da escola como um processo de desenvolvimento organizativo que
pressupde quer a melhoria pedagogica das instituicGes de ensino, quer a sua eficacia social
(Nunes, 2012). Nesta perspetiva, a avaliacdo institucional, para além de possibilitar o
conhecimento (publico) das problemaéticas educativas, fornece a base para o desenvolvimento
organizacional (Simons, 1992) na medida em que “deve servir para que os agentes educativos
passem da informagdo ao conhecimento e¢ deste a ac¢do” (Silvestre, Fialho, & Cid, 2011a,
p.534). O mesmo é dizer que, partindo da reflexdo interna sobre o diagnostico da avaliacdo, é
esperado que as escolas, num processo de aprendizagem organizacional, delineiem estratégias
de desenvolvimento e utilizem, ativamente, o conhecimento em prol da mudanga (Pinho,
2011). E é, portanto, neste contexto, que se entende o desenvolvimento organizacional como
“um processo interactivo de mudanca na estrutura e/ou cultura da organizacdo, na tentativa da
mesma se adaptar a novas necessidades e proporcionar melhorias no seu funcionamento”
(Pinho, 2011, p.32); e a avaliagdo como uma forma de promover essa mudanga, isto €, o
desenvolvimento organizativo da escola e dos professores (Bolivar, 2003).

No entanto, a investigacdo empirica (Costa, 2007, 2009; Costa & Ventura, 2005; Libdrio,
2004; Silva, 2006) da conta da inexisténcia de uma relacdo de correspondéncia direta entre
processos de avaliacdo e desenvolvimento organizacional, mostrando que o investimento dos
atores na identificacdo dos constrangimentos, dificuldades e insucessos e na formalizacdo de
estratégias de mudanca nem sempre se repercute na melhoria das préaticas educativas e no
desenvolvimento organizacional dos estabelecimentos de ensino. A ineficacia dessa relacdo é
explicada pela dificuldade das organizacfes escolares em passarem da logica das intencGes a
pratica, na sequéncia da ritualizacdo dos procedimentos e da concentracdo de todo o esfor¢o
de melhoria em alteracfes formais e burocraticas. A este respeito, Costa (2009, p.7) afirma

que
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nem sempre as praticas de avaliagdo institucional das escolas sdo auto-dirigidas, avaliar para si
proprias, claramente direccionadas para a sua melhoria e o desenvolvimento organizacional, mas,
especialmente quando exclusivamente dependentes de pressdes externas, as organizacdes e 0s
actores procuram ‘“‘proteger-se” e agirem, com alguma dose de hipocrisia, quer no sentido da
avaliacdo para o mercado (na tentativa de publicitacdo da boa imagem e da captacéo de clientes),
quer na légica da avaliagdo para o relatorio (numa perspectiva tecno-burocratica, também
importante, designadamente enquanto reporting para a propria administracdo educativa).

Efetivamente, segundo 0 mesmo autor, uma analise ao nivel das micropoliticas presentes
no funcionamento e na gestdo das organizagdes escolares, tendo como enfoque 0s processos
de avaliacdo, torna patente mdltiplas situacfes de desconexdo entre discursos, decisdes e
acoes:

isto ocorre quer ao nivel dos mecanismos de auto-avaliagdo das escolas (onde deparamos com
situacBes de artificialismo dos dados e das respectivas interpretacdes, de descoordenacdo de
processos, de incoeréncia entre diagnosticos, discursos e implicagdes nas praticas), quer quando a
escola se depara com equipas de avaliacdo externa (ou quando tem que prestar contas) onde séo

comuns as estratégias dos diversos actores para mostrarem a face mais favoravel e que melhor
legitima a funcdo social e educativa (o mais possivel qualificada) da escola (Costa, 2009, p.7).

As escolas, regra geral, acolhem positivamente as exigéncias e orienta¢fes (assumindo-as
como essenciais para a melhoria do seu desempenho), mas ao incorpora-las na sua acao
estratégica, demonstram que sO, aparentemente, se conformaram com as regras que lhes foram
impostas, agindo em desconexao com as mesmas.

Todavia, se, por um lado, séo estas as conclusdes que a investigacdo vem aportando com
base em perspetivas analiticas presentes nas teses (neo)institucionais que, ao invés das visdes
tradicionais que insistiam nas logicas da estabilidade da coordenacdo e do controlo da agdo
coletiva, realcam a dupla dependéncia das organizacBGes escolares ao seu ambiente e as
pressdes e solicitacdes externas e, consequentemente, apresentam uma ‘“dupla face”: de
isomorfismo, assegurando a sua legitimidade institucional e de fidelidade ao seu préprio
contexto; por outro lado, estas novas concetualizacbes tedricas e a utilizacdo de
procedimentos de investigacdo empirica pluridimensionais ddo igualmente conta da dimenséo
aprendente das instituicdes educativas quando, partindo do seu clima e da sua cultura
organizacionais, inserem 0s processos de avaliacdo no processo global de melhoria das suas
praticas e de construgéo de efetivas comunidades de aprendizagem.

Neste quadro de analise, proceder a avaliacdo de uma organizacgdo escolar, num processo
participado e democrético, torna-se uma necessidade, nao pelo simples facto de avaliar, mas
para melhorar. E, neste contexto, como defende Escudero Escorza (2002), a autoavaliagdo
constitui um elemento-chave de fiabilidade e de utilidade da avaliagdo, enquanto a avaliagdo
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externa € um elemento-chave de validade da avaliacdo. No primeiro caso, a fiabilidade e a
utilidade advém da contextualizagdo da avaliacdo, da implicacdo dos atores organizacionais
no desenvolvimento do processo de institucionalizacdo da avaliagdo, da utilizacdo de
informacdo completa e auténtica e da emergéncia e aprofundamento de uma cultura
avaliativa. No segundo caso, a validade decorre da credibilidade, da independéncia e do
reconhecimento do desempenho global da organizacdo por agentes externos que, ao
pressionarem externamente — pressao esta que, para gerar sinergias internas a organizacao,
tera de assumir o papel de aconselhamento, de consultoria e de acompanhamento na
perspetiva de amigo critico —, impulsionam os processos de mudanca e melhoria. Avaliar uma
organizacdo educativa é, nesta conformidade, um processo formativo, inserindo-se a
autoavaliacdo numa ldgica de avaliacdo para a melhoria individual, através do reforco das
competéncias docentes e do seu profissionalismo, e organizacional, traduzida na melhoria das
préticas de ensino e aprendizagem e na construcao de efetivas comunidades de aprendizagem.

Porém, para que a autoavaliagdo se insira, congruentemente, no quadro do
desenvolvimento organizacional, o processo tem de integrar um conjunto de carateristicas e
fases que a investigacdo tem vindo a apontar como nucleares. Terd de ser um processo em
espiral, com retroacdo e autorreflexdo permanentes, emergente de necessidades internas,
assente em liderangas soélidas, com planificacdes dindmicas e ac¢des coletivas, partilhadas por
todos os elementos da comunidade educativa, com investimento na aprendizagem
experiencial nos dominios cientifico, técnico-pedagogico e de disseminacdo de boas praticas,
e prolongado no tempo para que a maturacdo do processo tenha ganhos de eficiéncia e seja
gratificante para a comunidade (Costa & Ventura, 2005).

A tbnica do desenvolvimento organizacional é, deste modo, colocada na capacidade de as
escolas se (auto)avaliarem (Coelho et al., 2008; Nunes, 2008), sendo, para tal, imprescindivel
qgue implementem o processo avaliativo de forma sistematica. Nesta conformidade, a
avaliacdo reune assim condicdes para ser uma “alavanca do processo de transformacgao
organizacional das escolas, no momento em que propicia a reflexividade de professores,
outros actores educativos e até alunos como condi¢do de intervengbes suficientemente
fundamentadas, exequiveis e com um rumo estratégico tdo bem definido quanto possivel”
(Cosme & Trindade, 2010, pp.39-40).

Assim sendo, é como refere Silvestre (2013, p.17), “a avaliagdo das organizagdes escolares
(nas suas multiplas variantes) encontra-se ao servi¢o de duas areas: 1) do desenvolvimento
organizacional e/ou profissional; [e] 2) da melhoria da qualidade da educacdo”, constituindo-

se, entdo, “um instrumento de melhoria a trés niveis: da comunidade; da escola, nas suas
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variaveis organizacionais, curriculares e pedagogicas; e da decisdo politica, tanto na producéo
normativa, quanto na implementacdo de processos e praticas” (Pacheco, 2010c, pp.2-3).
Em termos conclusivos desta nossa analise, convocamos o pensamento de Climaco (2002,

p.64), notando que

a avaliacdo cumpre duas funcdes essenciais ao desenvolvimento: a funcédo de gestdo e a funcdo de
inteligéncia das organizagcdes no sentido em que Willensky propde, isto é, a de nos dar a
compreensdo dos processos de funcionamento e o conhecimento da relacdo que existe entre

funcionamento e resultados.
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4. Avaliacao e qualidade na educacgao

Nos ultimos anos, a questdo da qualidade tornou-se um problema emergente em todos 0s
setores da sociedade (Fialho & Leitdo, 2010), verificando-se que — embora “este interés por la
calidad no es nuevo en el ambito educativo” (Ramirez, 2000, p. 51), uma vez que a qualidade
“¢ uma aspira¢do antiga” (Go6is & Gongalves, 2005, p.30) — enforma uma das grandes
preocupacOes educativas da maioria dos governos, quer a nivel nacional, quer internacional
(Santos, 1997).

O conceito de qualidade é complexo, contingente e normativo® (Venancio & Otero, 2002).
E também emergente, contextual, polivalente e integral, podendo ser analisado de muitas
perspetivas, enfoques e modelos (Ramirez, 2000). Todavia, quando é reportado a educacao,
pressupde a consecucdo dos resultados desejados para a aprendizagem; a adequacdo dos
meios e dos processos disponibilizados; e a adaptacdo dos conteldos no sentido de se
proporcionar o pleno desenvolvimento de cada individuo em particular e da sociedade em
geral. Pretende-se que o sistema educativo e, em particular, a escola reinam as condicdes
necessarias para que “0s alunos aprendem o que devem aprender no fim de um determinado
nivel (de estudos)” (Diaz, 2003, p.7), num ambiente que lhes faculte os “contetdos [que]
respondem adequadamente ao que o individuo necessita para se desenvolver intelectual,
afectiva e socialmente, (...) um adequado contexto fisico para a aprendizagem, um corpo
docente capacitado para ensinar, estratégias didacticas adequadas, etc.” (pp.7-8).

Para além de estar indissociavelmente ligada ao nivel de resultados dos alunos e a
satisfacdo das necessidades do meio envolvente em particular, e da sociedade em geral, na
conjuntura atual, a qualidade de uma escola pressupfe ainda a satisfacdo dos seus atores
educativos (Miranda, 1998) assim como uma boa gestdo racional de recursos, numa légica do
proveito econémico gerado (ou que pareca vir a gerar), de com o mesmo se fazer mais (Melo,
2009).

Na literatura fala-se da qualidade do ensino, da qualidade das aprendizagens, da qualidade
do funcionamento, etc., transparecendo que sdo multiplas as dificuldades em definir o
conceito multifacetado de qualidade (Coelho et al., 2008) e, sobretudo, que “ndo existe

consenso acerca do que ¢ uma escola de qualidade” (Gois & Gongalves, 2005, p.31). Com

¥ Trata-se de um conceito complexo na medida em que “se refere a vérios niveis de analise, varia com o ponto de
observacdo e com o tipo de instrumento utilizado”; é contingente por “depende[r] dos objectivos que se
definirem, das percepcdes dos actores e das condigdes em que decorre a acgdo educativa”; e ¢ normativo por
“depende[r] do padrao de referéncia” (Venancio & Otero, 2002, p.63).

30



efeito, ndo é tarefa facil discutir a qualidade da escola, mas sera essencial que qualquer
abordagem a temética encare a escola como um todo e, embora ndo se foque exclusivamente
neles, ndo esqueca os resultados dos alunos (Gois & Gongalves, 2005).

De qualquer forma, o nosso entendimento sobre o conceito de qualidade faz a aproximacéo
a reflexdes produzidas por diversos autores — que referimos de seguida — bem como a
algumas das suas assercoes sobre 0s requisitos para uma escola que se quer de qualidade.

Para Monteiro (2009, p.5), qualidade ¢ “o conjunto de propriedades e caracteristicas de um
bem ou servico que lhe confere a capacidade para satisfazer necessidades explicitas ou
implicitas dos clientes”, estando associada a um produto ou servigo que pode ser melhorado,
em fungdo das expetativas e necessidades dos individuos a que se destina (Pinho, 2011). Ja
Dias e Meldo (2009) consideram redutora a associa¢do do conceito a um bem ou servico e,
embora ndo se atrevam a apresentar uma defini¢do Unica e completa de qualidade, apontam,
na esteira de Goetsch e Davis (1997, citados por Dias & Melao, 2009, p.200), o que, segundo
estes autores, sdo os elementos comuns as varias definicbes e que contribuem para o
entendimento do conceito: “a qualidade implica ir ao encontro ou exceder as expectativas do
cliente; a qualidade aplica-se a produtos, servigos, pessoas, processos e ambientes; [e] a
qualidade ¢ um estudo em permanente mudanga”.

Neste sentido, Silvestre et al. (2011a, p.534), ao aplicarem o conceito as escolas, apontam
ndo s6 algumas das carateristicas de um servico educativo de qualidade, como descortinam as
principais estratégias destacadas pela comunidade cientifica para o conseguir. Assim,

esclarecem que uma escola de qualidade

tem de se revelar uma comunidade aprendente e auto-reflexiva, potenciadora das capacidades
cognitivas, afectivas, estéticas e morais dos alunos, contribuindo para a participacéo e a satisfacdo
da comunidade educativa, promovendo o desenvolvimento profissional dos docentes e demais
funcionarios, influenciando positivamente o contexto social envolvente com a adequacdo da sua
oferta formativa. (Silvestre et al., 2011a, p.534)

Por sua vez, Schmelkes (1996, citado por Dias & Melao, 2009), defende que uma escola s6
sera uma organizacdo com qualidade quando englobar os seguintes quatro componentes: (i) a
relevancia das aprendizagens, as quais devem atender a vida atual e futura dos alunos bem
como as necessidades atuais e futuras das suas comunidades e da prépria sociedade; (ii) a
eficacia, que ocorre quando a escola corresponde e ate supera as expetativas da totalidade dos
alunos, no que as taxas de sucesso diz respeito; (iii) a equidade, resultante da oferta de
percursos escolares e apoios diferenciados atendendo as caracteristicas de cada individuo,

possibilitando a consecucdo (equiparada) dos objetivos educacionais; e (iv) a eficiéncia, na
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I6gica de conseguir resultados semelhantes ou melhores recorrendo a menos recursos do que
as outras escolas da mesma tipologia. Também a IGE (2012, p.63) salienta que as

organizacg0es internacionais sinalizam como escolas de qualidade

aquelas em que as liderangas se preocupam com os principios de igualdade e inclusdo, que
promovem a interculturalidade, a cidadania, a valorizagdo moral e ética; aquelas em que a gestéo é
transparente e justa na execucdo das suas decisfes; aquelas que se articulam com as medidas de
politica educativa a nivel autarquico, buscando a participacdo qualificada das familias e de outros
agentes externos; aquelas que tém como finalidades principais a melhoria das aprendizagens e a
prevencdo do abandono, para o que definem metas de desenvolvimento e usam a informacdo
estatistica para monitorizar o progresso e adequar a agao.

Na continuidade desta linha de pensamento, assume grande destaque a avaliacdo das
escolas e confirma-se a mais-valia organizacional e a “pertinéncia da auto-avaliagdo da
escola, enquanto instrumento valioso para a melhoria sustentada da qualidade da escola, do
ensino e da aprendizagem” (Carrasqueiro, 2009, p.3944). Como observam Alves e Correia
(2009, p.3967), “promover e sustentar a qualidade, implica a constru¢ao de um dispositivo de
avaliacdo, que seja um processo adequado a construcdo de uma escola de qualidade partilhada
¢ desejada por toda a comunidade educativa”. Todavia, como ja alertdimos no subcapitulo
anterior, € imprescindivel que a utilizacdo dos processos de autoavaliacdo seja regular para ser
possivel introduzir mudancas que levem a melhoria da qualidade (Monteiro, 2009).

Governos e comunidade cientifica reconhecem a avaliagio como um dos meios
privilegiados para garantir quer a qualidade das escolas, quer a qualidade dos sistemas
educativos (Azevedo, 2006), parecendo “indiscutivel que a melhoria da qualidade pressupde a
avaliagdo” (Dias & Melao, 2009, p.195) “dos sistemas educacionais e das esferas escolares”
(Coelho et al., 2008, p.57). Como nos relata 0 CNE (2008, p.26153),

ndo tem sido possivel estabelecer correlagdes entre as variantes dos modelos de avaliagdo e a
qualidade da educagdo nos diversos paises, emergindo apenas 0 consenso de que a avaliagdo é um
processo imprescindivel para a promogdo da qualidade dos sistemas, que tem que ser aplicado de
uma forma sistemética e minimamente estruturada.

Assim sendo, a avaliacdo das escolas (ou, mais concretamente, o processo de
autoavaliacdo) surge, entdo, como o caminho mais promissor para a melhoria do ensino e da
qualidade da educagdo (Simons, 1992); um instrumento de referéncia na gestdo da qualidade
da educacdo (Gomes & Fialho, 2013); uma condicdo necessaria para a auscultacdo e melhoria

dessa mesma qualidade (Coelho et al., 2008; Dias & Meldo, 2009); e um processo
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imprescindivel para a medi¢do e melhoria da qualidade no sistema de ensino e de educacgdo
(Coelho et al., 2008).

Afigura-se consensual que “a qualidade das escolas ¢ a chave para o sucesso educativo”
(Pacheco, 2010c, p.2) e que a autoavaliagdo sera, portanto, “uma caracteristica de uma escola
de sucesso e de qualidade” (A. Rocha, 2012, p.221), num contexto em que “a promogdo da
melhoria da qualidade escolar passa certamente por uma avaliacdo cabal do sistema
educativo” (Coelho et al., 2008, p.65).

Por sua vez, “a avaliagdo institucional s6 se justifica no caso de dar origem a acg¢des que
permitam melhorar a qualidade dos processos e dos resultados” (Silva, 2006, p.255) e talvez
por isso Climaco (2005, p.55) equacione que a notoriedade da “avaliagao do sistema (...), até
certo ponto, é considerada como a expressao das preocupacdes com a qualidade”. Também
Dias e Meldo (2009, p.212) defendem que “todo o processo de autoavaliagdo deve ser visto
(...) como o principio da procura da qualidade”, numa tentativa das escolas passarem de
escolas de qualidade minima garantida a escolas com garantia de qualidade no caminho da
exceléncia (Vicente, 2004).

Os resultados de estudos cientificos recentes tém vindo a revelar ser urgente agir para que
“la evaluacion se convierta en la herramienta para gestionar la calidad de la educacion”
(Ramirez, 2000, p.50) e, nesse sentido, tem sido (e continua a ser) necessario e fundamental
“estimular as escolas para que incorporem a cultura de avaliagdo e melhoria com vista a
adequar a sua estrutura e o seu funcionamento as novas exigéncias de qualidade solicitadas
pela sociedade” (Diaz, 2003, pp.58-59).

Sintetizando, a nossa contemporaneidade, ao centrar a sua atencdo na qualidade educativa,
deu particular evidéncia e pertinéncia ao processo de avaliacdo das escolas, considerando-o
como instrumento capital para a melhoria da qualidade das escolas em termos cientificos,
pedag6gicos e democraticos, ao permitir revisitar a sua estrutura organizativa, as suas
praticas, 0s seus modelos operacionais e, simultaneamente, ao provocar uma reflexdo sobre o

préprio conceito de qualidade educativa.
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5. A avaliagao das escolas em Portugal

A semelhanca de outros paises europeus, e na tentativa de dar resposta aos desafios da
globalizagdo e da comunidade europeia, nas Ultimas décadas, Portugal tem investido na
reconfiguracdo do papel do Estado e da sua agdo publica, revelando uma mudanca de
paradigma na governabilidade que tem afetado, entre outras, a area da educacao.

Perante a faléncia de um sistema (centralizado) de gestdo das organizagdes escolares que
ndo conseguia responder as necessidades da escola de massas, emergiu a necessidade de
redefinir o papel do Estado e de adotar novos modos de regulacdo® das politicas educativas,
desencadeando um movimento que acreditou e investiu nas potencialidades da
territorializacéo das politicas educativas® e reclamou a passagem do paradigma de gestdo
direta do Estado para um paradigma de gestdo de informacdo. Assiste-se a transferéncia de
parte do poder e das funcbes da administracdo educacional a nivel nacional e regional para o
nivel local e ao controlo direto do Estado sobre 0s processos sucedeu o controlo remoto sobre
0s resultados.

Nesta reconfiguragéo, e num contexto politicamente marcado (Fialho, 2011) que valoriza a
qualidade, a eficécia e a eficiéncia das escolas (Fernandez Diaz, 1997), a avaliacdo — enquanto
forma de regulacdo do sistema educativo e das escolas — passou a assumir um papel
preponderante, constituindo-se também uma prioridade da agenda do sistema educativo
portugués (Outeiro, 2011).

Tém sido vérias as reformas educativas que se tém tentado implementar em Portugal e,
embora nem sempre se tenham constatado efeitos praticos das mesmas (Outeiro, 2011), ficam
sempre as alteracdes aos normativos, a experiéncia da implementacdo de alguns projetos/
programas (nacionais e internacionais), e a producao cientifica, potenciada pela investigacao,
no sentido de se estabelecer o que ¢é desejavel para e nas organizagdes escolares.

De seguida, olhamos a realidade portuguesa no que a avaliacdo do sistema educativo e das
escolas diz respeito, nomeadamente ao nivel do discurso politico-legal e da experiéncia em
avaliacdo, de modo a que possamos compreender melhor e refletir, com conhecimento, sobre

0 modus operandi dos atores organizacionais localmente situados.

* Na perspetiva de Simdes (2007, p.43), sdo dois o0s tipos de regulacdo: a regulagdo de conformidade, com um
“sentido resignado, constrangedor, de ‘mudar para que tudo fique na mesma’”; e a regulagdo de emancipagao,
“com um sentido voluntarista, libertador, de melhoria continua”.

® A expressdo territorializacdo das politicas educativas é utilizada por Barroso, Carvalho, Fontoura e Afonso

(2007) e remete-nos para a dimenso territorial do sistema de ensino, que considera a escola como a sua unidade.
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5.1. Enquadramento normativo

Na legislacdo portuguesa, embora sem um destaque significativo, as primeiras referéncias
a avaliagdo — neste caso, a “avalia¢do do sistema educativo” — surgem nos anos 80 do século
passado®, com a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro — Lei de bases do sistema educativo’ (ja
alterada por duas vezes, pelas Leis n.° 115/97, de 19 de setembro e n.° 49/2005, de 30 de
agosto®) — e com o Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro — Regime juridico da autonomia
da escola. Enquanto no primeiro diploma se destaca o carater continuado que deve ser dado a
avaliacdo e se apontam aspetos em que esta deve incidir — “educativos e pedagogicos,
psicolégicos e sociologicos, organizacionais, econdmicos e financeiros e ainda os de natureza
politico-administrativa e cultural” no ambito do “desenvolvimento, regulamentacdo e
aplicacdo da presente lei” (artigo 49.°) —, enumerando-se alguns dos recursos a utilizar —
nomeadamente, a investigacdo em educacdo (artigo 50.°), as estatisticas da educacao (artigo
51.9) e as estruturas de apoio a avaliagcdo do sistema (artigo 52.°) —; no segundo sdo atribuidas
responsabilidades ao Ministério de Educacdo ao nivel da “avaliagdo sistematica da qualidade
e dos resultados educativos das escolas sujeitas ao regime definido no presente diploma”
(artigo 26.°).

Como constata Outeiro (2011, p.41), nesta época, “a avaliagdo das escolas ainda ndo tem
um lugar considerado” e € apenas a partir de 1998, com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 115-
A/98, de 4 de maio — Regime de autonomia, administracéo e gestdo dos estabelecimentos da
educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario (alterado pela Lei n.° 24/99, de 22 de
abril e revogado pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril) — e legislacdo subsequente, que
o discurso legal comeca a dar algum destaque e alguma importéncia a avaliacdo da escola

enquanto instrumento promotor de desenvolvimento organizacional.

® Periodo em que, segundo Barroso (2006), comecam a ser percetiveis os efeitos de contaminacao das politicas
derivadas da progressiva internacionalizagéo do pais.

’ A pouca importancia atribuida pela Lei n. 46/86 a avaliacdo da escola torna-se evidente na analise do seu
artigo 59.°. Neste, sdo elencados treze dominios a desenvolver no decorrer da referida lei, relativamente aos
quais o Governo se compromete publicar normas no prazo de um ano, e nenhum deles aborda o tema da
avaliacdo.

8 Alteracdes que ndo estdo relacionadas com a tematica da avaliagdo do sistema educativo.
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A partir dos anos noventa’ comecou a ser percetivel um redireccionamento das politicas
publicas em matéria de educagdo, orientadas para a otimizacdo de recursos, que colocou a
avaliacdo das escolas na senda de um longo caminho a percorrer na procura da melhoria da
qualidade educativa enquanto precursor de desenvolvimento social e da qualidade de vida de
cada cidaddo. Como constata Climaco (2010a, p.14), foi “no final da década de 90, [que] a
institucionalizacdo da avaliagcdo das escolas tornou-se um objectivo do Governo portugués,
tendo [também] levado a reorganizacao das areas de intervengao inspectiva”.

Eis que surge entdo o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, no qual ha ja uma referéncia
a avaliacdo interna da escola — nomeadamente no artigo 10.°, que explicita as competéncias da
assembleia™® —, mas s6 quatro anos depois — 16 anos apés a publicacdo da Lei n.° 46/86, que
estabelece (mas ndo concretiza) o regime de avaliacdo continua do sistema educativo — € que
é legalmente publicada a obrigatoriedade das escolas portuguesas se autoavaliarem.

E, portanto, a Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro — a Lei do sistema de avaliagdo da
educacéo e do ensino ndo superior — que defende a criacdo de um sistema duplo de avaliagéo
(artigo 5.°), constituido pela avaliacdo externa e pela autoavaliacdo (esta com caracter
obrigatdrio e permanente — artigo 6.°) e confronta, pela primeira vez, as escolas portuguesas
com a exigéncia de adocdo de uma proposta reguladora que, valorizando a necessidade de se
autoavaliarem, tem associada a ideia de qualidade e de boas préticas na prestacdo de um
servico publico. Este diploma institui, no seu artigo 3.°, o sistema de avaliagdo como um
“instrumento central de definicdo das politicas educativas” e estabelece que “o processo de
auto-avaliacdo deve conformar-se a padroes de qualidade devidamente certificados” (artigo
7.9), os quais nunca chegaram a ser definidos nem explicitados*.

E de destacar que, embora ndo sejam claramente identificados modelos, referentes ou

procedimentos a serem levados em linha de conta, no artigo 6.° deste diploma séo

® Neste periodo, tanto a OCDE como a Unido Europeia criaram estruturas e promoveram o desenvolvimento de
mecanismos para discutir a escola de qualidade ou a boa escola, com a finalidade de “aprofundar as dimensdes
gue estdo em jogo na defini¢do de qualidade da escola — e saber até que ponto as perspectivas divergiam
conforme os actores participantes — e poder confrontar o conhecimento produzido pela investigagdo com as
orienta¢des das politicas dominantes” (Climaco, 2010a, p.11).

10 A este 6rgdo de administracdo e gestdo da escola sdo atribuidas, pelo referido diploma, as funcdes de, entre
outros, apreciar 0s resultados do processo de avaliacdo interna da escola e realizar eficazmente o
acompanhamento e a avaliacdo do funcionamento da instituicdo educativa.

" Melo (2009, p.92) presume “que esta certificacdo corresponde & apreciacdo pelo CNE, referida no artigo 12.2”
da Lei n.° 31/2002. No entanto, segundo o autor “certificar ndo é 0 mesmo que apreciar” e, portanto, fica “a
davida [embora seja pouco provavel] de saber se a intencdo do legislador era obrigar a que a auto-avaliagao
seguisse algum modelo existente no mercado, que confira uma certificago (e.g., as normas 1SO)”.
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estabelecidos os termos de andlise da autoavaliacdo’®; no artigo 9.° sdo definidos os
parametros de avaliacdo™ a ter em consideragdo, concretizados em 14 indicadores relativos
a organizacdo e funcionamento das escolas e respetivos agrupamentos’*; e, por Gltimo, no
artigo 14.° é estabelecida a orientacdo a dar aos resultados da autoavaliacdo, devendo estes,
depois de interpretados de forma integrada e contextualizada, permitir a formulagdo de
propostas concretas relativamente a oito objetivos gerais™, também ai explicitados. No artigo
15.° ¢ ainda feita referéncia a que “os resultados da avaliacao (...) devem permitir as escolas
aperfeicoar a sua organiza¢do e funcionamento” em relagdo a aspetos pré-determinados,
deixando “antever uma concepc¢do de avaliacdo orientada por intengdes de melhoria da
educacdo” (Leite et al., 2006, p.28).

Com a publicacdo desta legislacdo assistimos a um ponto de viragem discursivo, passando
a avaliacdo das escolas — que, até entdo, era perspetivada como um processo de producédo de
informac&o para fazer juizos de valor ou para controlar as instituigdes — a ser veiculada como
uma estratégia inovadora de melhoria, orientada para a qualidade. Intenta-se no sentido de
fomentar uma cultura de autoavaliacdo nas escolas, 0 que, como constatam Leite e Fernandes
(2010, p.60), “nao foi (ou foi pouco) conseguido com a Lei n° 31/2002 de 20 de Dezembro”.

12 A saber: “a) Grau de concretizacdo do projecto educativo e modo como se prepara e concretiza a educago, o
ensino e as aprendizagens das criangas e alunos, tendo em conta as suas caracteristicas especificas; b) Nivel de
execucdo de actividades proporcionadoras de climas e ambientes educativos capazes de gerarem as condigdes
afectivas e emocionais de vivéncia escolar propicia a interaccdo, & integracdo social, as aprendizagens e ao
desenvolvimento integral da personalidade das criancas e alunos; ¢) Desempenho dos 6rgdos de administragdo e
gestdo das escolas ou agrupamentos de escolas, abrangendo o funcionamento das estruturas escolares de gestéo e
de orientagdo educativa, o funcionamento administrativo, a gestdo de recursos e a visdo inerente a acgao
educativa, enquanto projecto e plano de actuacdo; d) Sucesso escolar, avaliado através da capacidade de
promocéo da frequéncia escolar e dos resultados do desenvolvimento das aprendizagens escolares dos alunos,
em particular dos resultados identificados através dos regimes em vigor de avaliagdo das aprendizagens; e€)
Pratica de uma cultura de colaboragdo entre os membros da comunidade educativa.”

13 “parametros de conhecimento cientifico, de caracter pedagdgico, organizativo, funcional, de gestdo, financeiro
e sdcio-econdomico”.

1 A saber: “a) Cumprimento da escolaridade obrigatéria; b) Resultados escolares, em termos, designadamente,
de taxa de sucesso, qualidade do mesmo e fluxos escolares; ¢) Insercdo no mercado de trabalho; d) Organizacéo
e desenvolvimento curricular; e) Participacdo da comunidade educativa; f) Organizacdo e métodos e técnicas de
ensino e de aprendizagem, incluindo avaliacdo dos alunos e utilizago de apoios educativos; g) Adopgéo e
utilizacdo de manuais escolares; h) Niveis de formagdo e experiéncia pedagdgica e cientifica dos docentes; i)
Existéncia, estado e utilizagdo das instalacfes e equipamentos; j) Eficiéncia de organizacdo e de gestdo; 1)
Articulacdo com o sistema de formacdo profissional e profissionalizante; m) Colaboracdo com as autarquias
locais; n) Parcerias com entidades empresariais; 0) Dimensao do estabelecimento de ensino e clima e ambiente
educativos.”

> A saber: “a) Organizacdo do sistema educativo; b) Estrutura curricular; ¢) Formagdo inicial, continua e
especializada dos docentes; d) Autonomia, administragdo e gestdo das escolas; €) Incentivos e apoios
diversificados as escolas; f) Rede escolar; g) Articulagdo entre o sistema de ensino e o sistema de formacao; h)
Regime de avaliag¢éo dos alunos.”
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Verifica-se que embora a avaliacdo preconizada por esta Lei abranja todo o sistema
educativo e de ensino, esta tem ficado reduzida as escolas (Alves & Correia, 2008; CNE,
2008), criando-se uma separacdo (ndo aconselhavel) entre os diferentes tipos de avaliacao
(avaliacdo do sistema, institucional, do desempenho dos professores e dos alunos) que acaba
por colocar em causa a fiabilidade, a credibilidade e o bom funcionamento do sistema.
Efetivamente, como defende Carrasqueiro (2009, p.3936), “é fundamental avaliar a escola
enquanto unidade estratégica do sistema educativo, [principalmente] pelos seus agentes
internos, que verdadeiramente a conhecem, e numa Optica de melhoria eficaz”. No entanto, de
acordo com o que regista 0 CNE (2008, p.26155), “as escolas ndo sdo escolas isoladas e ndo
podem nesse quadro ser desligadas de uma avaliagdo mais global do sistema educativo e de
ensino” para que, como referem Alves e Correia (2008, p.361), tenhamos “uma visdo holistica
do sistema educativo portugués”.

Apesar da obrigatoriedade da autoavaliacdo, e de se terem promovido alguns programas e
projetos, direta ou indiretamente, orientados para a institucionalizacdo de praticas avaliativas
nas organizagdes escolares, ndo ocorreram grandes mudancas nas escolas a este nivel nos
anos seguintes a publicacdo da Lei do sistema de avaliacdo da educacdo e do ensino nao
superior. E certo que se, por um lado, “as mudancas nas escolas sdo processos lentos” (IGE,
2002, p.6), por outro lado, ndo se operam por decreto e as politicas educativas acabam por ser
sempre aquilo que as escolas fazem delas (Melo, 2009). As mudancas constroem-se,
implicando o cultivo de uma massa critica significativa, em termos do desenvolvimento e
aprendizagem organizacional, para que algo mude, efetivamente, nas escolas (MacBeath et
al., 2005). Mas, ao que parece, pouco ou nada foi feito nas escolas portuguesas a partir das
orientacdes emanadas pela Lei n.° 31/2002 (Leite & Fernandes, 2010).

De qualquer forma, o poder politico deu continuidade a demanda da qualidade da
educacdo, apostando, pelo menos discursivamente, na promocao da autonomia e da avaliacdo
(interna e externa) das escolas.

Em termos legislativos, em 2007 (cinco anos apds a publicacdo da Lei n.° 31/2002), é
publicada a Portaria n.° 1260/2007, de 26 de setembro® (revogada em 2012%") — que
regulamenta a celebragdo, o acompanhamento e a avaliacdo dos contratos de autonomia entre

as unidades de gestdo escolares e o Ministério da Educacdo (ME), tal como previsto no

1° No seguimento da qual foram celebrados vinte e dois contratos de autonomia com escolas e agrupamentos de
escolas (Melo, 2009).

7 A Portaria n.° 1260/2007, de 26 de setembro, é revogada em 2012 pela Portaria n.° 265/2012, de 30 de agosto,
a qual, por sua vez, ja foi entretanto alterada pela Portaria n.° 44/2014, de 20 de fevereiro.
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Decreto-lei n.° 115-A/98 —, a qual vem reforcar a importancia atribuida a autoavaliagdo das
escolas, incentivando a sua prética, dado que esta passa a ser, com este normativo, “condicdo
sine qua non da celebragdo dos contratos de autonomia” (Outeiro, 2011, p.25).

Também em 2007, cerca de oito meses antes da entrada em vigor da Portaria n.°
1260/2007, é publicado 0 Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro™® que procede & sétima
alteracdo ao Estatuto da carreira dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos
basico e secundario (recorrentemente designado por Estatuto da carreira docente)™® —, o qual
estabelece os principios de um novo regime de avaliacdo do desempenho do pessoal docente®
(regulamentado, mais tarde, pelo Decreto Regulamentar n.° 2/2008%, de 10 de janeiro), no
qual estdo previstas percentagens maximas para a atribuicdo das classificagdes de Muito bom
e Excelente, por escola, de acordo com os resultados obtidos pela organizacdo na avaliacdo
externa. Essas percentagens acabaram por ser estabelecidas pelo Despacho n.° 20131/2008, de
30 de julho, que viu clarificadas algumas das suas disposicdes através do Despacho n.°
31996/2008%, de 16 de dezembro.

Embora a maioria dos textos legais que acabamos de referenciar ndo estejam atualmente
em vigor, a legislacdo que os alterou ou substituiu mantém os mesmos principios no que ao
regime da ADD diz respeito. Nos dias de hoje, nas escolas portuguesas aplica-se o regime de
ADD estabelecido na redacdo conferida ao ECD pelo Decreto-Lei n.° 41/2012, de 21 de
fevereiro (112 alteracdo ao estatuto), regulamentado pelo Decreto Regulamentar n.° 26/2012,
de 21 de fevereiro, que prevé o reconhecimento e promocdo do mérito no sistema educativo.
Por sua vez, é o Despacho n.° 12567/2012, de 26 de setembro que estabelece 0s universos e 0s
critérios para a determinacao dos percentis relativos a atribuicdo das menc6es qualitativas de
Excelente e de Muito bom, considerando a majoracédo decorrente dos resultados da avaliacéo
externa da escola.

Retrocedendo, ainda em 2008 (um ano apds a publicacdo da Portaria n.° 1260/2007 e
quatro anos antes da sua substituicdo), a nova redacdo do Regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos

'8 Entretanto alterado, por cinco vezes, pelos Decretos-Lei n.° 35/2007 de 15 de fevereiro; n.° 270/2009 de 30 de
setembro; n.° 75/2010 de 23 de junho; n.° 41/2012, de 21 de fevereiro; e n.° 146/2013, de 22 de outubro.

19 Aprovado pelo Decreto-Lei n.% 139-A/90 de 28 de abril e j4 alterado por doze vezes.

% Regime que foi alterado em 2010, ap6s a publicacdo do Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de junho (102 alteracio
ao ECD) e Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de junho.

2! Revogado pelo Decreto Regulamentar n.° 2/2010 de 23 de junho, que, por sua vez, foi anulado pelo Decreto
Regulamentar n.° 26/2012 de 21 de fevereiro.

22 Despachos que entretanto foram revogados pelo Despacho n.° 5464/2011, de 30 de marco (por sua vez,
anulado em 2012), em virtude da modificagdo do regime de ADD introduzida pela 10? alteracdo ao ECD —
Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de junho — e regulamentada no Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de junho.
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basico e secundario — Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, alterado ja por duas vezes,
pelos Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro e Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho
—, veio reiterar que o reforco e o exercicio da autonomia da escola pressupdem a prestacédo de
contas através ndo so da avaliacdo externa, mas também do desenvolvimento de um sistema
de autoavaliacdo (artigo 8.°); introduziu o relatério de autoavaliagdo como instrumento de
autonomia para efeitos da respetiva prestacdo de contas (artigo 9.°); atribuiu ao Conselho
Geral (0 6rgéo de direcao estratégica das UGE) competéncias na apreciacao dos resultados do
processo de autoavaliacdo assim como no acompanhamento e avaliacdo do funcionamento da
organizacao (artigo 13.°), & semelhanca do que ja ocorria para a assembleia de escola no
ambito da estrutura organizativa estabelecida pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98; e imputou ao
Conselho Pedagdgico (o 6rgdo de coordenacdo e supervisdo pedagdgica e orientacao
educativa da UGE) também a competéncia de “propor mecanismos de avaliagdo dos
desempenhos organizacionais (...), crediveis e orientados para a melhoria da qualidade do
servigo de educacéo prestado e dos resultados das aprendizagens” (artigo 33.°).

Quatro anos mais tarde, em 2012, a Portaria n.° 265/2012, de 30 de agosto, revoga a
referida Portaria n.° 1260/2007 — a qual, entretanto, ja foi alterada pela Portaria n.° 44/2014,
de 20 de fevereiro®® — e vem reforcar a importancia da autoavaliacdo das escolas, com a
reformulacdo introduzida ao nivel dos requisitos para a celebracdo dos contratos de
autonomia, estipulando como condicdo necessaria que as escolas adotem dispositivos e
praticas de autoavaliacdo que tém de ser, obrigatoriamente, adequados e consequentes (artigo
6.9). De acordo com o que foi discutido nos subcapitulos anteriores, afigura-se-nos que esta
alteracdo possa estar relacionada com a constatacdo de que sé as préaticas de autoavaliacao
sistematicas e consistentes tém potencial para enformar “um dispositivo gerador de
mudancas” ou “um dispositivo transformador da cultura institucional” (Leite et al., 2006,
p.36).

Em termos conclusivos, e face ao que acabamos de expor, importa salientar que, tal como
observam Fialho, Cid, Silvestre e Gomes (2010, p.5), no decorrer de uma analise aos
normativos legais portugueses que regulamentam a vida das UGE e a atuacdo dos agentes
educativos, 0 “enfoque legislativo se centra na melhoria e na qualidade das organizagdes e do
sistema educativo”, seguindo o rumo das politicas educativas globais. Efetivamente, segundo

Silvestre (2013, p.55), “os conceitos-chave da legislagdo educativa portuguesa recente séo,

* Alteracdes que néo estando diretamente relacionadas com a temética da avaliagdo do sistema educativo, ndo
serdo aqui abordadas por ndo terem interesse no &mbito do presente estudo.
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pois, os de ‘avaliacdo’, ‘melhoria/qualidade’ e ‘autonomia’”’, denotando-se que, embora tenha
decorrido mais de uma década da publicagdo da Lei n.° 31/2002 e quase 30 anos da entrada
em vigor da Lei n.° 46/86, autoavaliacdo, avaliacdo externa e desenvolvimento da autonomia
das escolas continuam, assim, a fazer parte das prioridades na agenda educativa, tal como
constata Ventura (2010). Na verdade, no nosso pais, apesar das varias alteragdes legislativas e
da promogdo de alguns programas e projetos que visaram incentivar e enraizar préaticas
(auto)avaliativas nas escolas, ainda estamos longe de termos instituida uma verdadeira cultura
avaliativa organizacional, generalizada e fundada em praticas sistematicas de autoavaliacao
(Santiago et al., 2012).

No prosseguimento desta andlise retrospetiva sobre o enquadramento normativo da
avaliacdo do sistema educativo e das organizacdes escolares portuguesas (e, obrigatoriamente,
da autonomia das escolas e da ADD), importa efetuar uma apresentacdo sumaria dos
principais projetos e programas nacionais e internacionais que marcaram, de alguma forma, a

vida e os habitos das e nas escolas.

5.2. Avaliacao externa das escolas

Com a finalidade de enraizar a cultura e a pratica de (auto)avaliacdo nas escolas, nos
ultimos anos, em Portugal, para além da publicacdo da Lei n.° 31/2002 que cria um sistema
duplo de avaliacdo ancorado nas modalidades externa e de autoavaliacdo, tém sido
promovidos projetos e programas, dos quais o programa de Avaliagdo Externa das Escolas
(AEE), ainda em execucéo, € exemplo.

O destaque do programa de AEE no inicio da reflexdo a produzir neste subcapitulo
fundamenta-se nas suas atualidade e sustentabilidade: o programa esta no seu segundo ciclo
de implementagdo e tem gerado evidéncias congruentes com os efeitos discursivamente
desejados. Na verdade, como constata Silvestre (2013, p.181), “a par das mudangas
legislativas que marcaram de forma vincada o quotidiano das escolas portuguesas nos ultimos
anos, (...) a AEE tera constituido um dos fatores de maior impacto positivo nas unidades de
gestéo escolares publicas”.

A AEE emerge num quadro social de crescente centralidade do fendmeno avaliativo,
favorecendo o surgimento de novos referenciais tedricos que evidenciam que “a avaliagdo
constitui uma dimensdo central do planeamento educativo moderno, permitindo a tomada de
decisbes mais eficazes, equitativas e democraticas, através de um controlo permanente de

diversos indicadores sociais, econdmicos e culturais” (Abrantes, 2010, p.28). Concorrem para
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0 sucesso do programa, a experiéncia adquirida através de iniciativas anteriores, das quais
destacamos, pela sua importancia para as escolas portuguesas, e por se constituirem atividades
de avaliacdo externa, o programa da Avaliacédo Integrada das Escolas (PAIE) e o projeto

Afericao da Efetividade da Autoavaliacao.

O PAIE, executado no triénio 1999-2002, foi, efetivamente, “o primeiro modelo de
avaliacdo externa de escolas aplicado em Portugal” (Gongalves, 2009, p.7) e “a primeira
tentativa credivel para avaliar o sistema educativo portugués” (Silva, 2006, p.327). Envolveu
cerca de 30% dos estabelecimentos do sistema escolar — tendo sido aplicado a
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, dos ensinos
publico e privado — e beneficiou diretamente de experiéncia anterior, potenciada quer pelos
projetos portugueses implementados até a data (Observatério da qualidade e projeto
Qualidade XXI1?%), quer de outros iniciativas desenvolvidas pela IGE no campo das auditorias
e das avaliagOes de desempenho.

Este programa foi desenvolvido pela IGE — que, pela primeira vez, foi confrontada com o
desempenho de um papel de intervencao avaliativa (Coelho et al., 2008; Pinho, 2011) —, sob a
grande finalidade de “contribuir para o aperfeigoamento da educacdo escolar e prestar contas
do esforco realizado e dos seus efeitos em termos de mais-valia, ou de valor acrescentado”

(IGE, 2002, p.14). De entre o0s seus principais objetivos destacamos 0s seguintes:

- induzir processos de auto-avaliagdo como a melhor estratégia para garantir a qualidade educativa,
consolidar a autonomia das escolas e responsabilizar os seus atores; devolver informagdo de
regulacdo as escolas; (...)

- desempenhar uma das fung¢des de regulacdo do funcionamento do sistema educativo escolar, que
compete ao Estado, no contexto da crescente autonomia das escolas e da descentralizacdo do
sistema;

- disponibilizar informacdo e caracterizar o desempenho do sistema escolar através de um relatério
nacional. (IGE, 2002, p.14)

A intervencdo nas escolas era assegurada por equipas de, pelo menos, trés inspetores e
sustentada por um conjunto de oito documentos instrumentais®, que sugeriam formas de

proceder em cada situacdo. Comegava com uma primeira visita (de 3 horas) para apresentacao

 Iniciativas que estdo caraterizadas mais pormenorizadamente no subcapitulo seguinte, por se constituirem
atividade de avaliacéo interna/autoavaliacéo.

> 0Os documentos intitulavam-se de: Apresentacdo e procedimentos; roteiro para a organizagdo e gestdo das
escolas e agrupamentos (ensino publico); roteiro para a organizacdo e gestdo das escolas (ensino privado);
roteiro para a educacdo pré-escolar; roteiro para o 1.° ciclo do ensino basico; roteiro para os 2.° e 3.° ciclos do
ensino basico; roteiro para o ensino secundario; e roteiro para as escolas profissionais.
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do projeto e caraterizagdo da escola e do seu desempenho?®; prosseguia com uma visita de
uma semana para recolha de dados e evidéncias atraves da visita as instalacfes, analise
documental (incluindo cadernos e trabalhos de alunos), entrevistas aos atores e observagédo
direta das aulas ou de outros trabalhos com alunos em contextos menos convencionais; e
terminava com uma reunido para revisdo e apreciacdo do trabalho observado (dimens&o
formativa da avaliagéo).

Na sequéncia de cada intervencdo eram elaborados relatérios de escola com a informacéo
relevante sobre as praticas assumidas (estruturados em cinco capitulos: introducéo; a escola; o
desempenho da escola; linhas de for¢a da acdo educativa; e recomendagdes), enviados por
duas vezes a respetiva UGE: uma primeira versdao que poderia ser comentada pela
organizacdo, no uso do seu direito ao contraditério, e, posteriormente, a versdo definitiva.
Foram redigidos também relatérios nacionais anuais, tendo sido todos publicados na pagina
da IGE (IGE, 2002).

A avaliacdo do desempenho das escolas baseava-se num quadro de referéncia estruturado
em quatro dimensdes de analise — a organizacdo e gestdo; os resultados das aprendizagens; a
educacdo, ensino e aprendizagem; e o clima e ambiente educativos —, divididas em areas-
chave que, por sua vez, eram operacionalizadas em campos de observacdo. Os campos de
observacdo decompunham-se ainda em itens e subitens de analise, estes sim, avaliados numa
escala de quatro pontos (Muito bom, bom, suficiente e insuficiente).

Do resultado das avaliacdes ndo resultavam quaisquer consequéncias formais nem para 0s
professores, nem para as escolas, estando apenas previsto que seria disponibilizado um
acompanhamento mais intensivo as escolas com uma avaliagdo insatisfatoria. Decorrente das
recomendacdes efetuadas pelo PAIE, as escolas deveriam elaborar um plano de acdo para
complementar o seu Plano Anual de Atividades (a encaminhar para a IGE no prazo de 60
dias) e uma nova intervencao seria efetuada no espaco de 2 a 8 anos (IGE, 2002).

O programa foi implementado apenas durante trés anos letivos, tendo o seu fim ficado a
dever-se as oscilacdes politicas ocorridas, que coincidiram com a mudanca de Governo; ao
facto do programa ser muito ambicioso; a falta de tradicdo e de experiéncia na area da
avaliacdo; e a inexisténcia de um numero satisfatorio de avaliadores com formacdo e

experiéncia (Silva, 2006). Todavia, e embora tenha contado com um curto periodo de vida,

% para facilitar a organizacéo da informacao, foi criado um documento — Caracterizacdo da escola/agrupamento
— com cinco blocos de informacdo que deveriam ser focados: a populacdo escolar; os recursos humanos da
escola; o sucesso dos alunos; as atitudes e os comportamentos dos alunos; e a articulagdo com a comunidade
local.
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“permitiu caracterizar o funcionamento e a qualidade do desempenho das escolas de todos 0s
niveis de ensino e 0 modo como se diferenciavam entre si e identificar pontos fortes e pontos
fracos do sistema de escolas” (Climaco, 2010a, p.16). A este respeito, considera a IGE
(2009c, p.5) que “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 auto-avaliagao”.

Pela caraterizacdo que efetudmos ao programa, e tendo em consideracdo 0s principios
basilares das iniciativas que atualmente se encontram em vigor, afigura-se-nos ainda oportuno
apontar como mais-valia do PAIE toda a heranca deixada (principios orientadores,
metodologias de intervencdo, modelo concetual, documentagdo, etc.) aos programas

avaliativos que Ihe sucederam.

Por sua vez, o projeto Afericdo da efetividade da autoavaliagédo das escolas consistiu
numa atividade de avaliacdo externa, sob a modalidade de meta-avaliacdo, desenvolvida pela
IGE e integrada no seu Plano de Atividades no ambito do programa Afericdo?’. Decorreu em
2005 e 2006, “de imperativos de natureza normativa que regulamentam o sistema de
avaliacdo da educacdo e do ensino ndo superior” (IGE, 2005, p.3) e assentou
metodologicamente nos projetos internacionais ESSE (Effective School Self-evaluation),
promovido pela SICI, e SEQUALS (Supporting the Evaluation of Quality And the Learning of
Schools), no @mbito do programa comunitario Socrates-Comenius (IGE, 2009c¢). Assumiu
como objetivo geral “garantir que as organizag¢des educativas funcionem segundo objectivos e
metas claramente definidas e auto-reguladas, na defesa do direito a uma educacdo de
qualidade” e foi aplicado em 101 UGE (IGE, 2009c, p.5) no sentido de ndo s6 obter uma
panoramica do estado das dindmicas de autoavaliagdo, como também desenvolver e
consolidar uma atitude critica e de autoquestionamento nas escolas (Fialho, 2009a; IGE,
2005, 2009a).

As intervencBes foram asseguradas por equipas de avaliadores constituidas por dois

elementos e as visitas duravam, no maximo, 10 dias?®, sendo os resultados devolvidos as

?" Razdo pela qual a atividade “¢ entendida como uma aferigdo entre uma situagio real observada e outra de
referéncia, construida a partir do normativo, do conhecimento cientifico, da experiéncia profissional e das boas
praticas” (IGE, 2009c, p.6).

8 0 1.° dia destinava-se a apresentacdo da atividade e & recolha de informagdo necesséria ao planeamento da
intervengdo. Do 2.° ao 7.° dia decorria a recolha de dados e de evidéncias. Nos 8.° e 9.° dias preparava-se 0
relatorio da intervencdo e o encerramento com a apresentagdo das conclusdes aos entrevistados. E, por fim, no
ultimo dia finalizava-se o relatorio.
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escolas, quer na forma de relatério® (elaborado e finalizado durante a visita), quer na sessdo
de encerramento através da apresentacdo presencial das conclusbes da intervengdo. As
evidéncias, recolhidas através de entrevistas e de analise documental, eram apreciadas
segundo nove indicadores de qualidade — estes agrupados em quatro areas-chave ou campos
de afericdo, a saber: visdo e estratégia da autoavaliacdo; autoavaliagdo e valorizagdo dos
recursos; autoavaliacdo e melhoria dos processos estratégicos; e autoavaliacdo e efeitos nos
resultados educativos —, atendendo a uma escala com quatro niveis — Muito bom, bom,
satisfaz e ndo satisfaz (IGE, 2005).

Como explica a IGE (2009c), o fim deste programa de aferigdo ficou a dever-se ao facto
de, no final de 2006, lhe ter sido incumbida a realizacdo do programa da AEE e faltarem
recursos para assegurar ambas as iniciativas. Na perspetiva de Melo (2009), esta atividade ndo
obteve um impacto assinalavel, o que podera ter sido pelo facto de ndo se conhecerem o0s

resultados do programa (Alves & Correia, 2008).

Assim sendo, em janeiro de 2006, teve inicio o programa da AEE (ainda em execucdo),
com uma fase piloto (de conce¢do e experimentacdo), sob a responsabilidade de um grupo de
trabalho de seis elementos (criado para o efeito através do Despacho Conjunto n.° 370/2006,
de 3 de maio), com atribuicdes ao nivel da definicdo de referenciais para a autoavaliacao e a
avaliacdo externa das escolas, tendo por obrigacdo aplica-los a um grupo restrito de (vinte e
quatro) UGE; da planificacdo (procedimentos, calendarizacdo e condi¢Ges necessarias) da
generalizacdo da autoavaliacdo e da avaliacdo externa as restantes UGE; e da producdo de
recomendagdes para uma eventual revisdo do quadro legal em vigor.

Embora tenha apresentado os instrumentos e 0s modos de articulacéo entre autoavaliacdo e
avaliacdo externa, este grupo de trabalho acabou por “ndo recomendar um modelo especifico
de auto-avaliagdo de escola”, alegando que “os modelos sdo dinamicos e [portanto] (...) vdo
evoluindo com vista a se adequarem as exigéncias de melhoria das proprias escolas”, devendo
resultar “de um acordo entre os varios membros de uma comunidade educativa concreta” e
atender aos seus interesses, a sua cultura e a “informagdo de que dispde ou a que tem acesso”
(Oliveira et al., 2006, p.8). Também ndo produziu qualquer recomendacdo para uma eventual
revisdo do quadro legal por ndo considerar que, em circunstancia alguma, a legislacdo em

vigor inibisse 0 processo de avaliagdo. Todavia, deu cumprimento as “atribuicdes que lhe

2% Documento que obedecia a uma configuracdo tipo, com seis secdes: introducdo, conclusdes da afericdo da
efetividade da autoavaliacdo, caraterizacdo da unidade de gestdo, relatos de experiéncias de avaliacdo interna,
apreciacdo fundamentada dos indicadores de qualidade e consideraces finais.
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foram acometidas (...), nomeadamente no tocante aos referenciais para a auto-avaliacdo e a
avaliacdo externa, a realizacdo do piloto de avaliacio e ao lancamento das fases
subsequentes” (Oliveira et al., 2006, p.11).

O primeiro ciclo da AEE decorreu entre os anos letivos 2006/2007 e 2010/2011% e
abrangeu 1107 UGE (IGE, 2012). No inicio deste ciclo, a IGE realizou a avaliacdo de 100
escolas/agrupamentos, cumprindo um ano de transicdo entre a fase de experimentagdo
anterior (realizada em 2006) e a generalizacdo do programa iniciada no ano letivo 2007/2008
(IGE, 2007).

Atualmente esta a decorrer o segundo ciclo, o qual teve inicio em novembro de 2011
(IGEC, 2013). Antecedeu-0 uma outra fase experimental (a fase experimental do novo ciclo),

entre maio e julho de 2011, implementada por um grupo de trabalho de oito elementos (criado
para o efeito através do Despacho Conjunto n.° 4150/2011, de 4 de margo), coordenado pela
IGE, com atribui¢Bes ao nivel da reapreciacdo dos referenciais e metodologias do programa,
da elaboracdo de uma proposta de modelo a utilizar no novo ciclo, do acompanhamento das
acOes de AEE nessa fase experimental (em 12 UGE) e da apresentacdo de uma proposta de
normativo que regulamentasse o «regime juridico da avaliacdo externa das escolas»*’. O
intuito foi tornar todo o processo mais credivel e eficaz, atendendo a que ao longo do primeiro
ciclo do programa foram apontadas melhorias a efetuar ao modelo.

Importa salientar que o programa de AEE foi estruturado em torno de processos de
melhoria da escola, da valorizacdo da autoavaliacdo, da regulacdo do sistema educativo e da
participacdo social nas escolas (Pacheco, 2010c), baseando-se em projetos de avaliacéo
externa nacionais (PAIE®) e internacionais (EFQM e How good is our school?) (Gongalves,
2009). Acredita-se que a AEE possa induzir mecanismos de autoavaliacdo sistematica
(Afonso, 2010b), enfatizando “a dimensdo aprendente das instituigdes educativas quando
colocam os processos de avaliagdo ao servico da melhoria das suas praticas” (Costa &
Ventura, 2005, p.149). Como observam Formosinho e Machado (2010, p.46), o programa da
AEE é

%0 Mais precisamente, entre fevereiro de 2007 e maio de 2011.

31 Sobre a Gltima atribuicdo ha a referir que o grupo de trabalho n&o apresentou qualquer proposta de normativo,
em virtude do XVIII Governo Constitucional entender que 0 momento nao era oportuno, dada a convocacgéo de
elei¢cdes legislativas.

%2 A este respeito, Pinho (2011, p.44) observa que o PAIE “constituiu-se como o modelo transitério de
transformagc&o evolutiva para o actual modelo de AEE, que assume uma morfologia e configuracdo similares na
forma como se estabelece a sua implementagéo nos seus locus de intervengao”.
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um programa de avaliacdo, de origem externa a escola e que a toma como objecto de estudo.
Contudo, ao mesmo tempo que estuda a escola, instiga a propria escola a estudar-se, valoriza e
devolve aos actores internos a imagem que eles transmitem e corporizam na ac¢ao, hum processo
em que o ver e ouvir dos avaliadores externos se pretende conjugar com o fazer e dizer de alunos e
professores, dos agentes escolares e dos membros da comunidade.

Assume-se como fator fundamental para garantir a qualidade de educacdo, privilegiando a
interpelacdo direta dos atores educativos (Pinho, 2011). Efetivamente, as intervencdes — a
cargo de equipas de trés elementos (dois inspetores e um avaliador externo®) — tém seguido a
seguinte metodologia: iniciam com a analise e o tratamento dos dados fornecidos pelos
servigos centrais do Ministério da Educacdo (e Ciéncia) e pelas UGE (dados caraterizadores
do perfil da escola, documentos estruturantes da UGE, o texto de Apresentacdo da escola® e,
no ciclo em vigor, o valor esperado para a UGE e as respostas a inquéritos por questionarios
aplicados aos alunos, professores, trabalhadores ndo docentes e pais/encarregados de
educacdo), para conhecimento dos contextos, permitindo obter uma primeira imagem da
instituicdo; prosseguem com a visita a UGE (num numero especifico de dias, variavel de
acordo com a tipologia da organizacdo), a qual contempla uma apresentacdo, a visita as
instalacBes e a audicdo, através de entrevistas em painel, de alguns atores educativos da
comunidade; e terminam com a redacéo de um relatério — o relatério de escola® —, mediante o
qual as UGE podem responder no exercicio do seu direito ao contraditério. Sempre que
recebem um contraditério, os avaliadores externos respondem ao mesmo, sendo que no
primeiro ciclo a resposta era enviada para a escola e no segundo esta é também publicada na
pagina da IGEC. Todos os documentos (relatorio, contraditério e resposta a este) sdo
conhecidos, em primeira mao, pela IGE/IGEC e UGE avaliada, sendo posteriormente
publicitados na pagina da IGE/IGEC da internet.

%% Geralmente, o avaliador externo é docente e investigador do ensino superior, embora também tenham vindo a
desempenhar a funcdo professores aposentados e outros especialistas em educacdo (IGE, 2012). Dado que
também os inspetores sdo, normalmente, ex-professores, Abrantes (2010, p.33) considera que a AEE segue um
modelo hibrido de avaliacdo, pois acaba por ser um programa “externo as escolas mas claramente ndo o é
relativamente ao sistema educativo”.

% Elaborado a partir do guido apresentado pela IGE/IGEC, com seis campos de analise do desempenho,
discriminados num conjunto de tépicos que os operacionalizam.

% Estruturado no primeiro ciclo em cinco capitulos — introducdo, caracterizacdo da escola/agrupamento,
conclusdes da avaliacdo por dominio, avaliacao por fator e consideracoes finais — e no segundo em quatro —
introdugdo, caraterizagéo da escola/agrupamento, avaliagdo por dominio e pontos fortes e areas de melhoria.
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A avaliacdo efetuada baseia-se (e tem-se baseado) num quadro de referéncia proprio®, que
se viu alterado do primeiro para o segundo ciclo, e numa escala de avaliacdo especifica,
igualmente modificada entre ciclos®’.

Na tentativa de que “a avaliacdo externa seja consequente e se traduza numa melhoria
efetiva de cada escola”, no segundo ciclo, passou a ser obrigatdria a apresentacao, pelas UGE,
de um plano de melhoria na sequéncia da avaliacdo externa, devendo este ser publicado na
pagina Web da respetiva organizagdo (IGEC, 2013, p.16).

O programa de AEE contempla ainda uma componente de meta-avaliacdo que se destina
ao seu acompanhamento e (auto)avaliacdo, assegurada pela IGE/IGEC anualmente, através da
auscultacdo das escolas avaliadas e dos avaliadores através da aplicagdo de inquéritos por
questionario. As reflexdes produzidas sobre o programa durante o seu primeiro ciclo de
implementacdo — quer pela IGE nos relatérios da AEE que publicou anualmente, quer pelo
CNE, nomeadamente no Parecer n.° 5/2008 de 13 de junho®, no Parecer n.c 3/2010 de 9 de
junho® e na Recomendacdo n.° 1/2011, de 7 de janeiro®® — permitiram que 0 mesmo viesse a
sofrer ligeiras reformulagdes ao longo do ciclo e, principalmente, a ser revisto e reformulado
para o segundo ciclo avaliativo.

Entre as alteracbes nos procedimentos e nos instrumentos de trabalho, Almeida et al.
(2011) destacam a simplificagdo do quadro de referéncia, 0 acesso a informacéo estatistica
das escolas a avaliar, o alargamento da auscultacdo da comunidade e a sequéncia da

avaliacdo. Apontam como as sete mudancas mais significativas ao modelo: (i) a reformulacéo

do quadro de referéncia, que inicialmente estruturado em 5 dominios** (subdividido em 19

fatores) passa a contemplar 3 dominios* (e 9 campos de analise, que, por sua vez, sdo

% Quadros estruturados de formas distintas em cada um dos ciclos do programa, nos quais o realce atribuido &
autoavaliacdo das escolas é diferente. Enquanto no primeiro ciclo avaliativo, a autoavaliacdo se constituia um
dos cinco dominios do quadro, neste segundo ciclo, ¢ um campo de analise de um dos trés dominios, o de
Lideranga e gestao.

% A escala de avaliagdo que contemplava quatro niveis — Muito bom, bom, suficiente e insuficiente — passou a
contemplar, no segundo ciclo do programa, um quinto nivel, o de Excelente. Sera importante referir que, no
decorrer do primeiro ciclo, embora a escala de avaliacdo ndo tenha sofrido alteragdo no nimero de niveis, viu
ligeiramente alterados os descritores apds o primeiro ano, em setembro de 2007 (IGE, 2012).

% A primeira tomada de posicéo do CNE relativamente ao programa que incide sobre o processo vigente até ao
final do ano letivo de 2006/2007.

* A segunda tomada de posicéo do CNE face ao programa de AEE, centrada na primeira metade do seu primeiro
ciclo avaliativo (isto €, no periodo que decorreu entre 2007 e 2009).

“0 A terceira tomada de posicdo do CNE sobre o programa, focada na melhoria do modelo de avaliacdo e
preparacdo do novo ciclo.

*1 A saber: 1.Resultados; 2.Prestacdo do servico educativo; 3.0rganizacdo e gestdo escolar; 4.Lideranca; e
5.Capacidade de autorregulacdo e melhoria da escola.

*2 530 eles: 1.Resultados; 2.Prestagdo do servigo educativo; e 3.Lideranca e gest&o.
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explicitados por um conjunto de referentes); (ii) a aplicacdo prévia de gquestionarios de

satisfacdo, com o intuito de alargar a participagdo da comunidade educativa no processo; (iii)

a utilizacdo do valor esperado na analise dos resultados das escolas; (iv) a auscultacdo direta

das autarguias num dos painéis; v) a alteracdo da escala de classificacdo, que de quatro passou

a conter cinco niveis (introducdo da mencdo de Excelente, no sentido de possibilitar que se
reconhecam situagdes excecionais e de algum modo exemplares nas praticas de uma escola

em determinado dominio; (vi) a obrigatoriedade das escolas apresentarem um plano de

melhoria; e (vii) a variabilidade da duracdo dos ciclos de avaliacdo, de trés a cinco anos,
dependendo dos resultados que a UGE obteve na AEE (IGE, 2012).

Como afirma o CNE (2011, p.989) em relagéo ao verificado no decorrer do primeiro ciclo
da AEE, a adesdo ao programa tem sido ‘“bastante positiva (...), sendo claramente
preponderante a concordancia das escolas avaliadas e dos avaliadores quanto a pertinéncia
dos referenciais, metodologia e instrumentos associados ao modelo de AEE em vigor”.
Relativamente a impactos do programa, importa salientar, com Silvestre (2013, p.173; 280;
332), que a AEE ¢é “um processo social contextualmente marcado” e, por conseguinte, 0s
efeitos que decorrem dele, embora condicionados as logicas de acdo adotadas por cada UGE,
sdo varios. Sdo ja bastantes os estudos (e.g., Gongalves, 2009; Maia, 2011; Pinho, 2011,
Silvestre, 2013) que corroboram a ideia de que a AEE estimula ou induz a melhoria,
cumprindo com “a finalidade maior da sua existéncia: a promo¢do da melhoria das
organizacg0es escolares, por via da prestacdo de contas” (Silvestre, 2013, p.318).

Por sua vez, segundo Silvestre (2013), “o impacto eventualmente negativo da AEE nas
escolas tenderd a eshater-se gradualmente, a medida que a cultura de avaliacdo seja
interiorizada” (p.274) e mesmo “as reagdes negativas surgidas em algumas das UGE, aquando
da rececdo dos Relatérios da AEE (ou o impacto inicial negativo) acabam por ter um efeito
positivo (a médio e longo prazo), em fungdo das melhorias organizacionais que provocaram”
(p.318).

Efetivamente, como observa Pinho (2011), séo (e foram desde o primeiro momento)
depositadas algumas esperancas no programa da AEE pelas suas potencialidades na
implementacdo de uma verdadeira cultura de avaliagdo nas escolas. Em concreto, a AEE tem
sido apontada como elemento-chave de validade da (auto)avaliagdo das escolas traduzido na
“garantia da independéncia; na credibilidade ¢ reconhecimento do processo; na legitimacdo e
validagdo do relatorio de auto-avaliagdo; na importacdo de juizos ndo comprometidos; na
importacdo de motivacao extrinseca; e no reforgo da auto-estima dos agentes internos” (Costa,
& Ventura, 2005, p.153).
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Neste sentido, Gomes, Silvestre, Fialho e Cid (2011b) referem que a AEE tem assumido
um triplo papel: primeiro, tem estimulado as escolas para a implementagéo de processos de
autoavaliacdo (quer antes da participacdo no programa, por se pretender passar uma boa
imagem na AEE, quer depois dela, no caso de ter sido apontado como ponto fraco a
inexisténcia ou incipiéncia do processo); segundo, criou e divulgou quadros de referéncia que,
adaptados ou ndo, tém servido a autoavaliacdo; e terceiro, tem promovido o estabelecimento
de prioridades e a definicdo de planos estratégicos de melhoria — obrigatorios desde o final de
2011 — a partir dos diagnésticos devolvidos, os quais ja tém tido, em muitos dos casos,
implicacdes nas praticas organizacionais e pedagogicas.

Como esclarece a IGE (2012, p.67), “sendo a avaliagdo um instrumento para melhorar o
ensino e a aprendizagem, importa evitar que tanto a avaliacdo externa como a interna se
limitem ao cumprimento administrativo dos procedimentos”. Para tal, serd necessario ter
sempre presentes o0s resultados pretendidos e ndo se descurarem as consequéncias efetivas dos
processos avaliativos (IGE, 2012). Ja Oliveira et al. (2006, p.10) sublinham que as
“consequéncias da avaliacdo constituem um factor determinante da utilidade de qualquer
modelo, seja para cada escola, seja para a administracao”, referindo defender que “a relacéo
entre a avaliagdo e a celebracdo de contratos de desenvolvimento e autonomia abre
perspectivas de sequéncia ao processo de avaliacdo”. Afigura-se-nos oportuno acrescentar
ainda, nesta conformidade, a relagéo entre a avaliacdo das escolas e a ADD (Fialho, 2009a) e,
mais recentemente, os planos de melhoria obrigatérios no segundo ciclo do programa de AEE

e seus efeitos.

Em jeito de conclusdo, consideramos importante salientar que a histéria da avaliacdo
externa das escolas em Portugal é ainda muito curta, contando apenas com pouco mais de
uma década de experiéncia. Foram trés os programas de avaliacdo externa que marcaram a
nossa realidade, a maioria dos quais foi implementada pela IGE/IGEC. Em termos
comparativos, € de notar que esses programas, embora tendo subjacentes propositos distintos,
apresentam muitas semelhancas, principalmente em termos dos procedimentos adotados, dos
quais destacamos: equipas pequenas de (2 ou 3) avaliadores; elaboragéo e disponibilizacéo de
documentos instrumentais, para orientar as formas de atuacdo em cada uma das etapas; visitas
as escolas (de alguns dias) para a recolha de dados e evidéncias, iniciadas com uma sessao de
apresentacdo; eleicdo da anélise documental, da observagdo direta e de entrevistas como
métodos privilegiados para a recolha de informagdes; e devolugdo dos resultados as escolas,

atraveés de um relatdrio, com a possibilidade destas apresentarem contraditorio.
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E percetivel uma continuidade no modo de fazer avaliagio externa, deixando transparecer
um esforco de melhoria das iniciativas sem (grandes) ruturas com passado. Importa agora
averiguar se foi assim que ocorreu no que se refere as iniciativas no ambito da avaliacéo

interna/autoavaliacédo, pelo que passamos ao subcapitulo seguinte.

5.3. Avaliagéo interna/autoavaliac¢éo de escola

Embora a autoavaliagdo seja obrigatoria desde o final de 2002 (com a publicacdo do
Decreto-Lei n.° 31/2002), sdo varios os estudos (e.g., Azevedo, 2007a; Coelho et al., 2008;
Costa, 2007; Gomes et al., 2011b; IGE, 2007, 2009a, 2010b; Nunes, 2008) — e até a propria
legislacdo — que revelam que a maioria das escolas publicas portuguesas ainda ndo tem
instituido um processo formal de autoavaliagdo como era expetdvel. Como afirmam alguns
autores (e.g., Gomes et al., 2011b; Grilo & Machado, 2009), sé anos apés a publicacdo do
referido diploma, com o langamento do programa da AEE, ¢ que muitas “escolas despertaram
para o imperativo e necessidade de desenvolverem a sua autoavaliagao” (Gomes et al., 2011b,
p.179), comecando a dar alguns passos mais firmes rumo a construcdo de uma efetiva cultura
de (auto)avaliagdo nas escolas. Constata-se que a AEE tem funcionado como uma alavanca
que, por obrigar a prestacdo de contas, tem despoletado os olhares (internos) reflexivos das
escolas portuguesas (Fialho, 2011; Goncalves, 2009; Quintas & Vitorino, 2010; Silvestre,
2013). No entanto, verifica-se que “as abordagens de avaliacdo, interna e externa [ainda] sdo
realizadas em paralelo, (...) [ndo havendo ainda] uma complementaridade que crie partilha de
propositos entre ambas as modalidades de avaliagao” (Quintas & Vitorino, 2010, p.12).

Para que tenhamos “uma avaliacdo que alimente a melhoria” (Azevedo, 2007a, p.70), o
caminho a percorrer anuncia-se longo e, entre avancos e recuos, hd muito a aprender e a
edificar no sentido de se conseguir usufruir, de uma forma generalizada, das potencialidades
da avaliacdo institucional.

Em Portugal, tém sido ja vérias as tentativas de enraizar a pratica de autoavaliacdo nas
escolas. Mesmo antes da Lei do sistema de avaliacdo da educacdo e do ensino ndo superior
(Lei n.° 31/2002), a administracdo escolar apostou na promogédo de programas especificos —
alguns dos quais com raizes fortes ou integrados em experiéncias ou projetos internacionais

(Melo, 2009) —, destinados a incentivar e a criar habitos de autoavaliagdo nas escolas.
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Uma das primeiras iniciativas data do inicio dos anos 90 do século passado, no &mbito do
programa Educacdo para todos (PEPT — 2000)*, que decorreu da Lei de bases do sistema
educativo de 1986 e tinha como propésito assegurar o cumprimento da escolaridade
obrigatdria de nove anos bem como o acesso generalizado a uma escolaridade secundaria
completa. Foi, entdo, implementado, pelo DAPP — Departamento de Avaliagdo Prospetiva e
Planeamento — do Ministério da Educacéo, entre 1992 e 1999, o Observatoério da qualidade
da escola, inspirado em estudos nacionais e internacionais, com o objetivo de incrementar a
“capacidade das escolas colocarem em curso os processos internos de avalia¢do” (Coelho et
al., 2008, p.60) no sentido de produzir sistematicamente informacao sobre o seu desempenho
global.

Foram instituidas praticas de autoavaliacdo nas cerca de 1000 escolas abrangidas pelo
programa, constituindo-se este o primeiro esfor¢co de avaliacdo da qualidade e dos resultados
educativos (Coelho et al., 2008; Pinho, 2011). Foi, como refere Climaco (2010a, p.12), “um
duro processo de aprendizagem” que permitiu constatar que, nesta data, “as [poucas]
actividades de auto-avalia¢do existentes sdo feitas mais na perspectiva da ‘conformidade’ do
que do ‘desenvolvimento’” (Climaco, 1993, p.61), tendo o Observatério da qualidade da
escola representado “um instrumento estruturador e estruturante do conhecimento que as
organizagdes precisam de produzir para si proprias e para os outros” (Climaco, 1995, p.7). O
modelo apoiou-se num sistema de informacdo com 18 indicadores de desempenho
guantitativos e qualitativos que procuravam cobrir todas as dimensbes da escola —
nomeadamente, o contexto familiar dos alunos; os recursos educativos e a sua gestdo; o
contexto escolar e o funcionamento da escola; e os resultados escolares, académicos e ndo
académicos — e, desta forma, pretendia fornecer uma visao global da escola (Fialho, 2009a).

Concorreram para o fim da iniciativa, a falta de experiéncia e de competéncia técnica para
o tratamento dos dados recolhidos, a escassez de tempo para a conducdo de um processo
participado e o facto de o acompanhamento as escolas ser insuficiente (Climaco, 2005). No
entanto, do Observatério resultou um namero consideravel de publicacdes — quer de
prestigiados especialistas nas diversificadas tematicas abordadas, quer dos intervenientes no
programa, que relataram as experiéncias vivenciadas — que ““contribuiram para operacionalizar

[nas escolas] um certo tipo de avaliacdo organizacional interna” (Silvestre, 2013, p.43).

*% Programa criado pela Resolug&o do Conselho de Ministros n.° 29/91.
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Entretanto, em 1997, no &mbito de uma parceria internacional, teve inicio o modelo de
Certificacdo de qualidade nas escolas profissionais com o proposito de construir um
modelo de certificagdo da qualidade para o ensino profissional. Este decorreu até 2001, foi
coordenado pela ANESPO (Associacdo Nacional das Escolas Profissionais) e apoiado pelo

programa Leonardo da Vinci.

De 1999 a 2002 foi desenvolvido o projeto Qualidade XXI, a cargo do Instituto da
Inovacdo Educacional, que procurou fomentar a adocdo de estratégias para a melhoria da
qualidade educacional das escolas, entre as quais a autoavaliacao.

Esta iniciativa decorreu do projeto-piloto «Avaliacdo da qualidade na educacao escolar»,
no ambito do programa Socrates, lancado pela Unido Europeia em 1997/1998, no qual
estiveram envolvidas 101 escolas secundarias e escolas dos 2.° e 3.° ciclos do ensino bésico de
18 paises europeus (incluindo Portugal). Portugal foi o Unico pais que deu continuidade ao
projeto, embora tenha procedido a simplificacdo de procedimentos, a introducdo de uma
perspetiva sistémica e ao reforco do caracter participativo (Alaiz et al., 2003).

E de destacar que a iniciativa — com suporte em quatro tematicas fundamentais de politica
e estratégia educativa: resultados da aprendizagem, processos internos ao nivel da sala de
aula, processos internos ao nivel da escola e interaces com o contexto (Fialho, 2009a) —
exigia que em cada escola participante existisse um ‘grupo monitor’, responsavel pela
conducéo do processo e constituido por discentes, docentes, ndo docentes e encarregados de

educacdo, o qual contava com a colaboracdo de um consultor externo (ou amigo critico) com

a funcdo de acompanhar o desenvolvimento do projeto. Também promoveu a constituicao e

funcionamento de redes de escolas (hacionais e internacionais) que, ao partilharem
informac@es, conseguiam melhorar procedimentos e agilizar esforcos de desenvolvimento da
autoavaliacao.

Segundo Curado (2010), se, por um lado, esta iniciativa ndo produziu qualquer efeito em
algumas escolas, por outro, noutras contribuiu para a institucionalizacdo de praticas que, de
algum modo, promoveram o desenvolvimento de uma cultura de avaliacdo. Nestes ultimos
casos, na perspetiva de MacBeath et al. (2005), as carateristicas da experiéncia que
contribuiram para o seu sucesso foram: o envolvimento dos atores em todas as fases do
processo; o elevado nivel de participacdo dos atores; o elevado envolvimento e empenho dos
alunos e professores; a escolha de um pequeno numero de areas sobre as quais deveria incidir
a avaliacdo; a confianca de que o processo se reflete num melhor empenho e desempenho dos

alunos na sua aprendizagem; a escolha cuidadosa das areas prioritarias nas quais intervir; e o
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suporte institucional e do apoio externo formativo (amigo critico), estendido no final a uma
recomendacéo de articulagcdo com a avaliagdo externa, para ‘certificacdo da qualidade’.

Na verdade, a iniciativa potenciou algumas publicacdes e comunicacdes (Alaiz et al., 2003;
Ferreira, Fialho, & Rodrigues, 2002; Palma, 1999, 2001a), para além de nos ter deixado
alguns contributos fundamentais, pois, como observa Simdes (2010, pp.70-71), “tera sido
através desta experiéncia que se disseminaram dois conceitos hoje muito familiares a
avaliacdo interna: ‘os pontos fortes e pontos fracos’ € o ‘amigo critico’”. No entanto,
apresentou dificuldades que comprometeram a sua continuidade. Sdo de destacar as
dificuldades ao nivel do (pouco) apoio formativo as equipas; do (pouco) suporte
organizacional ao projeto; e do (pouco) envolvimento da comunidade, especialmente dos
professores (Ferreira et al., 2002). Para tal também concorreram a auséncia de instrumentos
de trabalho e a falta de financiamento para o recrutamento do consultor externo (Coelho et al.,
2008).

Ainda antes da publicacdo da Lei n.° 31/2002, mas a partir de iniciativas privadas, em
2000, pudemos assistir ao aparecimento do projeto Melhorar a qualidade e do programa de

Avaliacdo das escolas do ensino secundario (AVES)*.

O projeto Melhorar a qualidade decorreu até 2005 e resultou de uma parceria entre a
AEEP (Associacdo de estabelecimentos de ensino particular e cooperativo), entidade
coordenadora do projeto, e a empresa QUAL — Formacéo e servigos em Gestdo da Qualidade,
Lda., pretendendo-se proporcionar um exercicio voluntario de autoavaliacdo as escolas
particulares associadas da AEEP.

Consistiu na aplicacdo de uma adaptacdo do modelo de autoavaliacdo da EFQM (European
foundation for quality management), concebido para diagnosticar e avaliar o grau de
exceléncia alcangcado pelas organizagdes e que, na perspetiva de Fialho (2009a), permite um
bom enquadramento para a autoavaliagdo quantitativa e qualitativa das escolas e para o
estabelecimento de acBes de benchmarking e melhoria continua, facilitando o conhecimento
dos pontos fortes e das areas de melhoria das organizagdes. Em cada escola existia um
‘animador da melhoria’ e uma equipa de autoavaliacdo que conduzia 0 processo, 0S quais

contavam com o apoio de um consultor externo da QUAL.

* Segundo Melo (2009), um exemplo claro de avaliacdo normativa (conforme subcapitulo 1 deste capitulo).
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Embora o projeto fomentasse “a partilha de conhecimentos e de boas praticas, a pouca
adesdo que colheu de ano para ano junto das escolas levou ao seu término” (Coelho et al.,
2008, p.62).

Por sua vez, o programa AVES®, ainda em funcionamento, foi implementado com o
objetivo de “inter-relacionar, no terreno préprio de cada escola, a identificacdo dos factores
que promovem ou inibem a qualidade do seu desempenho com as ac¢oes e 0s projectos que se
podem mobilizar em ordem a melhoria deste mesmo desempenho” (Coelho et al., 2008, p.62).

A sua coordenacdo ficou a responsabilidade da Fundacdo Manuel Ledo, tendo-se inspirado
no modelo de avaliacdo de escolas do Instituto de Evaluacion y Asesoriamento Educativo,
criado pela Fundacion Santa Maria, de Espanha. Trata-se, segundo Azevedo (2006, p.14), de
um modelo de avaliacdo externa concebido “como uma ajuda, mais independente e
contextualizada, as dindmicas de avaliagdo interna”, que tem vindo a ser adotado por diversas
escolas do nosso pais.

Tem por base o modelo CIPP de Stufflebeam e é operacionalizado em seis dimensdes: o
contexto sociocultural da escola, a organizacdo da escola e clima organizacional, as
estratégias de aprendizagem, os processos de ensino, 0s processos de organizacdo pedagdgica
da escola e os resultados escolares dos alunos (Fialho, 2009a). Prevé, para 0 seu
desenvolvimento, uma equipa de docentes por escola e uma equipa (de coordenacdo do
programa) da Fundagdo Manuel Ledo, “cabendo a cada escola fomentar a sua propria
dindmica de auto-avaliagdo, apoiada no valor formativo do Programa AVES, consolidando os
aspectos positivos e corrigindo os negativos” (Coelho et al., 2008, p.62).

Contempla cinco etapas: 1.2) o compromisso da escola que decide aderir ao programa; 2.%)
a recolha de informacéo através da aplicacdo de provas de rendimento escolar aos alunos e de
questionarios a pais, professores e pessoal ndo docente; 3.%) a devolucdo da informacdo a
escola (sendo que ao nivel dos resultados dos alunos nas provas sdo fornecidos elementos que
permitem a compara¢do com as escolas do mesmo tipo de contexto sociocultural e com a
totalidade das escolas em avaliacdo pelo programa); 4.%) a interpretacdo da informacéo na e
pela escola a partir dos dados devolvidos pela equipa de coordenagdo do programa; e 5.2) a
adocdo de projetos de mudanca (com vista a ultrapassar deficiéncias para melhorar os
resultados dos alunos e o servigo a estes prestado) e respetiva avaliagdo. A recolha de dados

processa-se todos os anos — sendo devolvido a escola, também anualmente, um relatério com

** Informag6es disponiveis em http://www.fmleao.pt/index.php?id=8.
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os resultados alcangados pela escola (que se confrontam com os que foram obtidos no inicio
do programa, a entrada do ciclo de ensino) e, em termos médios, pela rede de escolas em
avaliacdo — num projeto que decorre ao longo de varios anos (dois ou trés, de acordo com a
duracdo do ciclo de estudos dos alunos: 2.° ou 3.° ciclos do ensino basico, ensino secundario

ou ensino profissional) (Fundacdo Manuel Ledo, 2013).

Embora apds a publicacdo e entrada em vigor da Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro,
pareca ter havido pouco investimento (ou um certo abandono) na promog¢édo de projetos,
principalmente por parte dos organismos da administragdo publica (Alves & Correia, 2008),
continuaram a surgir algumas iniciativas do mesmo tipo. S&o de destacar:

- 0 projeto QUALIS* — uma (primeira) adaptacdo do modelo CAF (Common Assessment
Framework) como modelo de avaliacdo interna das escolas, o qual, por sua vez,
corresponde a uma adaptacdo do modelo EFQM aos servi¢os publicos europeus —, a
decorrer, desde 2006, em todas as escolas da Regido Autonoma dos Acores, em
cumprimento do Decreto Legislativo Regional n.° 29/2005/A, de 6 de dezembro, com o
objetivo de promover uma reflexao critica e aprofundada sobre as praticas globais;

- 0 projeto Prisma (PRomocdo e Inovacdo eScolar na MAia), iniciado em 2007, com o
apoio da Camara Municipal da Maia, que envolveu as comunidades educativas de 11
UGE e 2 consultores externos;

- 0 projeto ARQME/Autoavaliacdo em agrupamentos: relacdo com qualidade e
melhoria da educacdo®’ — apoiado pela FCT por um periodo de trés anos (outubro de
2007 a setembro de 2010) —, que foi uma iniciativa do Ndcleo Construcdo Local da
Educacdo do Centro de Investigacdo e Intervencao Educativas da Universidade do Porto,
junto de quatro UGE da area metropolitana do Porto, no sentido de contribuir para a
producdo de conhecimento cientifico ao nivel da avaliacdo em educacdo, numa perspetiva
de melhoria da qualidade do ensino, das escolas e da educacao.

- 0 projeto de avaliacdo em rede (PAR)*, coordenado por dois investigadores
portugueses, que, a partir de 2008, com a finalidade de habilitar as UGE a desenvolver
dispositivos de autoavaliacdo Uteis & construgcdo de uma escola de qualidade, tem

apostado em formacgdo, na promocdo de encontros tematicos (alguns deles com

“® Projeto cuja avaliaco contém uma forte componente normativa e uma forte componente ipsativa (conforme
subcapitulo 1 deste capitulo).

*" Informag®es disponiveis em http://paginas.fe.up.pt/~gei05010/argme/index.php.

*8 Mais informag6es disponiveis em https:/sites.google.com/site/projdeavaliacaoemrede/home.
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investigadores/especialistas) e na constituicdo de uma rede de escolas para troca de
experiéncias e partilha de problemas no ambito da autoavaliacdo institucional;

- 0 projeto de Autoavaliacdo dos Centros Novas Oportunidades, iniciado também em
2008, que se enquadra na avaliacdo externa da iniciativa Novas Oportunidades — Eixo
Adultos, tendo sido encomendado pelo Governo a uma equipa da Universidade Catolica
Portuguesa liderada pelo Eng.° Roberto Carneiro;

- 0 projeto ESCXEL/Rede de escolas de exceléncia®®, concebido, também em 2008 (e
ainda em execucdo), por um grupo de investigadores do CESNOVA (Centro de Estudos
de Sociologia da Universidade Nova de Lisboa), no sentido de através de uma rede
cooperativa entre 5 autarquias®, 36 UGE e investigadores, mobilizar recursos na
promocdo de processos escolares de maior qualidade e desempenhos educativos mais
avancados (ESCXEL, s.d.).

Denota-se que, nos Ultimos anos, tém surgido e ganhado grande relevancia os projetos de
pesquisa e de formacdo — na sua maioria promovidos por investigadores de instituicdes do
ensino superior — que perspetivam aumentar a capacidade dos atores escolares para a
concretizacdo da autoavaliacdo com maior fundamentacdo tedrica e metodolégica (Afonso,
2010b). Tem-se alastrado também a tendéncia da partilha, através da internet, de informacéo
relevante para as escolas e entre as escolas no que ao processo de autoavaliacdo diz respeito.

Com este fim — o de facilitar o acesso a ferramentas e a referenciais diversos e plurais —,
em 2009, a IGE criou um grupo de trabalho especifico para a autoavaliacdo, incumbido de
preparar e disponibilizar, na pagina da internet do organismo, informacdo relevante para as
escolas (IGE, 2010b, 2010a). E ainda de referir a atividade de acompanhamento que foi
desenvolvida em 2010, também pela IGE, intitulada Autoavaliacdo das escolas, que
perseguiu 0s objetivos especificos de conhecer os procedimentos de autoavaliacdo e melhoria
desencadeados pelas escolas ap6s a AEE; identificar os efeitos das medidas tomadas; sinalizar
0s aspetos mais e menos conseguidos no que concerne a autoavaliacdo; e contribuir para a

consolidacdo das préticas de autoavaliacdo (IGE, 2010a).

Para concluir, é percetivel que sdo realmente diversas as iniciativas e atividades que tém
surgido no sentido de promover a autoavaliacdo institucional nas escolas. No entanto,

constata-se que, embora contemos com mais de duas décadas de tentativas para colocar a

* Informag6es disponiveis em http://escxel-cb.org/.
%0 As autarquias de Batalha, Castelo Branco, Constancia, Loulé e Oeiras.
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(auto)avaliacdo ao servigo da qualidade da educagéo, a falta de continuidade dos processos
ndo tem vindo a permitir que se consolidem praticas, dando a impresséo que se esta sempre a
recomecar (Azevedo, 2007a).

De qualquer forma, a literatura sustenta a ideia de que, entre avancos e recuos, alguns
passos timidos tém sido dados, embora muitos mais terdo de se proporcionar para que se
consiga atingir o fim desejado. Para tal, tem sido fundamental (como podemos depreender da
exposicao que acabamos de efetuar nos dois ultimos subcapitulos) o papel desempenhado pela
IGE/IGEC com as varias iniciativas e atividades que tem assegurado, principalmente com o
programa da AEE. Sabe-se que, apesar de a autoavaliacdo ser obrigatoria desde 2002, uma
grande parte das escolas s6 despertou (ou vai despertando) para a necessidade de adotar
praticas de autoavaliacdo a partir da implementacdo da AEE e da publicacdo dos normativos
que explicitam quer os requisitos para a celebracdo dos contratos de autonomia, quer a forma
de célculo das percentagens méximas para atribuicdo de Muito bom e Excelente na ADD.

Corroboramos a afirmacéo de Simdoes

apesar de todos os insucessos apontados, tem sido no &mbito da ac¢do e dos programas da

IGE[/IGEC] que se tem promovido amplamente e continuadamente a avaliagdo interna das

escolas. Todas as outras iniciativas foram parcelares e diminutas, mesmo considerando-as num

todo (2010, p.69),
e, como nota final deste capitulo relevamos que enquanto parte da componente tedrico-
conceptual desta dissertacdo, o seu titulo — Escola. Desenvolvimento. Avaliacdo: na busca da
melhoria da qualidade — pretendeu dar visibilidade ao lugar da avalia¢do da escola no esfor¢o
global de melhoria da educacdo, no pressuposto que na escola, espago institucional e
organizacional, se cruzam visdes, interesses e expetativas de cariz politico, social e
econdmico e que a avaliagdo, embora instrumental, apresenta virtualidades em trés planos
essenciais: no plano da aprendizagem organizacional (a escola como organizacao aprendente);
no plano da regulacdo das relacdes centro-local onde se ancora a problematica da construcéo
da autonomia; e no plano da mudanca que podera potenciar e desenvolver a qualidade. E ao
enfatizar a vertente cognitiva da avaliacdo, ao invés da sua determinante instrumental, que a
interacdo entre a escola, o desenvolvimento e a avaliagdo — com primazia da sua vertente de

autoavaliacdo — pode delinear o vetor da melhoria da qualidade.
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Capitulo II:
Autoavaliacdo de escola: descoberta de rumos e construcéo de

sentidos

A mudanga é facil de propor, dificil de implementar e
extraordinariamente dificil de sustentar.

(Hargreaves & Fink, 2007, p.11)

A autoavaliacdo de escola — um “projecto estratégico, que implica (...) uma reflexdo
permanente e uma capacidade continua de adaptacdo a mudanca, ao imprevisivel e ao
instavel, (...) em busca da desejada qualidade, de uma melhoria eficaz e de novos caminhos
para ir sempre mais além” (Outeiro, 2011, p.106) — constitui um desiderato colocado as
escolas portuguesas por imperativos de uma agenda transnacional. Fatores politico-
ideoldgicos, econdmicos, educacionais e culturais priorizaram a avaliacdo institucional (em
particular, a autoavaliagdo enquanto uma das suas dimensdes estruturantes), sobretudo a partir
da década de noventa do século XX. Todavia, transpondo o pensamento de Hargreaves e Fink
com o qual abrimos este capitulo para a realidade da autoavaliacdo nas escolas portuguesas,
verificamos que: primeiro, a mudanca foi facil de propor, através da publicacdo de
normativos — um dos quais (a Lei n.° 31/2002) prescreve a autoavaliagdo como obrigatéria — e
a implementagdo de programas de avaliacdo; segundo, tem sido dificil de implementar, ndo
fosse a adocdo de inmeras iniciativas, sequenciais, todas com a (mesma) finalidade de
incentivar as escolas a pratica sistematica da autoavaliacdo e 0s (poucos) progressos que tém
sido conseguidos com as mesmas; e, terceiro, tem sido extraordinariamente dificil de

sustentar, porque embora se registe que as escolas estdo a dar alguns passos na construcao da
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sua autoavaliacdo, ainda ndo estd instituida nem enraizada uma cultura de avaliagcdo
organizacional nas nossas escolas (Gongalves, 2013; Outeiro, 2011).

Partindo da ideia de que “a avaliagdo perfeita ndo existe, mas vai-se construindo
progressivamente” (Climaco, 20104, p.26), no presente capitulo, comegcamos por efetuar, com
base na literatura publicada, um diagnostico da realidade portuguesa ao nivel das praticas de
autoavaliacdo — explicitando, quanto possivel, rumos do caminho percorrido bem como 0s
constrangimentos e as oportunidades encontrados —; prosseguimos com a explicitacdo de boas
praticas de autoavaliacdo, recorrendo, para tal, as diretrizes de investigacao recente; e, por
ultimo, elencamos alguns mecanismos de incentivo e apoio as escolas na construgdo dos seus

processos de autoavaliagdo com sentido.
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1. Rumo(s) das praticas de autoavaliacdo nas escolas publicas portuguesas

Sendo a autoavaliagdo um processo obrigatorio para o qual a administracdo central nao
propde qualquer modelo, varios tém sido os procedimentos que as liderangas tém levado a
cabo, importando conhecer o modo como as escolas estéo a responder a este grande desafio e,
em simultaneo, descortinar as varias racionalidades em presenca. Porque “o comportamento
organizacional segue racionalidades diversas e variaveis, tanto podendo conduzir a fidelidade
como a infidelidade normativa, tanto gerando a reproducdo como a criagdo organizacional”
(Domingues, 2006, p.98), importa tornar inteligiveis as mdultiplas formas que a avaliacdo
institucional tem vindo a assumir no contexto das organizacGes escolares.

Uma analise diacronica mostra-nos que nos ultimos anos as escolas tém sido confrontadas
com diversos desafios (internos ou externos), alguns dos quais tém incentivado (ou, em certas
situacOes, obrigado) a avangar no sentido da construcdo de processos (auto)avaliativos,
verificando-se que, entre avangos e recuos, sao multiplos os rumos encontrados (IGE, 2010a).

Neste sentido, e de acordo com Afonso (2010b, p.349), a autoavaliacdo “tem estado a ser
concretizada através de processos e modos muito heterogéneos, nomeadamente em termos de
fundamentacdo e consisténcia tedrico-metodoldgica”. Todavia, e embora se denotem
bastantes divergéncias nas situa¢fes, nos caminhos, nas perspetivas e nos ritmos adotados,
tem havido “uma evolucdo nem sempre sustentada e progressiva (...), mas de tendéncia
predominantemente positiva”, segundo a perspetiva da IGE (2010a, p.65).

Efetivamente, estudos empiricos de diversos autores sobre as praticas da avaliacdo
institucional tém vindo a dar conta que o saber adquirido ndo tem levado a uma mudanca das
praticas, porque nao tem ocorrido uma verdadeira aprendizagem organizacional (Silva, 2006),
reforgando a ideia de que “os procedimentos de avaliacao constituem elementos de construgdo
de uma cultura organizacional que demora a consolidar e a dar frutos” (IGE, 2010c, p.5).

Neste mesmo sentido, quer a IGEC através da publicacdo regular de relatérios, quer os
investigadores educacionais com os resultados dos seus estudos, quer ainda o poder politico
com as contextualizacdes que costuma realizar das decis6es tomadas e dos diplomas legais
que vai publicando, tém-nos dado diversos feedbacks ao longo dos ultimos anos acerca da
realidade portuguesa no que a adogcdo de praticas de autoavaliacdo institucional e a
implementacdo de processos formais de autoavaliacdo diz respeito, permitindo-nos inferir que
a autoavaliacdo ainda ndo conseguiu promover o desenvolvimento organizacional da escola

necessario a melhoria da qualidade da educacéo pretendida.
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A titulo de exemplo, e numa linha diacrénica de analise, podemos referir que, em 2005,
num seminario promovido pelo CNE, Costa (2007, p.229) observa que em muitas escolas a
autoavaliagdao continua a evidenciar “desarticulagdo, ritualizagdo e inconsequéncia”. Um ano
mais tarde, em 2006 (trés anos e meio apos a obrigatoriedade da autoavaliacdo institucional,
mas antes da implementacdo da AEE), é a prdpria administracdo central que assume, no
preambulo do Despacho Conjunto n.° 370/2006, de 3 de maio, “ndo se verificar em Portugal
uma pratica regular e sistematica de avaliacdo de escolas” (p.6332). Também Coelho et al.,
em 2008 (dois anos depois), afirmam considerar que ainda ndo existe “uma cultura de
avaliacdo suficientemente enraizada e partilhada pelos diferentes agentes responsaveis pela
educagdo e ensino” (p.59). No ano seguinte, em 2009, a IGE reconhece que “as fragilidades
mais evidenciadas no processo de auto-avaliacdo prendem-se com a inexisténcia de
referenciais, falta de planeamento e de sistematizacdo das actividades de avaliagdo” (2009c,
p.5). J& Fialho (2009b) afirma que a autoavaliacdo, em virtude de ser frequentemente
praticada como resposta a um requisito legal, ndo se constitui ainda um processo sistematico e
estruturado. Também Pacheco (2010b), em 2010, observa que a pratica de avaliacdo interna
nas escolas portuguesas € mais uma avaliacdo de conformidade (tal como ja tinha sido
diagnosticado por Climaco em 1993) do que uma avaliacdo formativa e reguladora,
complementar a avaliacdo externa e que fornece feedbacks internos, orientadores a tomada de
decisdo organizacional. Nesse mesmo ano, 0 CNE (2010) conclui que os dispositivos de
autoavaliacdo utilizados pelas escolas sdo ainda muito incipientes e, em alguns casos,
excessivamente complexos e burocratizados, pouco participados pela comunidade,
desintegrados das estratégias de gestdo e desarticulados da intervencdo pedagogica concreta,
comprovando a tese de Melo (2009) de que muito dificilmente se altera a forma de agir entre
profissionais através da mera instituicdo de instrumentos novos de gestdo ou por decreto
superior.

Na verdade, tem-se vindo a constatar que Portugal segue o padrdo europeu genérico de
auséncia de praticas autoavaliativas continuadas, rigorosas, sistematicas e consequentes
(Azevedo, 2006; Brandalise, 2007; Fialho, 2009b; Fialho, Oliveira, & Ferrinho, 2010;
Rebordao, 2010; S&, 2009; Simdes, 2010), verificando-se, tal como afirmaram recentemente,
por exemplo, Outeiro (2011) e Santiago et al. (2012), que uma verdadeira cultura de avaliacao
organizacional (generalizada e fundada em préaticas de autoavaliacdo sistematicas) esta longe
de ser uma realidade.

Na tentativa de inverter esta tendéncia de falta de sistematicidade nos procedimentos

avaliativos organizacionais das escolas portuguesas, impde-se a criagdo de mecanismos de
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apoio as escolas, os quais, segundo o que defendem alguns autores (e.g., Eurydice, 2004;
Faubert, 2009; McNamara & O’Hara, 2008; Santiago et al., 2012), deveriam ser instituidos
dentro do préprio sistema educativo. Esta é uma questdo complexa, fulcral na economia do
presente estudo, que serd abordada em subcapitulo proprio, pelo que vamos centrar a nossa
discussdo na caraterizacdo das praticas de autoavaliacdo das escolas publicas portuguesas, a
luz da literatura atual, abordando os aspetos que consideramos mais pertinentes para

contextualizar e dar inteligibilidade aos resultados da nossa investigacdo empirica.

A bibliografia consultada sustenta a ideia de que a maioria das escolas publicas
portuguesas desenvolve processos de autoavaliagdo, embora grande parte deles apresente
fragilidades (IGE, 2009c¢) que os impede de ser sistematicos (Fialho, 2009b; IGE, 2009c;
Saragoca, Fialho, Silva, & Fialho, 2012), estruturados (Fialho, 2009b) e consequentes (Costa,
2007).

Uma das razbes apontadas na literatura para a ndo adocdo de praticas sistematicas de
autoavaliacdo prende-se com o facto de algumas escolas poderem ndo estar a sentir “falta real
[destas] no quadro da excessiva regulamentacdo e pouca autonomia para fazer opgdes”
(Simdes, 2010, p.70), sendo, nestes casos, impulsionadas por forgas exteriores. Alias, tornou-
se, para nos, percetivel, num estudo que desenvolvemos recentemente (Gomes & Fialho,
2013, p.161),

a existéncia de duas forcas distintas a impulsionar a adogdo das praticas organizacionais de
avaliagdo interna (...), sendo uma delas intrinseca a prdpria organizacao, fruto dos clima e cultura
criados pelos seus atores educativos, e a outra proveniente do exterior, em resultado da solicitacéo
de uma entidade com poder para tal. Enquanto a primeira é capaz de conduzir os estabelecimentos
de ensino a préticas consistentes, criticas, consolidadas e auténomas de autoavaliacdo, a segunda,
como salienta Afonso (2010), por si so, tenderd a encaminhar a organizacdo para a naturalizacéo e
a ritualizagdo (e, até mesmo, a subversdo) dos procedimentos.

Também Afonso (2000) refere implicitamente a existéncia de forcas interiores e
exteriores, ao afirmar que sdo trés as motivacOes das escolas para o desenvolvimento da sua
autoavaliacdo, a saber: (i) a melhoria do desempenho organizacional; (ii) a identificacdo de
pontos fortes para utilizagdo como estratégia de marketing na promogao da imagem publica
da escola; e (iii) a gestdo da pressdo da avaliagdo externa institucional, através do diagnostico
de pontos fracos e fragilidades e a defini¢do de estratégias adequadas a sua superacao.

Realca ainda Afonso (2010b) que a maioria dos processos de avaliagdo interna tem
surgido por imperativo legal ou na sequéncia da AEE, o que vem validar a observacdo de

Santos Guerra (2002b, p.272), de que “uma boa parte da avaliacdo que se fez nas escolas até
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hoje tem a sua origem em decisdes hierarquicas externas”. Em qualquer um dos casos, tal
como defende Simdes (2010, p.70), “a tendéncia sera, de facto e na melhor das hipoteses,
para uma avaliacdo interna, muito na logica da conformidade com a lei e com o esperado pela
avaliacdo externa”, como ja evidenciamos anteriormente (Fialho, 2009b; Pacheco, 2010b).

Na verdade, ndo existem recomendacdes concretas que fornecam indicagdes sobre a forma
como deve ser organizado o processo de autoavaliacdo e, portanto, mediante as frequentes
inquietacOes das escolas sobre o que avaliar, para qué, porqué, como e por onde comegar, é
compreensivel que estas necessitem de ter modelos organizacionais de referéncia, a partir dos
quais consigam construir a sua autoavaliacdo, adaptada as necessidades da escola e as
capacidades da equipa de avaliacdo, quando esta existe (Cabaco, 2011). Trata-se, porém, de
“um processo lento de producao colectiva de sentido”, que implica “adequagao aos contextos,
arealidade e as pessoas” (Cabago, 2011, p.121).

Embora sejam varios os autores que defendem ser incoerente, ou mesmo impossivel, usar
um modelo de autoavaliagdo ‘pronto a servir’ (e.g., Afonso, 2010c; Climaco, 1992; Figari,
2008; Perrenoud, 1998) ou ainda criar um modelo contextualizado que ndo seja inteiramente
emergente da organizacdo (Silvestre, 2013), revela-se fundamental, como afirma Cabaco
(2011), dispor-se do conhecimento de referentes ou de modelos para que cada UGE, num
processo de aprendizagem, trace o seu préprio caminho — muitas vezes, por adaptacdo dos
existentes ao contexto educativo em avaliacdo — e, de forma participativa, encontre um rumo,
orientado para a melhoria continuada da organizacao.

Existe uma multiplicidade de modelos de autoavaliacdo que a literatura refere estarem em
uso nas nossas escolas, sendo também varias as classificacdes apresentadas pelos autores. Por
exemplo, atendendo aos procedimentos e aos conteudos sobre os quais incide a avaliagéo,
Climaco (2005), apresenta duas classificacBes distintas para os tipos de modelos de avaliacdo.
Referindo-se a Denis Lawton (1983), esta autora (2005) destaca seis tipos de modelos de
avaliacdo®, que se distinguem pelo modo como se estruturam em funcdo da producdo de
conhecimento. No entanto, quando aporta a classificacdo que enfoca os contetdos abordados
no processo avaliativo, Climaco (2005) apenas nomeia quatro tipologias de modelos de
avaliacdo, estando estes relacionados com os recursos e os resultados da aprendizagem; com a
aprendizagem dos alunos; com a eficacia escolar; e com as questdes de qualidade da escola.

Por sua vez, Diaz (2003) — considerando que toda a analise que incide sobre um fendémeno

! O modelo de investigacdo classico, inspirado no método tradicional; o modelo de investigacdo e
desenvolvimento; o modelo iluminativo; o modelo da deciséo; o modelo do professor como investigador; e o
modelo estudo de caso.
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educativo em concreto deve entendé-lo como resultado da interacdo entre 0s recursos, 0
processo, os resultados e o contexto especifico — agrupa os modelos de avaliacdo das escolas
em trés grandes categorias complementares e, nesta conformidade, distingue os modelos
centrados nos resultados, dos modelos centrados na melhoria escolar e dos modelos centrados
nos aspetos organizacionais. Ja Alaiz (2007, 2010) optou por reduzir a multiplicidade de
referenciais, de procedimentos e de praticas a dois grandes tipos de modelos de
autoavaliacdo — os estruturados (ou fechados) e os abertos —, distintos pelo modo como
concebem a organizacdo escolar. Enquanto os modelos estruturados (dos quais sdo exemplo
0s modelos EFQM, CAF e QUALLIS) consideram a escola como uma empresa e utilizam, sem
grandes adaptacGes, 0s mesmos modelos de avaliagdo que funcionam no mundo empresarial,
0s modelos abertos, assentes na especificidade da escola, entendem que esta necessita de
modelos proprios de autoavaliacdo, deixando a seu cargo a definicdo do que pode ser objeto
de avaliacdo, do processo que pode ser desenvolvido e das suas consequéncias (Quintas &
Vitorino, 2010).

Havendo uma infinidade de modelos e rumos para as praticas de autoavaliacdo das escolas,
€ necessario estar consciente, como esclarece Stufflebeam (2007, citado por Melo, 2009,
p.61), que “nenhum método de avaliacdo é necessariamente o melhor ou o mais apropriado”.
“Tomada a sua valéncia de instrumento de melhoria, (...) ndo existem processos perfeitos,
nem mesmo condic¢Bes perfeitas que determinem o sucesso destas praticas” (Simoes, 2010,
p.49), pelo que o importante sera utilizar como critério de escolha do modelo o da qualidade
da avaliacdo, isto é, o de mostrar, provar e melhorar. Por sua vez, Oliveira et al. (2006)
alertam para a relevancia do modelo de avaliacdo contemplar os termos de andlise
estabelecidos no artigo 6.° da Lei n.° 31/2002 — “o projecto educativo; a organizacao e gestao;
o clima e ambiente educativos; a participacdo da comunidade educativa; [e] 0 sucesso
escolar” (p.A-504) —, observando que, atendendo & relevancia que a investigacdo tem
atribuido a alguns fatores, “por mais diferentes que sejam os modelos, existe um conjunto de
campos de analise que acabam por ser comuns a todos eles, mesmo que 0 seu enunciado
enfatize diferentemente algumas variaveis” (p.A-503). Esses campos de analise comuns sdo: a
analise detalhada dos resultados das aprendizagens dos alunos; o enfoque no trabalho
desenvolvido em sala de aula, com destaque para 0 modo como os alunos trabalham; o clima
e ambiente educativos; a organizacdo e gestdo da escola e dos seus recursos; o contexto social
e cultural da escola; o projeto educativo (prioridades e metas), 0 ensino e as aprendizagens; e

a ligacdo a comunidade e aos resultados (Oliveira et al., 2006).
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A multiplicidade dos modelos, juntam-se na literatura teses muito divergentes sobre os
aspetos em que devera incidir a avaliacdo da escola. A titulo de exemplo, para além dos
campos de analise que explicitimos anteriormente, podemos fazer referéncia as quatro
componentes assinaladas por Azevedo (2007b) — contexto, recursos, processos e resultados —,
aos trés aspetos principais de Stufflebeam (2003) — alunos, pessoal e programas (inclui o
curriculo e servicos muito diversos) —, embora o autor considere que todos os aspetos
importantes da escola deveriam ser avaliados e ainda aos seis elementos que Sanders e
Davidson (2003) acrescentariam a listagem apresentada por Stufflebeam (2003) -
performance dos alunos, instalacdes, financas, clima escolar, politicas da escola e arquivos da
escola.

Na realidade das escolas portuguesas, independentemente do modelo perseguido e dos
aspetos em que deve incidir a avaliacgdo da escola, verifica-se que as praticas de
autoavaliacao das escolas centram-se essencialmente na analise estatistica dos resultados
escolares dos alunos (Gomes & Fialho, 2013; Leite & Fernandes, 2010; Pacheco, 2010b),
transparecendo que se assume a melhoria destes resultados como objetivo central e transversal
do processo avaliativo (Silvestre, 2013).

De facto, a melhoria dos resultados encontra-se na ordem do dia de todas as politicas
educativas, bem como na agenda politica nacional, europeia e internacional. No entanto, a
compreensdo da complexidade da escola ndo se obtém através da analise dos resultados
alcancados pelos alunos nas classificacdes (Santos Guerra, 2002a) e, portanto, “as escolas ndo
podem [ou ndo devem] fazer desta avaliacdo o prolongamento da recolha e anélise dos
resultados trimestrais das aprendizagens” (Pacheco, 2010a, p.80).

Para além de um controlo de qualidade dos resultados obtidos, a autoavaliacdo cabe ainda
proceder, numa intervencao de cariz menos sumativo e mais formativo, a uma analise da
marcha dos processos — pois € nestes que, como defende Fialho (2009a), radica o valor dos
resultados — e dos porqués dos resultados a que se chegou (Vilar, 1992).

Ainda no que concerne as escolas portuguesas, importa referir, apropriando-nos da
reflexdo de Azevedo (2007a, p.66), que “desenvolvemos praticas de avaliagdo, mas [0] mais
critico tem sido trabalhar os resultados, devolver a informagdo aos directamente
envolvidos, implicar actores pertinentes, [e] utilizar a informacio para a ac¢ao”. Isto é
dizer que o processo de autoavaliacdo efetivamente praticado nas nossas escolas tem-se
constituido quase exclusivamente por um sistema de informacdo educacional (Sousa &

Oliveira, 2010). Contudo, conforme esclarecem Sousa e Oliveira (2010, p.818),
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a producdo de informacdo é uma etapa do processo avaliativo, mas esse sO se realiza quando, a
partir de informacGes, ocorrerem julgamento, decisdo e agdo. Ou seja, a avaliacdo ganha sentido
guando subsidia intervencgdes que levem a transformacéo e a democratizacdo da educacdo, em suas
dimensdes de acesso, permanéncia e qualidade.

Efetivamente, a escola que se pretende construir tem de adotar uma visdo holistica de si
mesma e de percecionar a autoavaliagdo como um processo continuo e sistematico, em
espiral, que comporte um diagndéstico, uma reflexdo, uma decisdo — explicita num plano de
acao para a melhoria da escola, que, entre outros, terd de especificar objetivos, responsaveis,
momentos de avaliacdo (Azevedo, 2007a) — e um agir sobre a realidade, pois s6 assim
reforcard a sua capacidade de planear e de implementar o seu processo de melhoria (Silvestre,
Gomes, Fialho, & Cid, 2011b).

No momento atual, revela-se de extrema importancia obter uma dupla compreensédo sobre
quais os fatores que estdo a contribuir para que as escolas portuguesas ndo consigam
potencializar os processos de autoavaliacdo desenvolvidos e que aspetos poderdo auxiliar 0s
atores organizacionais nessa tarefa. Este quadro de inteligibilidade permitird delinear linhas
de acdo para que o0 objetivo estratégico nacional de instaurar uma verdadeira cultura de
avaliacdo das escolas nas escolas seja alcancado.

Assim, no subcapitulo subsequente, procuramos dar conta das reflexdes produzidas por
diversos investigadores em torno das questdes acabadas de explicitar.
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2. Constrangimentos e oportunidades na construcdo do processo de

autoavaliagdo de escola

Na construcdo de um processo formal de avaliagcdo institucional, as escolas deparam-se
com mudltiplas barreiras e resisténcias que, para alem de dificultarem o trabalho, muitas vezes
impedem-nas de chegar a bom porto (Monteiro, 2009; Quintas & Vitorino, 2010; Santos
Guerra, 2000; Tavares, 2006). Séo igualmente erigidos multiplos obstaculos quando se tentam
manter praticas sustentadas de autoavaliacdo (IGE, 2010b). Contudo, nesta caminhada,
existem diversos mecanismos que, devidamente potencializados, poderdo constituir-se como
verdadeiras oportunidades no combate aos efeitos criados por estes obstaculos, evitando, em
certos casos, que se abandone o processo. Manter uma atitude aberta e positiva perante 0s
desafios emergentes, tendo presente que “a certeza de conhecer e de possuir ‘a solugdo’ é o
caminho mais curto para a ignorancia” (NOvoa, 2005, p.9) constitui a postura fundamental

para ultrapassar os diversos constrangimentos.

Um desses constrangimentos que embora ndo esteja diretamente relacionado com a
construcdo e a sustentabilidade do processo de autoavaliacdo, o condiciona bastante, é a
instabilidade que se vive hoje nas escolas portuguesas (Morgado, 2010), que ndo s6 tem
dificultado, como tem desencadeado bastante descontentamento com a profissdo e com a
carreira.

Nos ultimos anos, tém sido muitas e profundas as alteragdes legislativas que tém exigido
as escolas e aos seus professores constantes reformulagdes, quer ao nivel da sua organizacdo
interna e dos curriculos, quer no que a carreira docente e ao vinculo de trabalho diz respeito.
As mutacbes do corpus legislativo tem-se juntado ainda alguma incongruéncia e
desarticulacdo entre os normativos — nomeadamente ao nivel da Lei n.° 31/2002 — e o0s
documentos institucionais exigidos as escolas (Costa, 2007) bem como a falta de coeréncia
entre as praticas de autoavaliacdo, 0 modo de funcionamento da instituicdo e o0s
processos externos de regulacdo (Meuret, 2002, citado por Azevedo, 2007a), fatores que
tém concorrido para dificultar os processos organizacionais nas escolas, entre 0s quais, o da
autoavaliacdo.

Na verdade, todas estas situacfes geram “mais mal-estar (...) nas escolas” (Silvestre,

2013, p.172) e uma profunda destabilizacdo que, por sua vez, estiveram na base de dois
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processos (contraditorios entre si, mas congruentes com as singularidades irrepetiveis das

organizagdes escolares), conforme salienta esta investigadora:

ruturas abruptas com o passado que conduziram a situacfes de conflitualidade e ao surgimento de
um clima de escola pouco propicio a consolidagdo do olhar interno, ou [em alguns (poucos)
casos] a melhoria do ambiente educativo e do clima de escola — o que levou, por sua vez, a
sistematizacdo e melhoria das préaticas de avaliacdo interna/autoavaliacdo. (p.277)

Assim sendo, logo a priori encontramos atores educativos enredados numa teia de assuntos
e dilemas que ndo faziam parte dos seus quotidianos e das suas preocupacdes, o que se reflete
quer no tempo disponivel para a realizacdo das tarefas que fazem (ou deveriam fazer) parte do
seu dia-a-dia, reduzindo-o, quer na predisposi¢do para as cumprir. “Diante da incerteza, da
mudanca e da instabilidade que hoje se vive, as organizacgdes (e a escola é uma organizacgao)
precisam rapidamente de se repensar, reajustar-se, recalibrar-se, para actuar em situa¢do”
(Alarcéo, 2001, p.26), mas, ao que parece, “a multiplicidade de demandas que a escola tem de
responder, em tempo Util, retira-lhe a possibilidade de batalhar em todas as frentes” (Silva,
2007, p.145). H4, como denunciam Leite et al. (2006), uma “incompatibilidade entre os
tempos da administracdo educativa e os tempos dos professores e das escolas” (p.36), 0 que,
por vezes, os desvia “de praticas e procedimentos colectivamente comprometidos” (pp.36-37)
e 0s leva a “assumirem processos de mero cumprimento normativo” (p.37). A autoavaliacdo é
um processo longo que para além de consumir muita energia, representa um acréscimo de
trabalho para as escolas (Cabaco, 2011), o que ndo se compatibiliza facilmente com o fazer
escolar quotidiano.

Assim, a cultura e o clima de uma escola’ desempenham papéis fundamentais na
construcdo e no desenvolvimento da autoavaliacdo da organizacgdo, podendo contribuir quer
para facilitar, quer para dificultar o processo de mudanca e de melhoria eficaz da escola que
se perspetiva adotar (Outeiro, 2011). Segundo Torres e Palhares (2009, p.81), “culturas
escolares fortes e integradoras, expressas por um elevado sentido de pertenca e de
identidade organizacional, sdo percecionadas como promotoras do sucesso escolar e da
eficacia organizacional”. Por sua vez, como observa Silvestre (2013, p.329), “também a

qualidade das relagbes pessoais e institucionais se revelaram potenciadoras ou

2 Os conceitos de clima e cultura organizacionais aparecem muitas vezes correlacionados, enfermam de alguma
ambiguidade (Costa, 1996) e, por isso, necessitam, quando utilizados, de ser explicitados no seu significado.
Aqui utilizdmo-los na perspetiva de Bowditch e Buono (1992, citados por Costa 1996, p.127), considerando que
“a cultura organizacional ocupa-se da natureza das crengas e expectativas sobre a vida organizacional, ao passo
que o clima é um indicador de se essas crengas e expectativas estdo sendo concretizadas”.
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constrangedoras da existéncia de um clima organizacional favordvel ao desenvolvimento de
sinergias positivas”.

Para além dos fatores atras explicitados, diversos investigadores destacam a falta de
tempo e a falta de conhecimento técnico dos processos de avaliagdo como as razdes mais
invocadas pelas escolas na justificagdo da auséncia de dispositivos internos de avaliacéo
(Correia, 2006; Gongalves, 2013; Moreira, 2005). De facto, j& abordamos o fator tempo (ou a
falta dele para trabalhar na autoavaliacdo), evidenciando o seu papel no contexto atual das
escolas. Quanto a falta de conhecimento técnico das escolas (e dos professores) sobre
processos de avaliagdo — e ndo descurando a importancia deste fator que tanto esta a dificultar
que se usufrua de uma autoavaliagdo institucional que promova aprendizagem e melhoria
organizacionais — convém esclarecer que a questdo &, por ventura, um pouco mais profunda e,

tal como observam Quintas e Vitorino (2010, p.42),

0 que parece estar menos desenvolvido é a capacidade das escolas e dos seus professores para
empreenderem o processo, acreditarem nas verdadeiras possibilidades da auto-avaliagéo e
estarem disponiveis com o que esta exige em termos de competéncias para a sua realizacéo,
particularmente a capacidade para colaborar e para partilhar um sentido de apropriacdo da
realidade da escola que a auto-avaliacéo solicita.

Embora necesséria, a (auto)avaliacdo das escolas é uma tarefa complexa, dificil e
tendencialmente conflituosa (Rocha, 1999), por vezes encarada como uma ameaca (Santos
Guerra, 2003b). E vista com desconfianca e desconforto, especialmente por parte dos
professores, num contexto marcado pela suspeita em torno das verdadeiras razbes que a
justificam (Cabago, 2011; Grilo & Machado, 2009), denotando-se “uma empatia nao
generalizada pelo processo” (Cabaco, 2011, p.6).

O ideal seria que cada escola encontrasse 0 seu modelo, construido a medida das suas
necessidades e do sentido que fosse sendo descoberto para a sua autoavaliacdo (Simdes,
2010). No entanto, neste processo de constru¢do social surgem muitos outros obstaculos, fruto
“dos medos que emergem (...) dos contextos de inova¢ao” (Rodrigues, 2007, p.177) e
relacionados com 0 “ndo encontro deste sentido [para a pratica da autoavaliacdo], escondido
em rotinas e logicas de defesa” (Simoes, 2010, p.70).

“A iniciativa da avaliacdo da escola ndo se gera espontaneamente na escola” (Rocha, 1999,
p.143), no entanto, este processo ndo deverda resultar de uma imposi¢do, mas sim de uma
vontade propria da comunidade escolar, em busca da melhoria eficaz da escola (Santos

Guerra, 2003a). Como observam Leite et al. (2006, p.27), “um procedimento de auto-
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avaliacdo originado ‘a partir de fora’ podera ter efeitos (mesmo ao nivel da implicagcdo no
processo) que se distanciam de um outro procedimento que ‘nas¢a de dentro’” e que
comprometa toda a comunidade educativa. Neste ultimo, “do ponto de vista dos efeitos,
havera maiores resultados” (Leite et al., 2006, p.36) com a autoavaliacdo. No pensamento de
Fialho (2009a), quando a avaliagdo é imposta ou sofrida, corre o risco de se transformar num
processo estéril, incapaz de produzir mudancas significativas na escola.

Como ja referimos anteriormente, em Portugal, os processos de avaliagdo interna tém
surgido por imperativo legal ou na sequéncia do programa da AEE (Afonso, 2010b), o que
segundo alguns autores e investigadores (e.g., Azevedo, 2007a; Melo, 2005) podera estar a
perverter a l6gica basilar da autoavaliacdo. Também Santos Guerra (2003b) considera a opcéo
perigosa, embora, a0 mesmo tempo, a ache interessante. Serd perigosa na medida em que o
desejo e a necessidade de avaliar ndo tém origem nas escolas, mas sim na Administracdo
Publica, um organismo ‘exterior’ a escola, 0 que pode comprometer 0s resultados do
processo. Todavia, interessante porque poderad ser uma forma de despertar as escolas para a
questdo e de as colocar em contacto com este instrumento estratégico, permitindo que tomem
conhecimento do mesmo e que, ao experimenta-lo na pratica, lhe reconhecam mais-valias
para o desenvolvimento organizacional.

De qualquer modo, como alerta Afonso (2010b, p.351),

um modelo de autoavaliagdo induzido ou impulsionado externamente (como acontece ho modelo
portugués em vigor), poderd vir a ter, pelo menos, duas consequéncias importantes: ou os actores
educativos, com o passar do tempo, tenderdo a naturalizar (ou mesmo a subverter) o0s
procedimentos de auto-avaliagdo, obrigando a reajustamentos periddicos para manter e reactualizar
a sua eficacia real e simbolica, ou, entdo, as escolas tenderdo a reivindicar e assumir formas de
auto-avaliacdo que as protejam de uma eventual instrumentalizacdo da sua autonomia, e lhes
permitam contrabalancar os efeitos (eventualmente negativos) das formas de avaliacdo externa.

Quando o processo avaliativo ndo é desejado ou solicitado pelos varios atores —
principalmente pelo corpo docente —, estes podem adotar um reacdo negativa inerente ao ato
que ndo foi assumido voluntariamente, sendo frequente, neste caso, 0 aparecimento de
resisténcias, teatralizacdes e imagens distorcidas da realidade. Como adverte Simdes (2010,
p.74), “ndo devemos acelerar e pressionar as escolas com a avaliagdo, nomeadamente a
avaliacdo interna, porque a solugdo que vier nesse ambiente serd sempre inscrita huma
exterioridade que ndo impulsiona a melhoria, apenas a simula”.

Nem todos os atores compreendem a autoavaliacdo organizacional, a acolhem e reagem do

mesmo modo, despoletando-se, por vezes, sentimentos de frustracdo, incapacidade, angustia,
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indisponibilidade, desencanto e receio (Outeiro, 2011) que podem levar a que a
implementacdo do processo seja uma mera perda de tempo (Santos Guerra, 2002b, 2003a), de
oportunidades e de recursos, por nao permitir a melhoria (Melo, 2009). Como esclarecem
McNamara e O"Hara (2005), quando as escolas ndo interpretam o sentido e a funcdo da sua
autoavaliacdo e se sentem forcadas a implementa-la, apostam sobretudo na forma e nédo no
processo e, como tal, as praticas desenvolvidas ndo tém qualquer utilidade para a promogéo
da qualidade. Porém, o desenvolvimento de uma cultura de avaliacdo — “entendida como um
processo intrinseco de construc¢ao, e nao como uma condi¢do ou uma finalidade da avaliagao”

(Simdes, 2007, p.45) —,

deveria constituir um desiderato de todos os atores escolares, sendo que todos e cada um deveriam
percecionar a escola/organizacdo como um espago de construcdo de conhecimento variado e
multiplo, mas também de avaliacdo de processos e produtos quer individuais quer coletivos.
(Silvestre, 2013, p.191)

Aqui assumem particular importancia as liderancas, sendo vérios os autores (e.g., Cabaco,
2011; Gongalves, 2009; Gongalves, 2013; Outeiro, 2011; Pinho, 2011; Ramos, 2005; L.
Rocha, 2012; S&, 2009; Silvestre, 2013; Torres & Palhares, 2009) que apontam como
fundamentais, e extremamente relevantes, o seu envolvimento e o papel desempenhado
(principalmente, o das liderancas de topo e das intermédias) para a adocdo de processos de
avaliacdo organizacional holisticos e integradores.

Embora a IGE (2009a, p.46), no ambito do programa de AEE, dé conta de “bons resultados
no dominio da lideranga (...), [estes] ndo se reflectem, ao mesmo nivel, na capacidade de a
escola desenvolver praticas sustentadas de auto-avaliagdo e de prestagdo de contas”,
verificando-se que “o desenvolvimento de praticas de auto-avaliagdo dentro das escolas (...)
supoe uma lideranca bastante diferente da que se vem instalando nas escolas” (Simdes, 2010,
p.51), classificada, pela maioria dos autores, como pouco assumida e clarificada.

Se as liderancas de topo e intermédias constituem uma das principais condicionantes no
agir da organizacdo, revela-se, contudo, essencial que “todos os atores organizacionais
assumam a sua quota-parte de responsabilizacio em todo o processo da Al/AA
organizacional” (Silvestre, 2013, p.329). Impde-se a necessidade de uma assuncdo partilhada
de responsabilidades no processo da avaliagdo organizacional, principalmente por parte do
corpo docente (Outeiro, 2011), uma vez que “sin una vision compartida del futuro de la
escuela, un liderazgo transformativo y grupos de apoyo interno y externo, no es facil que

prosperen las iniciativas de mejora” (Bolivar, 2006, p.49). Alias, como alerta este autor “no

72



puede iniciarse un proceso de autoevaluacion, con garantias de éxito, si la mayor parte del
profesorado, liderado por del equipo directivo, no estda comprometido en la mejora de la
escuela” (Bolivar, 2006, p.49).

Num entendimento andlogo, Alves e Correia (2008), apresentam o reduzido envolvimento
da comunidade educativa ao longo do processo, com exce¢do dos docentes, como um fator
que tem vindo a dificultar a autoavaliagdo. O grau de participacdo dos professores no processo
— 0s principais agentes da avaliacdo nas escolas (Silvestre, 2013) — é crucial, mas, como
defende Melo (2009, p.106), “os docentes apenas se dedicam a auto-avaliacdo se estiverem
convencidos da sua utilidade”. No entanto, persiste uma percecdo generalizada de que os
docentes que acabam por estar mais envolvidos na autoavaliagdo séo aqueles — um grupo
restrito, muitas vezes organizado em equipa — que dinamizam o processo, ndo havendo um
envolvimento efetivo dos restantes elementos da comunidade educativa. N&o obstante, a
adoc¢do de préaticas autoavaliativas consistentes e sustentadas reivindica a constituicdo de um
processo colegial, participativo e construtivo, que encare a escola como um todo, analise o
seu funcionamento como uma comunidade viva e conduza a um diagndstico que coloque em
evidéncia os seus pontos fortes e fracos. Na perspetiva de Azevedo (2007b), para além de
professores, outros funcionarios e alunos, devera ser fomentada a participacdo de pais,
autarcas e de outros membros da comunidade, porque “uma escola fundada na comunidade e
estrategicamente liderada ¢ um caminho para a escola de qualidade” (Fialho, 20093, p.15).

Na institucionalizacdo e na construcdo da autoavaliacdo tem-se revelado como fator
facilitador — e, segundo Monteiro (2009), indispensavel — a constituicdo de uma equipa de
trabalho incumbida do acompanhamento do processo. No entanto, o facto desta equipa
dificilmente integrar pessoal com preparacdo ou formacdo na area da avaliacdo das
organizac0es escolares (Rodrigues, 2012; Silvestre, 2013) — dada a sua escassez nas escolas
—, tem dificultado a concretizacdo da tarefa (Alves & Correia, 2008; Correia, 2011). Por
exemplo, como esclarece Cabaco (2011), a auséncia do dominio de quadros teoricos e
conceptuais de referéncia para a concecdo de um modelo de avaliacdo para orientar a agéo
gera inseguranca na conducdo do processo, descredibilizando-o0. A este respeito, também
Silvestre (2013, p.194) observa que “nao sera de excluir a hipdtese de que, de forma mais ou
menos generalizada, as escolas em Portugal ndo revelam conhecimentos de administragdo e
gestdo escolares aprofundados, que lhes permitam compreender substantivamente toda a
dindmica que a avaliagdo organizacional consubstancia”. Efetivamente, como a literatura tem
evidenciado, as escolas portuguesas falta um conhecimento organizacional capaz de conduzir

a préticas sistematicas de avaliacdo interna ou autoavaliacdo (CNE, 2008; IGE, 2007, 2009b;
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Silvestre, 2013; Simdes, 2009), verificando-se quer “0 ndo engajamento de muito dos
professores e gestores escolares em processos que exijam a utilizacdo de tais competéncias”
(Silva, 2006, p.209), quer a execucdo de atividades “de maneira amadoristica e na base de
uma possivel experiéncia pessoal” (Vianna, 2009, p.16).

Por tudo isto, sobressaem como mais-valias “disponibilizar as escolas os conhecimentos
técnicos nas areas da gestdo e da avaliagdo que [Ihes] permitam distinguir o papel formativo
que toda a avaliacdo deve assumir” (Silvestre, 2013, p.330) assim como os docentes adotarem
uma atitude profissional de atualizagdo continua, que os oriente na busca de mais
conhecimento e na ado¢do de boas préticas organizacionais (Silvestre, 2013). Neste ambito,
surgem ainda outros constrangimentos, potenciados pela falta de bibliografia e de oferta de
formacao na area da avaliacdo organizacional, ou mais especificamente sobre a autoavaliacédo
de escolas (IGE, 2010c, 2010b; Marques, 2003; Quintas & Vitorino, 2010), tanto nos cursos
de formacdo inicial, como nas a¢des/oficinas de formagdo continua (Silva, 2006).

A falta de oferta de formacédo especifica € um problema que se arrasta ha bastantes anos,
denunciado por muitos autores, que vém reclamando como necessaria e urgente uma ampla
formacdo dos professores (e de outros atores educativos) em avaliagdo (Afonso, 2001, 2002
2010a; Teixeira & Alves, 2011), face as exigéncias resultantes do alargamento de
responsabilidades verificado ao nivel dos processos de desenvolvimento e de prestacdo de
contas dos estabelecimentos de ensino (Silva, 2006) e ao facto dos professores apresentarem
“um défice de competéncias em relagdo aos desafios com que sdo confrontados” (Canario,
2010). Para que o processo de autoavaliacdo possa dar os frutos desejados, Dias e Melédo
(2009, p.212) observam que

sera de todo conveniente que as escolas ndo coloquem entraves a implementacdo do mesmo e que
nos horérios do pessoal docente e do pessoal ndo docente estejam salvaguardados momentos em
que possam beneficiar de ac¢des de formagdo essenciais para a implementacdo de todo o
processo.

Alguns autores (e.g., Cabaco, 2011; Goncalves, 2013) consideram ainda como vantajosa a
representatividade dos diferentes grupos da comunidade educativa na equipa com a
responsabilidade de acompanhar o processo de autoavaliagédo, por permitir a integracéo de
diferentes perspetivas. Todavia, ha que ponderar a participacdo da direcdo da UGE nessa
equipa e, em caso desta se verificar, serd conveniente acautelar alguns riscos associados a esta

decisdo, nomeadamente no que se refere a independéncia técnica e a pertinéncia dos
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resultados obtidos, uma vez que o diretor € o principal cliente (aquele que encomenda) da
avaliacdo e também o seu primeiro destinatéario (IGE, 2010c).

Por sua vez, sempre que as equipas integram elementos que ndo sao docentes (podendo ser
ou ndo representativas da comunidade) tém surgido dificuldades varias ao normal desenrolar
do processo. A este respeito, Silvestre (2013, p.228) destaca que “parece nao ter acontecido
[ainda] (...) a plena assung¢do de um papel interventivo por parte dos atores externos, [talvez]
porque os atores internos docentes nao parecem dispostos a abdicar do papel de relevo e
omnipoténcia que desde sempre tém assumido”. Na verdade, como salienta Outeiro (2011),
“o envolvimento efectivo da comunidade educativa no processo de auto-avaliagdo da escola
constitui [ainda] um desafio a cultura de escola vigente” (p.106), verificando-se que “as
escolas estdo organizadas de modo que pouco permitem o trabalho colaborativo” (p.39). Na
escola, prevalece o individualismo em detrimento da colaboracéo entre pares (Morgado, 2010;
Simdes, 2010), constatando-se que, regra geral, até “os professores trabalham em conjunto
por imposi¢do administrativa, ndo havendo espontaneidade, nem espirito de iniciativa da sua
parte” (Oliveira, 2011, p.42), 0 que compromete, entre outros, a construcdo e o
desenvolvimento do processo de autoavaliacao.

Torna-se condicéo sine qua non, como explicita Silvestre (2013, pp.137-138),

0 assumir de responsabilidades no processo de Al e/ou AA organizacional por parte de todos e de
cada um dos elementos da organizacdo [0 que] apenas poderd ser uma realidade em contextos
potenciadores quer de climas de pertenga, quer de partilha colegial de saberes, competéncias,
responsabilidades (...) [sendo, para tal] indispensavel a criacdo de procedimentos que assegurem a
comunicagdo aberta, célere e eficaz, bem como (...) o reconhecimento e a potenciagdo dos
diferentes saberes de que cada um dos atores organizacionais é detentor; (...) [e] a ado¢do de uma
postura organizacional inteligente ou aprendente.

Quanto mais as escolas se assumirem como organizacOes reflexivas e aprendentes, mais
qualidade e maior eficacia conferirdo a sua prestacdo (em termos de gestdo e administracdo
escolares) — incluindo aos processos de trabalho — e, sobretudo, mais aptas estardo para
responder as maltiplas solicitacdes do quotidiano (Fialho, 2011; Jorro, 2009; Pacheco, 2010b;
Tendrio, Schmitz, & Almeida, 2012). Segundo Alves e Correia (2008, p.380), “uma
organizacdo aprendente €, necessariamente, eficaz e caracteriza-se pelo facto de que o
movimento gerado pela avaliacdo se torna comum a escola como um todo e os objectivos
partilhados por todos”. Perante as expetativas da atual sociedade (cada vez mais exigente),
impde-se a escola, enquanto organizacdo, a capacidade de se transfigurar e revelar-se como

organizacdo aprendente, curricular inteligente e consequente do ponto de vista avaliativo,
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emergindo daqui a “necessidade de internalizacdo de um estar ativo na profissionalidade, em
todas as suas dimensdes, incluindo (...) a avaliagdo organizacional” (Silvestre, 2013, p.303).

Neste contexto, aliado a falta de conhecimentos, de experiéncia e de competéncias
cientificas e técnicas dos professores na area, € frequente as escolas recorrerem a figura do
amigo critico (ou a um consultor externo) no sentido de obterem apoio especializado na
construcdo de um processo formal de autoavaliacdo (Fialho, 2009a). No entanto, se, por um
lado, ha autores que consideram vantajoso O recurso ao amigo critico ou a consultores
externos (e.g., Andrade, 2011; Cabaco, 2011; Diaz, 2003; Leite et al., 2006; MacBeath et al.,
2005; Mendes, 2012; Outeiro, 2011; Rodrigues, 2013; Santos Guerra, 2002b; Saragoca et al.,
2012; Saunders, 1999; Silva, 2007) — principalmente no caso das escolas que se encontram
numa fase inicial do processo (Cabacgo, 2011; Gongalves, 2013) ou que nao possuem ainda
praticas de avaliacdo sistematizadas e consolidadas (Silvestre, 2013), uma vez que, como
observa Municio (2000, p.26), “el consultor externo, experto en autoevaluacion, puede
ahorrar tiempo y esfuerzos, y sobre todo puede dar una imagem de contraste no contaminada”
— por outro lado, outros autores (e.g., Cardoso, 2011; Maia, 2011; Silvestre, 2013) néo
apontam vantagens a esta opc¢do, afirmando mesmo que esta pode, inclusive, contribuir para
desvirtuar o processo.

Concretamente, por ndo pertencer a organizacdo, 0 amigo critico/ assessor externo/
consultor externo é entendido, em alguns casos, como mais-valia, “pela [sua expetavel]
capacidade de fomentar a reflexdo, combinando exigéncia e rigor, (...) [e, por isso, permitir]
formular juizos mais objectivos e fidedignos sobre as praticas da mesma, aumentando a
validade e fiabilidade dos resultados da avaliacdo” (Outeiro, 2011, p.31) € noutros casos,
como uma figura que pode “desvirtuar o processo de olhar interno da organiza¢ao sobre si
propria” (Silvestre, 2013, p.78). De qualquer forma, importa salientar que ha registos que
denunciam situacdes de sucesso na autoavaliacdo que obtiveram o impulso e a colaboracdo de
amigos criticos (Leite, 2002).

No nosso entender, parece-nos que 0 recurso a um amigo critico, desde que devidamente
gerido, sera benéfico para o desenvolvimento de um processo de autoavaliacdo
organizacional. Dever-se-a partir do principio de que o “fundamental [é] que [a iniciativa e] o
acompanhamento dos processos de auto-avaliagdo parta[m] da escola e dos seus actores”
(Outeiro, 2011, p.26), os quais poderdo beneficiar da competéncia técnica e da experiéncia de
um amigo critico (Santos Guerra, 2002b) para agilizar procedimentos. O importante sera
garantir que este, para além de ser “alguém em quem se confia e com quem se esta disposto a

partilhar receios, davidas e (...) éxitos”, possua “conhecimentos do contexto educativo e das
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situacOes, e competéncias para 0 desenvolvimento de um trabalho cooperativo com os
professores e a escola” (Leite, 2002, p.97). Neste sentido, concordamos com Schratz (2002),
quando afirma que a existéncia de um amigo critico (assim como contactos frequentes com
outras escolas envolvidas em autoavaliacdo) € um fator ndo sé enriquecedor do processo, por
Ihe trazer visGes diferentes, mas também motivador dos participantes.

Alguns autores recomendam (e.g., Leite & Fernandes, 2010; Silvestre, 2013) que o0 amigo
critico esteja associado a uma instituicdo de ensino superior, com funcBes de
acompanhamento e formacao dos agentes educativos — e ndo a empresas ou instituicbes que
habitualmente sdo contratadas pelas escolas para assessorar o seu trabalho —, por se entender
que “apenas os olhares (...) vindos de dentro, [ou] por parte de quem vive nesse amago e
focalizado no interior do objeto observado (quer dizer, a escola) poderdo dar conta dos efeitos
(...) [d]estes processos” (Silvestre, 2013, p.53).

Ancorados no mesmo principio, consideramos fundamental destacar a importancia
crescente que, atualmente, a participacdo no programa da AEE vem assumindo na
construcdo e no desenvolvimento de processos de autoavaliacdo institucional nas escolas.

De facto, a AEE, para além de ter vindo a permitir a “correcgdo de situagdes problematicas
detectadas” (CNE, 2010, p.31831) — e, portanto, estar a estimular ou a induzir a melhoria das
escolas a varios niveis (Dias, 2012; Gongalves, 2009; Matos & Neto, 2012; Pinho, 2011) —,
tem contribuido para sensibilizar as escolas para a sua autoavaliacdo (Alves & Correia, 2008;
Costa, 2007; Fialho, 2011; Gongalves, 2009; Rodrigues, 2013) — ou porque a sua intervencao
também incide nesse dominio e as escolas pretendem dar uma boa imagem (Cabaco, 2011;
Soares, 2012) ou porque os avaliadores externos apontaram como ponto fraco a inexisténcia
do processo ou ainda porque a presenca dos avaliadores no terreno teve algum papel
formativo nesse dominio (Fialho, Saragoca, Silvestre, & Gomes, 2013; Veloso et al., 2011) —
ao ponto do CNE, em 2010, reconhecer que “o desenvolvimento dos processos de auto-
avaliacdo, em parte impulsionados pela avaliacdo externa, € extremamente relevante e
constitui, por si s6, um progresso assinalavel” (p.31831). Verifica-se que, em Portugal, apesar
de a autoavaliacdo ser obrigatoria desde 2002, foi a partir do lancamento do Programa de
AEE que as escolas despertaram para o imperativo e a necessidade de desenvolverem a sua
autoavaliacdo.

Na verdade, o programa de AEE pode ser um bom ponto de partida para as UGE

construirem os seus proprios modelos de autoavaliag¢do (Fialho, 2009a), dado que fornece um
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quadro de referéncia — o qual pode ser seguido integralmente ou adaptado® —, instrumentos de
recolha e apresentacdo de dados (questiondarios, documento Topicos para a apresentacédo da
escola, entre outros) e, sobretudo, devolve, no final do processo, um diagnostico sobre a
organizacdo que, ao apontar os seus pontos fortes e areas de melhoria, permite a definicdo de
prioridades e de planos estratégicos de melhoria com eventuais implicages nas préaticas
organizacionais e pedagdgicas das escolas.

Segundo Veloso et al. (2011, p.83), “muitas organizacGes criaram equipas de auto-
avaliacdo ou observatorios da qualidade, funcionando o modelo de avaliagdo externa como
referéncia, e apoiando a escola na melhoria dos indicadores para a préxima intervencéo

externa, prevista num lapso temporal de quatro anos”. Também Azevedo (2007b) observa que

o0s instrumentos da avaliacdo externa e, por maioria de razdo, os resultados da avaliacdo externa,
sd0 uma ajuda e um apoio importante na selec¢do das areas a trabalhar; de forma especial, o
instrumento, que orienta a escola na elaboracdo de uma sintese da leitura que faz de si mesma.

Ja a IGE (2012, p.46), no relatdrio relativo ao primeiro ciclo do programa, e no que a
opinido das escolas quanto ao contributo do processo de AEE para a autoavaliagdo diz
respeito, observa que “ao longo dos anos, manteve-se constante o0 reconhecimento do
contributo dos instrumentos, dos referenciais e da metodologia da avaliagdo externa para o
desenvolvimento da autoavaliagdo”.

Todavia, sdo varios os autores (e.g., Alves & Correia, 2008; Correia, 2011; Nunes, 2012;
Quintas & Vitorino, 2010; Rodrigues, 2012; Simdes, 2010) que, embora reconhecam que a
participacdo no programa de AEE possa constituir uma oportunidade para as escolas, também
apontam alguns constrangimentos que podem decorrer desta e dos aspetos que sao, por vezes,
referenciados como oportunidades.

A titulo de exemplo, podemos mencionar a opinido de Quintas e Vitorino (2010, pp.35-36)

relativamente ao facto de as escolas adotarem para a autoavaliacdo o referencial da AEE:

avaliacdo externa estd mais direccionada para a prestacdo de contas e para a andlise da qualidade
dos desempenhos das escolas, enquanto os dispositivos de auto-avaliagdo devem contemplar
procedimentos de andlise e desenvolver processos que incorporem as prioridades e as areas de
desenvolvimento da escola. A auto-avaliagdo ndo tem, necessariamente, que integrar 0S mesmos
dominios de anélise e os mesmos indicadores que a avaliagdo externa.

% Na perspetiva de McNamara e O“Hara (2008) quanto maior ¢ a dificuldade das escolas para, internamente,
definir o seu modelo de avaliagdo, mais acentuada é a ‘colagem’ ao modelo da avaliagdo externa.
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Também Simdes (2010, p.70) considera que “a grelha de analise da avaliagdo externa (...)
acabara por uniformizar de algum modo os dispositivos internos” e, de modo similar e
complementar, Alves e Correia (2008) assumem que nao creem que a AEE consiga “habilitar
0s actores para desenvolver um dispositivo de auto-avaliagdo de escola” (p.361) nem que

promova a construgdo de processos que conduzam a melhoria pretendida:

por mais consciencializacdo que esta Avaliacdo Externa tenha proporcionado no seio das escolas,
(...) pensamos que tal consciencializagdo podera levar ao desenvolvimento de dispositivos que
traduzam o cumprimento burocratico exigido pelos normativos que em nada resultard num
aumento da qualidade desejada (p.361). [E, por isso,] devemos ter atencdo para a possibilidade
dessa sensibilizacdo poder levar as escolas a promover a auto-avaliagdo, ndo pela possibilidade de
promover a sua melhoria, mas pela necessidade de gerir a sua relagdo com o exterior, mostrando,
deste modo, o cumprimento burocréatico exigido pelos normativos. (p.369)

A ser verdade, estaremos perante um processo de gestao de impressdes (Afonso, 2001) que
em nada favorece a perspetiva de autoavaliacdo como meio de aprendizagem da escola. A este
respeito, Simdes (2010, p.69) defende que “o impacto [da AEE] é notdrio durante o tempo da
preparagdo ¢ intervengdo, mas logo se esquece e arquiva o assunto”, ndo havendo melhorias
da acdo educativa a registar, pelo menos em termos imediatos. Ja Santiago (2011b, p.225)

defende que

0 impacto da avaliac@o externa de escolas dependerd, essencialmente, de trés factores: a qualidade
do retorno / feedback que as escolas recebem; a capacidade das escolas usarem o aconselhamento
recebido; [e] os incentivos que as escolas recebem para usarem o retorno obtido.

Como qualquer outra iniciativa, o programa de AEE esta (e estard) sujeito a boas ou a méas
interpretacdes, a boas ou a mas utilizacdes, persistindo a esperanca de se conseguir cumprir
com a finalidade maior da sua existéncia, a promocao da melhoria das organizagdes escolares,

por via da prestacao de contas.

Para além de todos os fatores j& mencionados, existem muitos outros que condicionam a
autoavaliacdo das escolas (facilitando-a ou dificultando-a), incluindo aqueles que estdo
diretamente associados com os procedimentos (complexos e rigorosos) que 0 processo exige.
Destacamos as dificuldades inerentes a elaboragdo de um referencial de avaliagdo (Germano,
2011; Reborddo, 2010; Silva, 2006), j& abordadas anteriormente, e a concecdo e
implementacdo dos instrumentos de medida (Outeiro, 2011).

A este respeito, Alves e Correia (2008) apontam como dificuldade o reduzido nimero e

variedade de métodos de recolha de informacao utilizados. O recomendado é que se
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recorra a multiplos métodos e instrumentos de recolha de dados (Lafond, 1998) no sentido de
se conseguir efetuar uma andlise cruzada e comparada, necessaria a uma reconstrucdo critica
da realidade escolar (Santos Guerra, 2003a; Silvestre, 2013). Pode-se (e deve-se) comecar
com instrumentos simples e ir melhorando-os ao longo do tempo (Silvestre, 2013), mas nunca
se pode descurar o rigor que confere credibilidade ao trabalho avaliativo (Novoa, 1995). E
ainda recomendado o uso de recursos tecnoldgicos atualizados que permitam a economia de
esforco e de tempo nas praticas avaliativas organizacionais (Ribeiro, 2008).

Também Quintas e Vitorino (2010) esclarecem que a existéncia dos dois tipos de modelos
de autoavaliagdo apresentados por Alaiz (2007) — os modelos estruturados e os modelos
abertos — podem constituir-se quer uma oportunidade, quer um constrangimento, explicando

que:

os modelos fechados d&o oportunidade as escolas de disporem de uma proposta pré-concebida,
mas apresentam como constrangimento a dificuldade de captar a dimensdo dindmica das
organizagOes educativas. Por seu lado, os modelos abertos desafiam a escola para que tome
decisdes sobre o que pode ser objecto de avaliacéo, sobre o processo que pode ser desenvolvido, e
também sobre as suas consequéncias. Mas, a par desta oportunidade, ndo deixam de ser um
constrangimento pois as exigéncias que estdo associadas a sua aplicacdo colidem com as
dificuldades (...) que os professores e as escolas apresentam. (Quintas & Vitorino, 2010, pp.37-38)

Fizemos, neste subcapitulo, um enquadramento sucinto e uma reflexdo critica sobre os
constrangimentos, dilemas e oportunidades que percorrem 0 espago organizacional das
escolas portuguesas tendo por base uma leitura interpretativa da bibliografia mais atualizada
sobre o tema.

Concluimos que a caracteristica primordial da concretizacdo do processo de autoavaliacao
¢ a de uma grande heterogeneidade em termos de fundamentacdo e consisténcia teorico-
metodolégica, o que € explicado, sociologicamente, pela multidimensionalidade e
complexidade das escolas, as quais, de acordo com a sua singularidade, reconstroem e
reatualizam quotidianamente a sua a¢do pedagdgica e organizacional. No que aos processos
de autoavaliacdo diz respeito, a oportunidade primeira reside na sua capacidade de repensar as
praticas num espaco-tempo de recombinacdo das logicas reguladoras e emancipadoras que
tensionalmente percorrem as organizagGes escolares e encontrar formas de agir, com
iniciativa e criatividade, para melhorar a qualidade do desempenho da escola no seu todo.

Por sua vez, 0 maior constrangimento estd no assumir o discurso consensual da
necessidade de promocéo de uma cultura de avaliacdo como algo vago e impreciso, esvaziado
de sentido util e, nessa medida, transformado em mais um slogan ideoldgico (Afonso, 2010b),

paralisante de uma acdo reflexiva, cooperante e estratégica, em que 0s atores organizacionais
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tém de, coletivamente, mobilizar as suas competéncias ndo s6 de avaliagdo como éticas,
politicas, cientificas, metodoldgicas, organizacionais e pedagdgicas. E, efetivamente, a
mobilizacdo dos saberes e das competéncias dos atores locais que gizam as boas praticas de
autoavaliacdo que abordamos no subcapitulo seguinte.
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3. Boas praticas de autoavaliacéo referenciadas pela investigacéo

Alicercada em estudos cientificos nacionais e internacionais, a investigacdo tem divulgado
boas praticas de autoavaliagdo e, a0 mesmo tempo, identificado um conjunto de
recomendacdes relativas a construcdo e ao desenvolvimento do processo na tentativa de
facilitar o trabalho das escolas e garantir as suas sistematicidade e consisténcia.

Encontra-se muitas vezes referenciado na literatura (e.g., Azevedo, 2007a; Fialho, 2009a;
Nunes, 2008) o conjunto de dez carateristicas comuns as boas praticas de autoavaliacéo
identificado num estudo sobre os processos de autoavaliacdo em escolas de diversos paises da

Europa:

- Lideranga forte

- Metas entendidas e partilhadas pelos membros da comunidade escolar

- Empenhamento dos principais actores da escola nas actividades de auto-avalia¢do e de melhoria

- Definigdo e comunicacgdo clara de politicas e orientagdes

- Actividades de auto-avaliagdo centradas na aprendizagem, no ensino e na melhoria dos
resultados

- Forte empenhamento do pessoal na auto-avaliacdo

- Dispositivos de acompanhamento e avaliag8o sistematicos, rigorosos e robustos

- Bom planeamento das ac¢des e da afectacdo de recursos

- Equilibrio benéfico entre 0 apoio e o estimulo externos e a persisténcia interna na qualidade

- Infra-estrutura forte de apoio nacional e/ou local a auto-avaliagdo como um processo. (SICI,
2003, p.25)

De facto, como j& vimos no subcapitulo anterior, sdo varios os autores (e.g., Cabaco, 2011;
Gongcalves, 2013; Outeiro, 2011) que destacam o papel central das liderancas na construcao
de um processo de autoavaliacéo.

Segundo Hargreaves e Fink (2007), se se pretender que um processo de mudanca seja
significativo, se alastre e perdure (como é o caso da autoavaliacdo), este tera de assentar em
metas partilhadas, onde o envolvimento dos lideres tera de constituir uma prioridade. No
entanto, se a mudanca ndo for um desejo coletivo, as liderancgas, por si sO, pouco podem
contribuir para que ocorra uma mudanca efetiva na organizacdo escolar (Cabaco, 2011). E
certo que “as escolas (...) mudam quando mudam as pessoas” (Cabaco, 2011, p.124) e ndo sé
por legislacdo (Outeiro, 2011), verificando-se que “mais depressa as pessoas se mudam a si
proprias e aos outros com base em experiéncias partilhadas e quando envolvidas do que com
base em dados e estatisticas” (Kotter, 2009, p.117). De qualquer forma, a melhoria da escola
implica, necessariamente, a existéncia de centros decisérios ao nivel da organizacdo e,

consequentemente, a existéncia de uma lideranga competente e empowered (OFSTED, 2004).
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Dos diretores das escolas (e das diregOes) espera-se que apostem na afetacdo de recursos
(Oliveira et al., 2006) — e, portanto, constituam equipas de autoavaliacdo estaveis e com
conhecimentos na area —, disseminem a informacdo, divulguem e sensibilizem para a
necessidade de prestagdo de contas e para o proprio processo de avaliagdo interna, adotem
mecanismos de envolvimento da comunidade escolar a fim de concretizar 0 processo a
desenvolver (Outeiro, 2011) bem como se empenhem em concretizar as recomendacdes
resultantes do processo (Oliveira et al., 2006). J& o Conselho Geral, no cumprimento da sua

funcdo de 6rgdo fiscalizador e regulador da acdo global da organizacéo,

poderia e deveria constituir-se como 0 drgdo de administracdo e gestdo escolar potenciador das
sinergias capazes de (e imprescindiveis para) potenciar (exigindo a planificacdo), dinamizar
(apoiando a implementagdo) e monitorizar (regulando a avaliagdo subsequente e consequente) as
melhorias que a sociedade local, o poder central e as institui¢des transnacionais exigem. (Silvestre,
2013, p.234)

No que concerne a participagdo do Conselho Pedagdgico, serd de assegurar um
acompanhamento do processo, numa atitude de compromisso, como forma de proporcionar o
envolvimento generalizado dos diferentes membros da comunidade educativa (Oliveira et al.,
2006).

Neste processo, sera necessario e imprescindivel que toda a escola consiga “acreditar no
contributo de todos, nas suas potencialidades, na sua vontade, no sentido de partilha, na
aprendizagem e emocdo, numa perspectiva de organizacdo aprendente nos diferentes
contextos e épocas” (Outeiro, 2011, p.105). Nesta conformidade, e “na perspectiva da
aprendizagem organizacional, a lideranca que se ajusta é aquela que fomente a participacéo, a
implicacdo e o compromisso, baseado na evidéncia de que as pessoas mostram mais empenho

quando sentem valorizadas as suas capacidades” (Bolivar, 2007).

No que diz respeito ao bom planeamento das acbes e da afetacdo de recursos
caracteristico das boas praticas de autoavaliacdo, consideramos importante fazer referéncia a
alguns dos aspetos mais destacados na bibliografia.

Um deles aborda a constituicdo de uma equipa (ou de um grupo) de atores
organizacionais — a primeira das prioridades quando se pretende iniciar um processo de
autoavaliacdo (Alaiz et al., 2003; Fialho, 2009a) —, que se assuma o nucleo duro do processo
de autoavaliacao, liderando-o (Alaiz et al., 2003; Fialho, 2009b; Oliveira et al., 2006; Outeiro,

2011; Santos Guerra, 2003a; Silvestre, 2013). A este respeito, sdo varios os autores (e.g.,
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Andrade, 2011; Outeiro, 2011) que alertam para a importancia desta equipa ndo ser muito

numerosa para ser operacional, devendo os seus elementos

possuir competéncia técnica, disponibilidade para a tarefa, capacidade de negociacdo e de
tolerancia, saber agir e reagir com pertinéncia, saber combinar recursos e mobiliza-los em contexto
de auto-avaliagdo, saber transpor, saber envolver-se e saber aprender e aprender a aprender.
(Outeiro, 2011, p.30)

Também Kotter e Rathgeber (2006) defendem que, num processo de mudanga que se
pretenda bem-sucedido, a equipa lider terd de recair num grupo de trabalho poderoso, capaz
de orientar a mudanca, que retna determinadas competéncias: credibilidade, autoridade,
lideranca, capacidade de comunicacdo e competéncias analiticas. E ainda, muitas vezes,
referida “a importancia do dinamismo da equipa de AA ou Al na criacdo de sistematicidade e
rigor no processo avaliativo” (Silvestre, 2013, p.194) bem como a sua abertura ¢
disponibilidade para esclarecer eventuais davidas (Outeiro, 2011), podendo ser ela propria
“um instrumento de combate a resisténcia e a mudanga” (Silva, 2007, p.144).

Como esclarece Silvestre (2013, p.146), a “integracdo de docentes na equipa, parece
aconselhavel e imprescindivel”, ja que sdo os atores dominantes na gestdo escolar (Afonso,
2000). Porém, tendo Outeiro (2011, p.104) concluido no estudo que levou a cabo que “as
varidveis que influenciam a atitude dos professores [face & autoavaliagdo]® sdo o
conhecimento sobre a temética da AA, por parte da Direc¢do e da EAA, e a lideranga”, sera
fundamental que a equipa integre professores com formacao na area. E ainda importante que
alguns dos membros da equipa possuam conhecimentos em matematica, informatica e
metodologia de investigacdo (Fialho, 2009a).

Um outro aspeto que merece referéncia é a elaboragdo de um plano anual ou plurianual
de autoavaliagdo, com a planificacdo do processo (Dias, 2012; Gongalves, 2013). Na
perspetiva de Silvestre (2013, p.281), este sera “um bom instrumento de gestdo, com
potencial integrador, capaz de criar sinergias produtivas de melhoria organizacional a diversos
niveis”.

Devera ser “simples e detalhado”, ndo se cingir “aos objectivos que orientardo a avaliagao,
0s quais sendo consentaneos com os objectivos da IGE, devem focar-se nos objectivos do

Projecto Educativo da Escola” (Cabacgo, 2011, p.51) e explicitar

* A autora, no mesmo estudo, concluiu ainda que a idade, o género, o tempo de servico e as habilitacdes
académicas dos professores ndo tém qualquer influéncia na sua atitude face a autoavaliacdo da escola.
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0s métodos, as estratégias e as ferramentas que a equipa prevé usar na conducdo da avaliacdo da
escola, assim como, as actividades e a escolha e construgdo dos instrumentos necessarios a recolha
de dados para posterior tratamento e divulgacao dos resultados, na forma prevista. (pp.51-52)

Serd importante que contemple ainda as formas de fornecer o feedback que decorrera assim
que os resultados do processo sejam disseminados e analisados por todos os elementos da
organizacéo (Silvestre, 2013).

Para a constru¢do do plano sera “fundamental ter-se um conhecimento profundo dos
diferentes modelos” de (auto)avaliagdo (Cabago, 2011, p.51), devendo a escolha ou
concetualizacdo do mesmo (assim como das metodologias e dos procedimentos a adotar)
atender “a especificidade da organizacdo” (Silvestre, 2013) ou, como afirma Cabago (2011,
p.55) ao seu “estadio de maturidade organizacional”®. Cabaco (2011) adverte ainda que,
sempre que a equipa de autoavaliagdo ndo possua experiéncia e conhecimentos especificos na
area, deve partir de teorias e modelos e, em fungdo dos objetivos do processo, “construir 0
design da avaliacdo no qual identifique as necessidades de informacdo, as fontes onde obter
essa informacao, os contextos e processos a avaliar, 0s principais intervenientes e 0s produtos
a avaliar” (p.51).

Por ultimo, gostariamos de realcar um aspeto que se constitui, sem dudvida, uma boa
pratica, relacionado com a adog¢do de modelos de avaliacdo contextualizados (Andrade,
2011; Bertran, 2008; CNE, 2008), em processos negociados e partilhados (Azevedo, 2007a;
Brandalise, 2007; Cabaco, 2011; Carrasqueiro, 2009; Climaco, 2010a; Santos Guerra, 2002a;
Silvestre, 2013) pela comunidade educativa.

De acordo com Carrasqueiro (2009, p.3943), “as praticas de auto-avaliagdo mais
fidedignas e mais Uteis sdo as que traduzem a especificidade da escola, através de modelos
contextualizados e negociados entre os parceiros educativos”. Mais do que a imagem da
realidade da escola num determinado momento, a autoavaliagdo deve incidir na verificacdo da
conformidade dos conteldos e dos objetivos da avaliacdo as necessidades, interesses e
capacidades dos alunos e mostrar a evolucdo e as melhorias introduzidas ao longo dos
tempos. Deve-se “avaliar o valor acrescentado (...), [isto ¢,] os ‘ganhos educativos’ € que
devem ser a prioridade da avaliagdao” (CNE, 2008, p.26155), uma vez que ¢ “a identificagdo
dos progressos e dos niveis de melhoria conseguidos [que] poderdo contribuir para o
desenvolvimento de iniciativas de gestdo da qualidade nas préaticas implementadas pela

organizacdo” (Outeiro, 2011, p.32). Neste sentido, serd, entdo, recomendavel confrontar “os

® O estadio de maturidade organizacional é determinado pela capacidade de promocdo de aprendizagem
organizacional da escola (Argyris & Schon, 1978).
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resultados obtidos com os pontos de partida”, cruzar “os resultados com o contexto e [a]
caracterizagdo da escola” (CNE, 2008, p.26155) bem como “conhecer os factores que
explicam os niveis de eficiéncia e eficacia apresentados pelas escolas e perceber o que
depende da escola ou deriva de factores externos” (CNE, 2008, p.26152). Sera
desaconselhavel usar os resultados da (auto)avaliacdo “na logica de estabelecimentos de
rankings, uma vez que essa comparacao de resultados nem sempre evidencia as realidades de
cada escola” (Outeiro, 2011, p.25). “Nao se pode deixar de levar em conta que os elementos
obtidos por intermédio das avaliagdes devem ser, necessariamente, interpretados em funcéo
do contexto em que foram levantados” (Vianna, 2009, p.22) e, portanto, “esses resultados
podem [e devem] ser comparados com 0s de outras escolas [mas] em funcdo de contextos e
objectivos especificos de cada realidade em avaliagao” (Outeiro, 2011, p.25).

Por sua vez, privilegiar uma avaliacdo participada, construtiva (Lafond, 1998),
envolvendo ativamente todos os stakeholders da comunidade educativa desde a fase de
concecdo do processo até a elaboracdo dos planos de melhoria é o recomendado para a
realizacdo da autoavaliacdo das escolas (Cabaco, 2011; IGE, 2012). Segundo afirma
Rebordao (2010) a melhoria da escola através de um processo avaliativo s podera ser
atingivel seguindo um modelo participado, capaz de mobilizar toda a comunidade educativa
na analise e resolucdo dos problemas concretos da organizacdo. Na mesma linha de
pensamento, mas com uma Vvisdo mais holistica dos processos, Silvestre (2013, p.327) observa
que “apenas o agir refletido, provindo da partilha de anseios, olhares e objetivos podera fazer
crescer as organizagdes educativas e produzir a desejada melhoria na educacdo em geral e em
cada escola, em particular”.

Ja em 1995, Novoa defendia o dialogo entre os diversos atores educativos com vista a uma
aprendizagem mutua e a uma tomada de consciéncia coletiva. Também Morgado, em 2004,
apelando a literatura e & experiéncia, sustentava que “uma estrutura assente em modelos de
natureza cooperativa se constitui como requisito substantivo para uma escola de qualidade e
eficaz” (p.22), ndo podendo, de modo algum, a avaliagdo das escolas, “ser tomada como
equivalente ao produto da soma das vérias avaliacbes insularizadas, realizadas segundo
agendas e agentes desconectados” (Sa, 2009, p.89). “A missdo de avaliar tera de ser partilhada
por todos os intervenientes escolares, (...) sujeitos a um sistema de avaliagdo do desempenho,
mas que também participem activamente na avaliacdo dos outros, dos processos e dos
resultados da escola” (Coelho et al., 2008, p.58).

Efetivamente, todos e cada um dos atores organizacionais Sdo importantes para que a

organizacdo caminhe no sentido da melhoria (Azevedo, 2002; Brandalise, 2007; Climaco,
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2010a). “A participagdo activa da comunidade (...) favorece a manifestacdo plural de
opinides, enriquece 0 processo e 0s produtos, contribui para a partilha de responsabilidades na
governacdo da escola e constitui um exemplo de cidadania (IGE, 2010b, p.63).

Também a adocdo de processos de autoavaliacdo negociados permitem melhorar o
funcionamento e os resultados das escolas (MacBeath et al., 2005). Na verdade, quando 0s
atores estdo significativamente envolvidos em todo o processo avaliativo, a probabilidade de
0 compreender, de o valorizar e de usar 0s seus resultados € bastante maior (Stufflebeam,
2001, citado por Outeiro, 2011). De facto, como observa Melo (2009), a autoavaliacdo pode
ser um instrumento importante para a melhoria sustentada do servigo educativo prestado aos
alunos, mas para tanto serd necessario que o processo esteja internalizado na escola e possua

um significado coletivo, num ambiente com uma verdadeira cultura de autoavaliacao.

Refletimos, neste subcapitulo, sobre boas préaticas de autoavaliacdo e correlaciondmo-las,
fundamentalmente, com liderangas, partilha de metas pelos membros da comunidade,
empenho dos atores organizacionais nas atividades de autoavaliacdo e de melhoria e, ainda,
com os recursos disponiveis e 0 planeamento das acGes. VerificAmos que nas organizacdes
escolares, enquanto sistemas de agdo concreta — sistemas sociais complexos onde se articulam
comportamentos diferenciados de atores, determinados parcialmente pela estrutura do
sistema, mas finalizados de acordo com as dimensdes estratégicas desses mesmos atores, 0S
quais ndo se decretam nem se impdem —, ndo existem condicdes perfeitas que determinem o
sucesso das préaticas de autoavaliacdo tomadas na sua valéncia de instrumentos de melhoria.

Sao as ldgicas de acdo dos atores no decurso da autoavaliacdo, enquanto processo de
construcdo de conhecimento, orientadas para a transformacéo e para a melhoria, concretizadas
em dispositivos de reflexdo e de critica, com potencial de aliar e cruzar conhecimento, decisdo
e acdo, que qualificam as praticas de autoavaliacdo em boas praticas. Nestas escolas a
designada cultura de avaliacdo ndo é uma condicdo ou uma finalidade da avaliacdo, mas sim

um processo intrinseco de construcdo e de aprendizagem organizacional.
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4. Mecanismos de incentivo e apoio na construcdo de uma autoavaliacao

com sentido

Perante as dificuldades que as escolas portuguesas tém evidenciado nas diversas tentativas
(muitas vezes frustradas) de implementacdo e sistematizacdo de processos formais de
avaliacdo, sdo vérios os autores (e.g., CNE, 2008, 2011; Diaz, 2003; Gomes & Fialho, 2013;
IGE, 2007, 2009a, 2010b) que defendem a necessidade de criar (e oferecer-lhes) mecanismos
que visem incentiva-las e apoia-las, técnica e cientificamente, no arduo caminho que tém de
percorrer até conseguirem que a autoavaliagdo institucional se torne um verdadeiro
instrumento ao servico da qualidade da educacdo e ndo se constitua, per si, fruto de uma
utilizacdo desadequada, um obstaculo ao desenvolvimento. Como notam Costa e Ventura
(2005, p.158),

ndo basta decretar que os estabelecimentos de ensino tém de promover a respectiva auto-avaliacao;
n3o basta pedir & Inspec¢do-Geral da Educagio que os incentive nessa via. E preciso mostrar-lhes
varias formas de o fazer, é necessario poupéa-los aos fracassos em que outros ja cairam e que hoje
sabemos como evitar (...). Temos de acabar com a ideia de que todos os profissionais da educagéo
sabem promover e participar activamente em processos de auto-avaliacdo. Mas [tirar partido do
facto de que] todos podem aprender.

Pelo que ja fizemos notar nos subcapitulos precedentes, as escolas revelam muitas lacunas
ao nivel dos conhecimentos na éarea da avaliacdo das escolas e em termos das liderancas (que
se revelam incapazes de produzir mudancas)® — o que tem vindo a dificultar a

operacionalizacdo da tarefa avaliativa que Ihes foi imposta —, afigurando-se que

os professores necessitam de apoio, incentivo e motivacdo para o desempenho de tarefas desta
natureza, de modo a cultivarem atitudes conducentes a implementagdo da auto-avaliacdo de forma
natural e assumirem que a avaliagdo da escola é uma das chaves para o melhoramento do seu
funcionamento. (Outeiro, 2011, p.44)

Nesta conformidade, interessa “criar as condi¢@es necessarias para que as nossas escolas se
possam assumir como organizacdes aprendentes e pré-ativas no dominio da sua autorreflexéo
e autoavalia¢ao” (Silvestre, 2013, p.133) — pelo que, neste sentido, € imprescindivel que os
governos e as politicas educativas se organizem de forma a equipar as escolas e 0s professores

com competéncias nestas areas (Eurydice, 2004) —, sendo compreensivel que, frequentemente,

® Variaveis que, como ja mencionamos anteriormente, Outeiro (2011) prova influenciar a atitude dos professores
face a autoavaliacdo das escolas.
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sejam as proprias UGE, na tentativa de ultrapassar as suas dificuldades, a procurar apoio
(Fialho, 2009a).

Ao longo dos ultimos anos, a investigacao empirica tem vindo a fazer propostas no sentido
de promover a criacdo dessas mesmas condic¢des, algumas das quais ja foram adotadas, mas
outras ainda ndo. Como observa Simdes (2010, p.72), “ha caminho feito, que ndo pode nem
deve ser ignorado ou desprezado, e ha caminho ndo feito de que também se podem retirar
potencialidades”. Importa apenas notar que as propostas devem ser “suficientemente flexiveis
para se adaptarem aos diferentes contextos e necessidades particulares das escolas”, ter em
conta a autonomia e a maturidade organizacional de cada escola e visar, sobretudo, “construir
a mudanca «nos» e «com» os professores” (Fialho & Verdasca, 2012, p.41). Impde-se, como
salienta Simons (1992, p.152), o reforco das “nossas escolas como a principal unidade de
mudanca, dando-lhes o apoio necessario para se tornarem melhores comunidades auto-
avaliativas e assegurando que 0s processos de avaliagdo que Ihes pedimos sejam consistentes

com (...) [os] objectivos educacionais”.

Segundo dados reportados pela IGE no ambito do Programa acompanhamento:
Autoavaliacdo das escolas, as organizacOes escolares reclamaram apoio a administragdo

educativa e a propria IGE (atualmente IGEC) no que concerne aos seguintes aspetos:

- afectacdo de recursos necessarios para assegurar a sustentabilidade das equipas de auto-
avaliacdo;

- disponibiliza¢do de instrumentos de apoio a auto-avaliacdo na pagina da IGE;

- sistematizacdo de linhas orientadoras que poderiam estar na base de um manual de auto-
avaliagéo;

- acompanhamento mais sistematico pela administracdo educativa, designadamente pela IGE;

- desenvolvimento de um programa de apoio as escolas no ambito da auto-avaliacdo das
organizag0es escolares;

- realizacéo de formacao especifica, potenciando a auto-avaliacéo das escolas;

- desenvolvimento, pela IGE, de um programa de avaliacdo da qualidade do dispositivo
implementado pela escola. (2010b, p.62; 2010c, p.27)

Por sua vez, as equipas de inspetores que implementaram o referido programa, face as

situacOes observadas, recomendaram:

- 0 Acompanhamento e apoio aos projectos de auto-avaliacio (por parte da IGE e, sobretudo,
da administracdo educativa, designadamente das direc¢des regionais de educacdo);

- 0s Recursos horérios para os docentes desempenharem func¢des na equipa de auto-
avaliacéo, através de crédito de horas e de tempos comuns nos semanarios/horarios;

- e a promocdo ou realizacdo da Formacdo especifica sobre auto-avaliacdo, por parte da
administracdo educativa e dos centros de formacao.
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Para além destas, (...) a construcao de plataformas com dados (pela Administracdo Educativa),
e o desenvolvimento de planos de melhoria e de referenciais de avaliacdo (por parte das
escolas). (IGE, 2010c, p.28)

De onde ressalta que, apesar de distintas, as duas perspetivas apresentadas sinalizam,
simultaneamente, a realizacdo de formacao especifica na area e a promogdo de programas
de acompanhamento e apoio como mecanismos de auxilio as escolas no ambito da
autoavaliacdo.

De facto, sdo varios os autores (e.g., Afonso, 2007, 2010b; Alves & Correia, 2008;
Carrasqueiro, 2009; CNE, 2008; Costa & Ventura, 2005; Declaracdo Syneva, 2007; Eurydice,
2004; Machado, 2001; Silvestre, 2013; Simoes, 2010; Vianna, 2009) que propdem como
medida de apoio as escolas (e de aplicacdo urgente e prioritaria) a oferta de formacéo
adequada na area da avaliacdo das organizacGes escolares (para os responsaveis das UGE e
outros atores educativos com responsabilidades importantes no processo), partindo do
principio que

sem 0 desenvolvimento de processos adequados de formacdo e de participagdo torna-se dificil
promover a reflexdo cientifica, metodoldgica, ética e politica em torno das questbes da
avaliabilidade (isto é, em torno das condic¢des de possibilidade de avaliar adequadamente actores,
organizagOes, contextos e politicas), e também serd mais dificil, por consequéncia, construir

modelos democraticos e transparentes de prestacdo de contas e de responsabilizacdo
(accountability). (Afonso, 2007, p.21)

Nesta conformidade, nos ultimos anos, em Portugal, “passaram a ser disponibilizados, com
muito mais intensidade e em todo o territério nacional, cursos e formacbes sobre auto-
avaliacdo das escolas, destinados a professores” (Quintas & Vitorino, 2010, p.35). No entanto,
segundo observa a IGE (2010c, p.30), “as instituigdes que tradicionalmente organizam
formacao para os profissionais de educacao ainda ndo estdo a dar a resposta necessaria na area

da (auto-)avaliagdo organizacional”. Todavia, Simdes (2010, p.71) da conta que

vivemos ja experiéncias excelentes de formacdo em oficina, circulo de estudos ou projecto,
prolongadas no tempo e em torno de um trabalho concreto, colectivo e apoiado externamente por
um formador, e que demonstraram terem atingido resultados claros para a melhoria da escola.

A este respeito, também Leite e Fernandes (2010, p.60) registam que

outros casos existem em que esse envolvimento em dindmicas de auto-avaliacdo foi gerado no
quadro de accbes de formacdo continua quando a sua incidéncia para a progressao na carreira
ndo exigia que dois tercos dessa formagdo se situassem, privilegiadamente, no dominio da
didactica.
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De qualquer modo, a promogdo de formacdo nesta &rea continua a revestir-se de extrema
importancia, constituindo-se um dos principais aspetos (sendo o principal) a investir para
apoiar as escolas na autoavaliacdo (Goncalves, 2013; Simdes, 2010), que podera ser
desencadeada a partir das instancias nacionais, regionais e locais (Silvestre, 2013), da
administracdo central (Alves & Correia, 2008), das instituicdes de ensino superior (Costa &
Ventura, 2005; Gongalves, 2013) e dos centros de formacdo de associacdo de escolas (Costa
& Ventura, 2005; Gongalves, 2013; Simdes, 2010).

No que concerne a programas de acompanhamento e apoio as escolas, a literatura
recomenda a criagdo e 0 desenvolvimento de “uma série de programas que visem facilitar a
avaliacdo das diferentes organizacdes que compdem o sistema educativo de um pais” (Diaz,
2003, p.59) e, em particular, sustenta a ideia de que “sem apoio externo, dificilmente as
escolas enveredam por processos ‘Criativos’ de auto-avaliagdo sob pena de serem
considerados meros exercicios com pouca ou nenhuma credibilidade” (Nunes, 2008, p.12).
Neste contexto, propde, justificando, a necessidade de acompanhamento e de apoio direto as
escolas (Afonso, 2010b; Oliveira et al., 2006) que o solicitem e, principalmente, aquelas cujo
diagnédstico tragado pelos avaliadores externos evidencie a adogdo de praticas de
autoavaliacdo pouco sistematizadas e consistentes (IGE, 2009a), uma vez que, como observa
o CNE (2008, 2010), o pos-avaliacdo € crucial para dar sentido a todo o processo de AEE.
Para tal, e seguindo a linha de pensamento de Costa e Ventura (2005), revela-se indispensavel
a criacdo de estruturas (regionais ou locais) leves, com caracteristicas multidisciplinares, que
possam corresponder as solicitacdes das UGE quer na fase de arranque, quer ao longo da vida
dos seus processos de autoavaliacdo institucional, podendo ser implicados na tarefa os
estabelecimentos de ensino superior — universidades e escolas superiores de educacdo — e 0s
centros de formacdo de associacdo de escolas. Também Silvestre (2013, p.330) afirma
considerar que € “as instdncias nacionais, regionais e locais [que] cabera tal
responsabilidade”, atribuindo as universidades um papel fundamental na disseminacdo de

conhecimento:

é nossa firme convicgdo que a Universidade de Evora e os seus colaboradores poderdo vir a
revelar-se atores privilegiados para a criacdo de uma rede de apoio as escolas, capaz de as
orientar para a melhoria da qualidade do servi¢o que prestam e a prestacdo de contas que se lhes
exige. Assim se reinam as condic¢Ges para tal: as pessoas capacitadas que ja existem, junte-se-lhes
o querer (que por certo tém e manifestardo) e os meios imprescindiveis para que tal aconteca.

91



Na perspetiva de Afonso (2010b), a IGE (ou, mais precisamente, as equipas de avaliadores
externos da IGE) poderia, de igual modo, ser implicada neste trabalho, através do didlogo
critico com as escolas durante a intervencao subjacente a participacdo no programa da AEE
bem como do acompanhamento, nos momentos posteriores a avaliacdo externa, de processos
de colaboracdo que se possam traduzir na definicdo partilhada e consequente de planos e
acoes de melhoria. Foi ponderada ainda, pelo grupo de trabalho para o primeiro ciclo da AEE
e todos os autores que subscrevem as propostas apresentadas por este grupo (Azevedo, 2007b;
IGE, 2010a; Sanches, 2007), a intervencéo do Conselho das Escolas’ no acompanhamento e
no apoio das UGE que dele possam necessitar (Oliveira et al., 2006) enquanto agente
privilegiado de contacto, entreajuda e promocao de boas praticas (Azevedo, 2007b).

Como observa Simdes (2010, p.71), em Portugal, contamos ja com alguma experiéncia ao
nivel de parcerias ou projetos desenvolvidos entre escolas e universidades — dos quais sao
exemplo os projetos PAR e ARQME, ja mencionados no subcapitulo 5.3 do capitulo anterior
— que “dao conta de bons desenvolvimentos”, bem como do apoio & avaliacdo interna pela
IGE. Segundo esta autora, estas parcerias ou projetos em parceria, embora possam “induzir
algum mimetismo e uniformiza¢do™®, garantem, pelo menos discursivamente, “a resposta a
dois problemas de implementacdo da avalia¢do interna: a técnica e o suporte critico positivo”
(Simdes, 2010, p.71). No entanto, ndo concorda com a entrega da tarefa de apoio a IGE por
considerar que através da experiéncia proporcionada pelo projeto Afericdo da efetividade da
Autoavaliacao® foi percetivel que sdo incompativeis as funcdes de supervisdo e apoio com as
de avaliacdo e inspecdo ja atribuidas a IGE/IGEC (Simdes, 2010). Importa referir que, tal
como menciondmos no subcapitulo 5.3 do capitulo anterior, a IGE desenvolveu também, em
2010, a atividade Autoavaliacdo das escolas, inserida no seu programa de acompanhamento,
com a finalidade de apreciar os procedimentos de autoavaliacdo e melhoria desencadeados
pelas escolas apos a avaliacdo externa e contribuir para a sua promocéao ou consolidacgéo.

Verifica-se ainda que, a semelhanca do que ocorre noutros paises, também em Portugal
comecaram a aparecer entidades autonomas — das quais a Another Step, da responsabilidade
da Universidade Catdlica Portuguesa, é exemplo — que fornecem apoio aos processos de

autoavaliacdo das escolas que procuram estes servicos e os contratualizam (Quintas &

" Orgéo de natureza consultiva do MEC, cuja missdo é representar, junto deste, os estabelecimentos de educacio
da rede publica, no que toca a definicdo de politicas educativas para o setor.

® Qualquer solugdo organizada “pode induzir algum mimetismo e uniformizagdo, contudo sem qualquer
instrumentacdo, as escolas também ndo poderdo fazer opgdes conscientes e fundamentadas” (Simdes, 2010,
p.71).

% 0 qual caraterizamos no subcapitulo 5.2 do capitulo anterior.
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Vitorino, 2010). Segundo estas autoras, estes apoios comportam essencialmente a
“disponibilizagdo de assessorias que fornecem indicacGes, disponibilizam instrumentos e
acompanham os processos de auto-avaliacdo que as escolas tém que desenvolver” (Quintas &
Vitorino, 2010, pp.34-35).

Tal como salienta Silva (2007), sO sera possivel construir um processo de avaliacdo
credivel, sem suspeitas de fiabilidade e validade dos instrumentos, se, para além de formacé&o,
0s atores organizacionais contarem com a colaboracéo de um elemento externo (amigo critico
ou outro). Porém, Costa (2007) considera que, para que seja possivel um desenvolvimento
sustentavel do processo de autoavaliagdo, esse elemento externo tem de se constituir,
efetivamente, uma assessoria qualificada (isto é, uma assessoria colaborativa, com recursos
qualificados) aos grupos ou equipas que, nas escolas, dinamizam o processo de avaliacao.

De facto, e embora o processo tenha de ser sentido e vivido a partir de dentro de cada
instituicdo, “os dispositivos de aconselhamento, assessoria, apoio técnico externo deverdo ser
disponibilizados” (Silva, 2006, p.586), pelas instituicdes de ensino superior e de outros
centros com as competéncias requeridas (Azevedo, 2007b), para que se consiga um bom
desenvolvimento da autoavaliacdo (Azevedo, 2007a). Tal como para Afonso (2010b, p.351),
afigura-se-nos que

a melhor forma de concretizar uma parte essencial da avaliagdo institucional é apostar com
determina¢do numa politica publica que favoreca a pratica de uma auto-avaliagdo motivadora,
sustentada, formativa e promotora de empowerment, a partir da qual possa haver um dialogo

solidario, mas profundamente analitico, critico e consequente, com equipas interdisciplinares
externas as escolas.

Para além das apostas na promogdo (e incentivo a frequéncia) de “formagdo em métodos ¢
préticas de auto-avaliagdo” (IGE, 2010a, p.66) e na disponibilizacdo de acompanhamento e de
auxilio, por agentes externos, nos processos, sdo varios 0s mecanismos de incentivo e apoio
difundidos pela literatura — alguns dos quais ja referimos anteriormente, ainda neste
subcapitulo — que podem ser bastante Uteis na construcdo da autoavaliacdo das organizacdes
escolares. Em nosso entender, para além dos que ja abordamos anteriormente de modo mais
aprofundado, aqueles que aparecem mais destacados séo:

- a constituicdo de redes de escolas, para fomentar a cooperagdo das escolas nos
processos de mudanca e de melhoria bem como a partilha de (boas) praticas e,
eventualmente, de recursos (Azevedo, 2007b; Bettencourt, 2011; Carvalho, 2012;
Declaragéo Syneva, 2007; Gongalves, 2013; IGE, 2010a; Marchesi, 2002; Oliveira et al.,
2006);
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- a disponibilizacdo de uma plataforma de dados, com informacdo (dados estatisticos
nacionais, regionais e locais para comparacgéo e referéncia, resultados de testes, exames e
provas, etc.) sobre as escolas que permita a cada escola aferir a sua situacdo e 0 seu
percurso com base em indicadores de desempenho (Azevedo, 2007a; Declaracdo Syneva,
2007; Gongalves, 2013; IGE, 2010a; Machado, 2001);

- a criagdo e dinamizacdo de um sitio, na internet, sobre a autoavaliagdo, para
funcionar como um centro de recursos e um férum, com informacdo valida sobre a
autoavaliacdo das escolas (Azevedo, 2007b; IGE, 2010a; Machado, 2001; Oliveira et al.,
2006).

Estas medidas constituem mecanismos faceis e abertos de interacdo, de acesso a
informacdo util (Oliveira et al., 2006), que interessam potencializar e utilizar de forma
adequada.

Na perspetiva de Azevedo (2001, p.220), “o facto de haver boas escolas é o melhor
instrumento de que a administracdo dispde para fazer alastrar a qualidade; [pois] o seu
exemplo pode divulgar-se e tornar-se um incentivo para outras escolas”. Nesta conformidade,
impbe-se “a producdo e difusdo de conhecimento sobre as escolas e 0 modo como se
organizam para resolver os seus problemas [que] sdo decisivas para a melhoria da qualidade
das proprias instituicdes” (Bettencourt, 2011, p.12). Todavia, serd sempre necessario e
importante que as escolas saibam usar o conhecimento e os instrumentos adquiridos, ndo os
tomando como uma prescricdo a utilizar obrigatoriamente, mas como exemplos que poderéo
orientar o processo de avaliacdo (Machado, 2001).

Do caminho que ja percorremos a este nivel em Portugal, ha a salientar o trabalho efetuado
pela IGE/IGEC — mais concretamente, pelo grupo de trabalho para a autoavaliacdo das
escolas (GTAA), criado no ambito da equipa de acompanhamento e avaliacdo da IGE/IGEC —
na divulgagdo e no encaminhamento de informac&o no seu sitio da internet® (Simdes, 2010),
com a finalidade de facilitar a todos os potenciais interessados o acesso a ferramentas e
referenciais diversos e plurais que contribuam para melhorar a capacidade das escolas para se
autoavaliarem.

Ja ao nivel da disponibilizacdo de dados para comparacéo e referéncia, importa referir a
tradicdo de divulgacdo dos rankings das escolas, que por se basearem exclusivamente nos

resultados dos alunos nos exames e provas nacionais, € considerado um exercicio de

19 bisponivel em https://www.ige.min-edu.pt/content_01.asp?BtreelD=03/01&treelD=03/01/03/02&auxID=.
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benchmarking métrico de pouco rigor cientifico (Matos, Lopes, Nunes, & Venancio, 2006),
sem utilidade (Coelho et al., 2008). Todavia, este seria importante quer para a autoavaliagéo,
quer para a avaliacdo externa das escolas, se, como defendem Coelho et al. (2008, p.64),
“levasse em linha de conta ndo sO indicadores de output, como classificacOes, taxas de
transicdo ou conclusdo, e taxas de abandono, mas também indicadores de input, como
desempenho prévio dos alunos, caracteristicas socioeconémicas dos alunos, e recursos da
escola”.

Por sua vez, sdo pontuais as experiéncias ao nivel da constituicdo e funcionamento de
redes de escolas, das quais podemos dar como exemplo as que ocorreram entre 1999 e 2002
no &mbito do projeto Qualidade XXI, conforme menciondmos no subcapitulo 5.3 do capitulo

anterior.

Efetivamente, denota-se que “ha caminho feito, que ndo pode nem deve ser ignorado ou
desprezado” (Simdes, 2010, p.72). No entanto, serd necessario apostar, com firmeza e
conviccdo, na implementacdo de uma estratégia inovadora que esteja cientificamente indicada
como promotora de resultados favoraveis enquanto mecanismo de incentivo e apoio as
escolas na construgéo da sua autoavaliagéo.

De facto, existem condi¢Ges que a administracdo central, no exercicio das suas funcdes
atuais, podera promover no sentido de favorecer (ou, pelo menos, ndo dificultar) a adocdo de
praticas sistematicas de autoavaliacdo — das quais sdo exemplo a “estabilidade e continuidade
das equipas docentes” (Azevedo, 2007a, p.86), a atribuicdo de crédito de horas as escolas de
modo que os docentes que desempenham funcdes na equipa de autoavaliacdo possam contar
com tempos comuns de trabalho nos semanarios/ horarios (Gongalves, 2013; IGE, 2010c) e a
atribuicdo de apoios financeiros (Diaz, 2003), entre outras —, contudo tera de impulsionar
(dando o contributo necessario) a criagdo de um mecanismo credivel que podera contemplar
algumas das (ou, quica, todas as) medidas referenciadas.

Para responder a este grande desafio, poder-se-a (e dever-se-a) recorrer, como é habitual,

aos resultados da investigacdo educacional e ainda & experiéncia de outros paises’’, muitas

1 A este respeito, referem Quintas e Vitorino (2010, p.29) que “no espago europeu, 0s apoios que se observam
divergem em duas linhas de intervencdo: a disponibilizacdo de apoio externo, tanto na construcdo de
referenciais de avaliagdo como na recolha de dados, e o desenvolvimento de iniciativas que procuram equipar 0s
professores e as escolas com fundamentos tedricos e com conhecimentos sobre boas praticas, para que
empreendam o seu proprio processo de auto-avaliagdo”. Todavia, 0 estudo realizado pela Eurydice em 2004 —

que analisou se os estados (de onde ndo constou Portugal) prestavam apoio a autoavaliacdo das escolas na forma
de formacdo, disponibilizagdo de modelos ou de estruturas de avaliacdo, consultores, indicadores do sistema
educativo (incluindo resultados), resultados de investigacdo ou outras publicacfes sobre avaliagdo, linhas
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vezes retratada nos estudos cientificos que organismos como a OCDE véo implementando e
divulgando. Tratar-se-4, neste caso, de potenciar a “mais-valia da realizacdo e posterior
divulgacdo de estudos contextualizados nas escolas (cujo feedback reputamos de
fundamental e estrategicamente pertinente para o desenvolvimento organizacional)”
(Silvestre, 2013, p.302).

Independentemente da resposta que se ira promover no ambito deste desafio, serad
fundamental ter presente que o objetivo é “estimular as escolas para que incorporem a cultura
de avaliacdo e melhoria, com vista a adequar a sua estrutura e o seu funcionamento as novas
exigéncias de qualidade solicitadas pela sociedade” (Diaz, 2003, pp.58-59), evitando “o risco
da burocratizagdo e do trabalho sem sentido e sem consequéncia” (IGE, 2010a, p.66).
Afigura-se-nos que uma boa aposta passara por um mecanismo que perspetive “langar e
aprofundar praticas reflexivas, através de dispositivos plurais e humanizados, mas
consistentes e fiaveis, (...) que se inscrevam nas praticas formais e institucionais das escolas”
(Simdes, 2010, p.83) na tentativa de que “os projectos e as praticas tenham sentido, cuidem
do envolvimento cada vez mais alargado da comunidade escolar, utilizem instrumentos
simples e eficientes, recorram a contributos externos, promovam a comunicacgdo, registem e
até celebrem o caminho percorrido” (IGE, 2010a, p.66).

Nesta conformidade, reveste-se de extrema importancia “a produgdo de conhecimento
situado, ndo num sentido instrumental e pragmatico, para dizer as escolas como fazer, mas
num sentido compreensivo, levantando pontas de questionamento que ‘aumentem a
reflexividade critica dos actores’ [...] e reforcem a componente cognitiva dos processos de
auto-avaliagdo [...]” (Simdes, 2007, p. 41). Sera, portanto, necessario (e urgente) dotar 0s
atores sociais que intervém nas escolas de melhores mecanismos autonomos de
autorregulacdo para que seja possivel a melhoria do servico publico educativo (Azevedo,
2006) e, sobretudo, “alcancar um sistema em que a garantia de qualidade seja assegurada pela
propria escola, com intervencdo externa minima e que a auto-avaliacdo se torne numa

atividade de rotina de cada agente escolar” (Santiago, 2011b, p.226).

orientadoras e manuais, sites, critérios de avaliacdo, indicadores ou procedimentos utilizados na avaliacéo
externa, partilha de experiéncias e de boas praticas no campo da autoavaliagdo e apoio financeiro — permitiu
concluir que poucos estados disponibilizam auxilio aos processos de autoavaliacdo das escolas; que no espago
europeu, a maioria dos paises disponibiliza sé algumas das medidas referenciadas, fazendo-o de forma aleatdria,
mais esparsa nuns casos do que noutros; e que o apoio que deve ser reforcado (e que podera, mais rapidamente,
conduzir a melhoria da autoavaliagdo) é o suporte as escolas, através de um investimento em formacao.
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Ao centrarmo-nos sobre os mecanismos de incentivo e apoio na construcdo de uma
autoavaliacdo com sentido fechd&mos este enquadramento tedrico no qual procuramos a
compreensdo dos processos de autoavaliacdo de escola, submetidos a uma focalizagédo
sociologica, e ndo meramente juridica e normativista.

O elencar de algumas das experiéncias de avaliacdo levadas a cabo nas Ultimas décadas
evidenciou que estas ndo parecem ter induzido mecanismos sistematicos de autoavaliacéo nas
escolas portuguesas e que a autoavaliagdo € ainda marcada por alguma insuficiéncia nas
rotinas escolares. VerificAmos ainda que as praticas de autoavaliacdo das escolas, enquanto
préticas decretadas — e, nesse sentido, com uma componente normativa burocratica —, podem
conduzir a formalismos na acdo organizacional sem reflexos ao nivel da mudanga
organizacional e, consequentemente, da melhoria de qualidade; por sua vez, ao serem
apropriadas pelas escolas, numa logica de inovacdo, podem colocar problemas na sua
concretizacdo quando & vontade dos atores locais se sobrepdem constrangimentos diversos
que impedem a producdo de conhecimento situado. Nestes casos, 0 modo como se concretiza
0 apoio externo as escolas é crucial, uma vez que pode inibir ou contribuir para o
desenvolvimento de uma cultura institucional de responsabilizacdo coletiva pelos processos
de melhoria educacional. Inibem, se os agentes externos se limitam a encaminhar as escolas e
0s professores para processos inovadores e criativos que, a0 ndo promoverem um pensamento
reflexivo e critico, acentuam as ldgicas burocraticas e tecnocraticas da avaliacdo; pelo
contrario, promovem a cultura e a aprendizagem organizacional, ao impulsionarem um
questionamento radical sobre as praticas, aumentando a reflexividade critica dos atores e
reforcando a componente cognitiva dos processos de autoavaliacdo. Desta forma, constréi-se
uma autoavaliacdo com sentido para os atores, que conduz, necessariamente, a uma melhor
formulacdo dos saberes da experiéncia e a um maior empenho e maior responsabilidade na

acao.
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Parte Il - ESTUDO EMPIRICO






Capitulo I11:
Metodologia

N&o havera, portanto, uns métodos melhores do que outros,
mas métodos que melhor ou pior servem o estudo pretendido.

(Sousa, 2005, p.32)

Este capitulo, dividido em cinco subcapitulos, descreve e justifica os passos dados no
caminho que percorremos, em “busca de padrdes, de consisténcias” (Stake, 2009, p. 59), para
responder a problematica em estudo, convictos de que as op¢bes tomadas eram as que melhor
serviriam o estudo.

Comecgamos por apresentar e justificar as principais opcles e estratégias metodoldgicas da
investigacdo bem como as etapas e fases percorridas; prosseguimos com a explicitagdo dos
critérios subjacentes a selecdo das UGE e dos sujeitos participantes no estudo; apresentamos e
justificamos os modelos e procedimentos adotados na recolha e na analise dos dados; e, por

ultimo, caraterizamos as UGE e os participantes em cada uma das fases do estudo empirico.
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1. Pressupostos metodolégicos

Identificado o problema em estudo, partimos para a escolha da metodologia a utilizar,
procurando que a mesma fosse, em simultaneo, adequada aos participantes na investigagéo e
coerente com a natureza do objeto de estudo e com a finalidade da investigacdo® (Sandin
Esteban, 2010). Optdmos por uma investigacdo aplicada ou prética, movida pela resolucéao
de um problema concreto e particular (Almeida & Freire, 1997), inserida no paradigma
interpretativo, e que recorreu a uma metodologia de investigacdo mista’® (porém,
predominantemente qualitativa), por entendermos que estes, para além de se mostrarem
capazes de responder as pretensdes da investigacdo, seriam os mais adequados a um estudo
que pretendia proporcionar uma descricdo holistica de um fendmeno social contemporaneo,
em contexto escolar, bem identificado e delimitado.

Atendendo a que, como defendem Guba e Lincoln (1998, pp.197-198), qualquer acio®
“cannot be understood without reference to the meanings and purposes attached by human
actors to their activities” e que “los fendmenos educativos solo pueden estudiarse en la vida
real donde se producen” (Sandin Esteban, 2010, p.57), impds-se uma investigacdo que
potenciasse 0 acesso a um contexto natural para o estudo, de forma intuitiva, dos processos
que originam determinados resultados através dos significados atribuidos pelos participantes
no fendmeno. Neste sentido, numa primeira fase, privilegidmos a estratégia de estudo de
levantamento e, numa segunda fase, implementamos um estudo baseado nos pressupostos
que alguns autores classificam como estudo de caso (Stake, 2009; Yin, 1987).

De seguida, explicitamos o enquadramento metodolégico atras sintetizado.

! A este respeito, Sousa (2005), ao fazer mencao aos dez principios de conduta ética publicados pela American
Psycological Association, em 1981, — e que, segundo o autor, se podem aplicar a todas as areas de investigagdo
das Ciéncias Humanas —, alerta para que “a metodologia a empregar na investigagdo devera adequar-se
prioritariamente aos sujeitos e s6 secundariamente aos objectivos do estudo” (p. 34) e foi sempre essa a nossa
intengdo, caso ndo fosse possivel encontrar uma metodologia que respondesse, de igual forma, as duas
pretensdes.

Z Atualmente, ja sdo amplamente aceites desenhos multimétodos (Sandin Esteban, 2010; Vilelas, 2009).

¥ Segundo Erickson (1986), o objeto da investigacdo social é a acdo e ndo o comportamento. O referido autor
defende que uma acéo é o comportamento fisico acrescido dos significados que o seu ator e aqueles com os quais
ele estd a interagir detém, evidenciando que qualquer atuacdo ndo é determinada pelo exterior, mas sim pela
interpretacdo que o seu ator faz da situacdo, isto &, pelo significado ou conjunto de significados que o ator,
atendendo as suas concegdes, elabora relativamente aos varios elementos da situacao.
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Nos ultimos anos, a investigacdo educacional tem recorrido cada vez mais ao paradigma
interpretativo®, reconhecendo a sua adequabilidade ao estudo dos problemas formulados neste
dominio e assumindo ndo poder apelar apenas aos principios e as regras do paradigma
quantitativo — paradigma dominante no século XX, subjacente a corrente filoséfica do
positivismo —, por lhe interessar estudar o significado dos dados e as interpretagdes dos atores
no fendmeno educativo.

O conhecimento positivo provém dos sentidos, pressupde uma causalidade temporal e
funda-se na experiéncia/observacéo, constituindo-se essa a sua Unica fonte de conhecimento.
Como refere Vilelas (2009, p.99), “diz respeito a uma s6 realidade objectiva, sujeita as leis
universais da ciéncia, interpretavel mediante processos logicos”, pelo que limita a experiéncia
humana ao mundo sensivel e o conhecimento aos factos observaveis, ndo contemplando o
efeito da cultura sobre a sua génese. Neste entendimento, a ciéncia proporciona um
conhecimento puramente descritivo, no qual ha uma tendéncia em minimizar as teorias
explicativas, ndo se reconhecendo, de forma alguma, a dependéncia tedrica da observacéo.
Esta corrente enfatiza o aspeto da verificacdo/falsificacdo na procura de factos ou causas de
um fendémeno, defendendo que “no mundo existe uma verdade l6gica que [apenas] pode ser
revelada pelo método experimental” (Vilelas, 2009, p.99) e, portanto, toda a proposi¢do que
ndo é verificAvel empiricamente deve ser erradicada da ciéncia.

Os avancgos cientificos tém mostrado que esta corrente filosofica ndo é capaz de captar a
totalidade e a globalidade da natureza dos fendmenos educativos, recusando-se a compreender
subjetivamente os fendmenos (Vilelas, 2009), sendo, nessa conformidade, objeto de varias
criticas. Atualmente, acredita-se que na natureza existem particulas ndo observaveis e que,

neste caso, a intuicdo € o Unico meio capaz de gerar conhecimento sobre as mesmas; e

* Como nos retrata Sandin Esteban (2010), nos Gltimos anos tem havido um certo acordo em considerar, no
ambito educativo, trés paradigmas de investigagdo: o paradigma positivista/pospositivista, subjacente a
perspetiva empirico-analitica, de base positivista-racionalista, que da uma maior importancia ao carater empirico
da investigacdo e deseja a criacdo de um conhecimento tedrico capaz de explicar — e, eventualmente, prever — 0s
fenémenos educativos; o paradigma interpretativo, assente na perspetiva humanistico-interpretativa, de base
naturalista-fenomoldgica, que, entendendo a realidade como muito complexa, centra-se no significado das a¢des
humanas e da vida social; e o paradigma critico ou sociocritico, baseado na perspetiva critica e na tradicao
filosdfica da teoria critica, que introduz a autorreflexdo como elemento basico de investigagdo e agrupa um
aglomerado de enfoques e metodologias de investigagdo, os quais ampliam os paradigmas referenciados
anteriormente na esperanca de, como referem Martin e Payo (2010, p.100), “superar el reduccionismo del
positivismo y el considerado conservadurismo del paradigma interpretativo”. A autora faz ainda referéncia a um
quarto paradigma, denominado por deconstrutivista, bem como a um novo paradigma alternativo, o
participativo, o qual, embora tenha surgido apenas em 2000, numa obra de Denzin e Lincoln, tem vindo a
incorporar-se nos reconhecidos como tradicionais, isto é, no positivismo/pospositivismo, nos enfoques baseados
na teoria critica e no construtivismo.
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reconhece-se que 0 mundo social é essencialmente relativista, € dominado pelo principio da
incerteza e que as leis naturais s&o meras abstracdes e idealizacdes do intelecto®, pelo que o
conhecimento em si ndo existe e nao €, de modo algum, definitivo. Assim, em alternativa ao
paradigma positivista, surge o paradigma interpretativo® (Almeida & Freire, 1997; Martin &
Payo, 2010) como forma de desenvolver e aprofundar o conhecimento de uma situacdo num
dado contexto, pondo “su acento en todo aquelo no susceptible de experimentacion, [e]
teniendo en cuenta otras caracteristicas no observables del processo educativo” (Martin &
Payo, 2010, p.99). Esta corrente valoriza a compreensdo e a explicagdo, procurando
compreender o comportamento dos participantes no seu contexto (Bogdan & Biklen, 1994), a
partir dos dados fornecidos pelos proprios e dos significados que estes atribuem aos
fenomenos (Vilelas, 2009). Nesta perspetiva, a realidade ¢ socialmente construida, “uma
construcdo de atores sociais que, em cada momento e espaco, constroem o significado social
dos acontecimentos ¢ fendmenos do presente e reinterpretam o passado” (Santos, 2000,
p.186), e, portanto, subjetiva, existindo “realidades multiplas com diferencas entre elas”
(Vilelas, 2009, p.99). Esta €, efetivamente, uma mundividéncia que em nada se compadece
com uma analise objetiva e neutra das acdes humanas — como defende o positivismo — e,
atendendo ao exposto e a natureza e finalidade da investigacdo, o presente estudo foi,
evidentemente, enquadrado no paradigma interpretativo.

No que se refere a orientacdo metodoldgica do presente estudo, e seguindo a linha de
pensamento de Pacheco (1995, p.21) quando afirma que “o que determina a opg¢ao
metodoldgica do investigador ndo sera propriamente a adesdo a um ou outro paradigma mas o
problema e as situagdes de estudo”’, optdmos por uma metodologia mista,
predominantemente qualitativa, por reconhecer que a abordagem qualitativa é aquela que
melhor responde aos desafios que se colocam hoje a investigacdo educacional (Afonso, 1994)

e que, neste caso, apenas a complementaridade das duas metodologias (quantitativa e

> Como referiu Hanson (1958, citado por Sandin Esteban, 2010, p.55), “lo que un observador ve depende en
parte del objeto de observacion, pero también de lo que su experiencia perceptual anterior le obliga a ver”.

® Para além de alternativa ao positivismo, o paradigma interpretativo surgiu do desejo da criacdo de uma ciéncia
natural dos fenémenos sociais, embora durante muito tempo as ciéncias sociais tenham ambicionado estudar a
sociedade do mesmo modo que as ciéncias fisicas estudam a natureza.

” A este respeito, Sandin Esteban (2010, p.38) refere também que “cualquier método de investigacion (...) puede
ser desarrolado tanto desde una perspetiva positivista como no positivista”.
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qualitativa) permitiria alcancar os propésitos da investigacdo®. Se, por um lado, o recurso &
metodologia quantitativa, no inicio do estudo empirico, serviu o propoésito de recolher e tratar
um conjunto de dados de carater extensivo, de um grupo alargado de UGE e seus atores,
necessario a um conhecimento amplo da realidade escolar; por outro lado, apenas a utilizacéo
de uma metodologia qualitativa, baseada num método indutivo® e na integracdo do
investigador em contexto escolar — e que assumiu grande destaque na recolha dos dados ao
longo de todo o trabalho de campo —, permitiu explorar o0 comportamento, as perspetivas e as
experiéncias dos participantes no estudo, sem os desfragmentar nem descontextualizar, e,
assim, obter dados ricos em significado que, para além de facultarem uma descrigdo
pormenorizada da realidade vivenciada em alguns contextos organizacionais especificos,
permitiram explicar o significado e a intencionalidade da acdo humana, das rela¢fes sociais e
das estruturas sociais (Vilelas, 2009).

Efetivamente, embora as abordagens quantitativa e qualitativa estejam ancoradas a
epistemologias, estilos de pesquisa e formas de construcdo teorica distintas, ndo se excluem
(Vilelas, 2009) e, como defendem Guba e Lincoln (1989), podem coexistir em qualquer
paradigma de investigacdo. Na verdade, nos dias de hoje, “a polémica quantitativo/

qualitativo ndo tem muito sentido™*°

(Couto, 1998, p.145) e sdo ja vérios os autores (e.g.,
Bogdan & Biklen, 1994; Carmo & Ferreira, 2008; Flick, 2004; Patton, 1990; Reichardt &
Cook, 1986; Yin, 1987; 1993) que apontam as vantagens da utilizacdo simultanea destas
abordagens em determinados estudos, até porque os elementos fortes de uma contemplam as

fraquezas da outra (Polit & Hungler, 1995).

No que se refere a estratégia de investigacdo privilegiada, a nossa escolha balizou-se na
tese de Yin (1987, p.13), a qual defende que “each strategy has peculiar advantages and

disadvantages, depending upon three conditions: 1) the type of research question, 2) the

8 A este respeito, Sousa (2005, p.33) refere que sdo j& varios 0s investigadores que assumem uma “posicdo
ecléctica para procurar retirar a maior informacdo possivel do contexto da investigacdo, procedendo ao
cruzamento de diferentes metodologias, independentemente dos seus pressupostos epistemologicos.” Também,
Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994) denunciam que existem autores que teoricamente afirmam nao
acreditar na complementariedade entre abordagens, mas que, na pratica, produzem trabalhos cientificos que
denunciam o recurso a sua combinacao.

% No método indutivo, a recolha de dados é efetuada de acordo com os objetivos da investigacdo (e ndo com a
finalidade de confirmar ou infirmar hipdteses previamente estabelecidas) e o tratamento e a analise dos dados
recolhidos conduzem ao estabelecimento de padr8es, a partir dos quais se desenvolvem conceitos e ideias
(Coutinho, 2004).

19 A crenca atual é de que o conhecimento sobre a realidade social é em si mesmo um fenémeno subjetivo
(Berger & Luckmann, 1966), pelo que a polémica quantitativo/qualitativo perdeu sentido, uma vez que se
centrou, fundamentalmente, no “falso problema da objetividade versus subjetividade” (Afonso, 2005a, p.15).
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control an investigator has over actual behavioral events, and 3) the focus on contemporary as
opposed to historical phenomena” e, principalmente, na caraterizagao que o autor apresenta, a
luz dessas trés condicbes, das cinco principais estratégias de pesquisa em ciéncias sociais
(Quadro 2).

Quadro 2
Situacdes relevantes para as diferentes estratégias de investigagéo
- Forma das questdes Requer o controlo de Centra-se em eventos
Estratégias - S )
de investigacdo comportamentos? contemporaneos?

Estudo experimental Como, porqué Sim Sim
"""""""""""""""""" Quem,Oqué,*Onde

Estudo de levantamento Né&o Sim

Quantos, Quanto

Quem, O qué, * Onde

Quantos, Quanto

Estudo de caso Como, porqué Nao Sim

* As questdes “O qué”, quando efetuadas no contexto de um estudo exploratério, sdo proprias de todas as cinco estratégias?
Fonte: Yin (1987, p.17)

Como pretendiamos obter esclarecimentos para questfes de natureza explicativa do tipo
‘como’ e ‘porqué’ e — sem exercer qualquer tipo de controlo sobre a situagdo e, portanto, sem
querer manipular quaisquer variaveis que pudessem influenciar os discursos produzidos pelos
individuos — procurar compreender, explorar e descrever um fenémeno contemporaneo em
contexto real, optamos, desde logo, por um estudo tipo estudo de caso, agregado a técnicas
qualitativas de recolha e analise de dados.

Efetivamente, 0 estudo de caso — “el estudio intensivo y profundo de uno o pocos casos de
un fenémeno” (Martin & Payo, 2010, p.132), “particularmente apropriado para estudiar un
caso 0 situacion com cierta intensidad en un periodo de tiempo corto, radicando su potencial
en una situacion particular e identificando los distintos procesos interactivos que lo enforman”
(Martin & Payo, 2010, p.131) — vem referenciado na literatura como um método de
investigacdo de grande importancia no desenvolvimento da investiga¢do em ciéncias sociais e
humanas (Martin & Payo, 2010), a ganhar cada vez mais aceitagdo na area da educacédo
(Couto, 1998). Latorre (2003, p.123) referem-se a esta estratégia como “la forma mas
pertinente y natural de las investigaciones orientadas desde una perspectiva cualitativa” e Yin

(1987) destaca-a como necessaria ao estudo de fendmenos sociais complexos. Na verdade,
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por ser uma estratégia particularista'!, descritiva'?, heuristica®®, indutiva'® e holistica®
(Merriam, 1988), o estudo de caso tornou-se a modalidade mais apropriada para uma
aproximacao aos atores e aos contextos de acdo, permitindo observar, in loco, os efeitos de
uma politica (Carmo & Ferreira, 2008) bem como “conhecer em profundidade os ‘comos’ e
os ‘porqués’ de uma determinada entidade, evidenciando a sua identidade e caracteristicas
proprias” (Ponte, 2006, p.106) — “o que nele ha de essencial, Unico e caracteristico” (Santos,
2000, p.193) —, sugerindo, a quem o &, o que pode ou ndo fazer numa circunstancia similar.

Decidimos estudar quatro casos. Embora reconhecamos que cada caso seja uma unidade
de estudo (e, portanto, valha por si), defendemos que o seu confronto possibilita a
identificacdo de tracos de proximidade e de diferengas relevantes, com repercussoes no
percurso investigativo, o qual ganha novos motivos de interesse, potenciando quer uma
maior compreensdo do fendmeno em estudo, quer a reflexdo pretendida e a obtencdo de
conclus@es substancialmente enriquecidas. Segundo Yin (1987), o estudo de multiplos casos
contribui para uma investigagio mais convincente, recomendando, para tal, o
desenvolvimento de, pelo menos, dois casos. A opc¢do por exatamente quatro surgiu,
sobretudo, da conciliacdo entre a intencdo de abordar situacdes heterogéneas no que diz
respeito ao estadio de desenvolvimento do processo de autoavaliacdo institucional e o receio
de que um namero superior de casos pudesse implicar uma presenca menos profunda e
duradoura em cada contexto, trazendo implicac6es ao nivel da qualidade da reflexdo visada.

O estudo que implementamos aproxima-se do que alguns autores (e.g., Martin & Payo,
2010) classificam de estudo de caso interpretativo ou analitico'®, uma vez que, para além
da descricdo intensa e detalhada do fendmeno em estudo, contemplou uma dimensao
analitica, de caracter indutivo, que culminou com a definicdo de categorias conceptuais no
sentido de ilustrar, apoiar ou pér em causa 0s pressupostos tedricos previamente existentes.

Recorrendo a terminologia utilizada por Stake (2009) para os estudos de caso, tratou-se de um

1 E particular por se focar num fenémeno especifico.

12 E descritiva, pela rica e extensa descricao que é efetuada sobre o fenémeno em estudo.

13 E heuristica, por permitir ampliar experiéncias e descobrir novos significados, compreensdes, relacdes e
conceitos sobre o fendmeno em estudo.

Y E indutiva, porque partindo dos dados recolhidos, conduz-nos a generalizacBes, conceitos ou hipoteses.

> E holistica, porque foca o fenémeno na sua globalidade.

18 Segundo Martin e Payo, (2010), atendendo & natureza do relatério final sio trés os tipos de estudos de caso, a
saber: os descritivos, quando apresentam uma descri¢do para desenvolver categorias conceptuais ou para ilustrar,
apoiar ou contestar teorias; 0s interpretativos, que, para além de recorrer a descrigdo, interpretam e teorizam
acerca do caso; e os avaliativos, os quais recorrem a descricao, a explicacdo e a emissdo de juizos de valor.

107



estudo instrumental®’

, dado que visou promover a compreensao aprofundada de uma
problematica especifica, tendo cada caso em si servido um interesse de segundo nivel, o de
facilitador da compreensédo desejada. Focamos contextos especificos no sentido de esclarecer
um problema geral (Merriam, 1988), tendo estes se revestido, essencialmente, de propdsitos

exploratorios, na obtencdo de informacéo sobre o objeto de estudo.

E importante referir que a selecdo dos casos em que o estudo iria incidir potenciou um
novo questionamento, agora com interrogacfes do tipo ‘onde’ e ‘quem’, ¢ a procura de
respostas conduziu-nos a implementagdo prévia de um estudo de levantamento ou survey
(Yin, 1987) ou estudo extensivo (Afonso, 2005a).

Recuperando a caracterizacdo que Yin (1987) apresenta das cinco principais estratégias de
pesquisa em ciéncias sociais (Quadro 2), e verificadas as trés condi¢bes usadas nessa
caracterizacdo — a natureza das questdes (do tipo ‘onde’ e ‘quem’); a manipulacdo de
variaveis (que ndo se pretendia fazer); e a contemporaneidade do fendmeno em estudo —,
perspetivamos desenvolver (o qual viemos a efetuar) um estudo de levantamento, agregado
a técnicas quantitativas e qualitativas de recolha e analise de dados, no sentido de obter um
conhecimento mais abrangente do fendmeno em estudo, potenciado pela caraterizagcdo das
praticas de autoavaliacdo adotadas num conjunto alargado de escolas do Alentejo. Alids,
afigurou-se-nos oportuno realizar duas caraterizag¢fes distintas das praticas de autoavaliacdo
desse conjunto de escolas, obtidas em momentos distintos, para conhecer e compreender o
modus faciendi organizacional e, no seu seguimento, fundamentar a escolha de casos capazes
de promover o aprofundamento da compreensédo perspetivada pela investigacéo. Desta forma,
procedemos a analise de relatorios e contraditérios produzidos pela Delegacdo Regional do
Alentejo da IGE, no ambito do programa da Avaliacdo Externa das Escolas — para caraterizar
as préaticas de avaliacdo implementadas pelas escolas antes da sua avaliacdo externa — e
aplicdmos inquéritos por questionario aos atores organizacionais, de modo a recolher os dados
necessarios a caraterizacdo das praticas de autoavaliacdo assumidas depois da avaliacdo
externa, no momento da inquiricéo.

Efetivamente, os estudos extensivos sdo referenciados por Afonso (2005a) como 0s mais

utilizados em investigacao educacional, uma “estratégia de pesquisa privilegiada no dominio

17 Stake (2009) apresenta uma divisdo dos estudos de caso em intrinsecos e instrumentais, considerando como
critério de classificacdo do estudo o seu propdsito. Assim, considera intrinseco todo o estudo que visa estudar
um caso em particular, sem pretender, através deste, perceber outros casos ou uma problematica em geral; e
instrumental todo o caso que assume um papel secundario num estudo que tem por finalidade algo mais que a
compreensdo do caso.
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da investigagdo institucional” (p.64), por possibilitarem uma “andlise das caracteristicas ou
das circunstancias de uma populacdo, com referéncia a um determinado momento no tempo, e
com uma preocupa¢do dominante de abrangéncia ¢ de generalidade” (p.63). Embora de
pequena escala, e sem a pretensdo de ser extensivel ou generalizavel, o estudo de
levantamento que implementamos deu resposta ndo s6 ao nosso desejo de efetuar uma escolha
fundamentada dos casos a investigar, mas também (e, sobretudo) possibilitou um
conhecimento mais abrangente do fendmeno em estudo, enriquecendo de forma substancial a

compreensdo perspetivada.

Dada a complexidade dos propoésitos da investigacdo, ao longo da implementacdo das duas
estratégias de investigacdo que elegemos — estudo de levantamento e estudo tipo estudo de
caso —, recorremos, como era expectavel, a uma multiplicidade de métodos de recolha de
dados (analise documental — relatérios e contraditérios da avaliacdo externa; documentos
diversos das quatro UGE estudadas —; inquéritos por questionario; inquérito por entrevista;
observacOes diretas; e conversas/contactos informais), referenciados pela literatura, que nos
facultaram um largo numero de informacdes complexas e pormenorizadas, as quais
analisdmos, a luz de um constructo tedrico de suporte, através das técnicas de analise de
contetido ou de estatistica descritiva simples, de acordo com a natureza dos dados.

Realizamos uma apresentacdo detalhada dos modelos e procedimentos adotados na recolha
e na analise dos dados nos subcapitulos subsequentes — logo apds a descricdo das etapas e
fases da investigacdo e dos critérios de selecdo das UGE e dos participantes no estudo —, pelo
que ndo se justifica o aprofundamento da tematica aqui, neste subcapitulo. Passamos, entdo, a

explicitacdo das etapas e fases percorridas na implementacdo da presente investigacao.
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2. Etapas e fases da investigagao

Sdo varias as perspetivas tedricas (e.g., Latorre, Rincon, & Arnal, 1996; Martin & Payo,
2010; Ruiz Olabuénaga & Ispizua, 1989) sobre o numero de etapas que compdem um
processo de investigagdo. Porém, na generalidade, todas elas preveem as mesmas atividades
para uma investigacdo, diferindo apenas, de acordo com o0s autores, na forma como se
encontram agrupadas pelas diferentes etapas do processo.

Na presente investigacdo adotdmos a perspetiva de Martin e Payo (2010) e, assim sendo,
percorremos, para a sua concretizagao, as trés etapas que passamos a descrever:

(i) a primeira, a de planificacdo da investigacéo — materializada no projeto de investigacao

—, que contemplou uma familiarizacdo com a natureza e a area do objeto de estudo; a
identificacdo do problema e das questbes de investigacdo; a definicdo e o enquadramento
dos objetivos e dos fundamentos tedricos; o estabelecimento de critérios de selecdo dos
participantes; a delimitacdo do estudo e respetivos casos; a selecdo das técnicas e
instrumentos a utilizar; e, por Gltimo, a programacéo no tempo da sua concretizacao;

(i) a segunda, a de realizacdo da investigacdo, que correspondeu ao trabalho de campo e
ao processo de desenvolvimento do estudo empirico, focado na recolha e anédlise de
dados;

(iii) a terceira e ultima, a de comunicacdo das conclus@es, na qual foi elaborado este
relatério final, fruto da reflexdo suscitada pelos resultados obtidos durante o trabalho
empirico realizado na etapa anterior e do seu confronto com os referenciais tedricos que

sustentam a investigacéo.

A primeira etapa teve inicio durante o ano letivo 2009/2010 — ano em que a investigadora
frequentou o primeiro ano curricular do programa de doutoramento em Ciéncias da Educacgéo
—, mais precisamente, numa das conferéncias'® promovidas no ambito da unidade curricular
de Seminario Introdutorio, que, ao abordar a temética da avaliacdo das organizacdes
escolares, agucou o interesse pela mesma e despoletou o aprofundamento de conhecimentos
teoricos, atraves de uma revisdo da literatura. Deu-se, portanto, a familiarizagdo com a
natureza e a area do objeto de estudo. Ap6s um intenso periodo de reflexao, identificAmos um

problema (que perspetivamos como atual e pertinente) e as questdes de investigacdo e

¥ A conferéncia intitulava-se de Avaliacdo das organizacdes escolares. Supervisdo educacional e teve como
oradora a Prof. Doutora Isabel Fialho, orientadora desta investigacéo.

110



partimos para o desenho de um plano de investigacdo coerente e exequivel, que nos
conduzisse a um conhecimento rigoroso sobre o objeto em estudo. DedicAmos especial
atencdo a planificacdo do trabalho de campo, uma vez que, tal como se veio a verificar, é
neste que, por norma, surge um maior numero de dificuldades. Definidos o plano de trabalho
e respetivo cronograma, demos por concluida esta primeira fase em novembro de 2010, com a

entrega da proposta de projeto de tese™ nos servicos académicos da Universidade.

De imediato, teve inicio a segunda etapa — a de realizacdo da investigacdo —, a qual,
embora inicialmente prevista terminar em marco de 2012, prolongou-se até novembro de
2013%. A recolha de dados, iniciada em novembro de 2010, terminou em novembro de 2012 e
a analise dos dados, também com inicio em novembro de 2010, logo apos a recolha dos
primeiros dados — provenientes da analise dos relatdrios e dos contraditorios do programa de
Avaliacdo Externa das Escolas — prolongou-se até novembro de 2013, seguindo-se o periodo
em que decorreram as Ultimas discussdes com os participantes de cada uma das quatro UGE
estudadas sobre os textos produzidos para este relatorio.

Esta segunda etapa foi concebida e implementada em duas fases ou dois niveis de
concretizacdo distintos — com carateristicas metodoldgicas especificas e, consequentemente,
com técnicas de recolha de dados de acordo com essas carateristicas —, embora
interrelacionados, uma vez que algumas das opcdes tomadas na segunda fase estiveram
dependentes dos resultados obtidos através dos dados recolhidos durante a primeira. A
primeira fase contemplou a implementacdo de um estudo de levantamento e na segunda
desenvolvemos um estudo de quatro casos.

No estudo de levantamento procedemos a analise dos relatdrios e contraditérios da AEE de
2008/2009 e 2009/2010 das quarenta e cinco UGE avaliadas por equipas da Delegacdo
Regional do Alentejo da IGE e a producéo, validacdo e aplicacdo de dois questionarios. Um
dos questionarios foi dirigido aos diretores das UGE estudadas, no sentido de recolher dados
que permitissem caraterizar as praticas de autoavaliacdo e o outro foi respondido por atores
organizacionais, das referidas UGE, diretamente implicados na autoavaliacdo, visando o
conhecimento das suas perce¢des sobre as praticas de autoavaliacdo da escola e, sobretudo,

sobre os fatores que, no seu entender, facilitam e dificultam o0s mecanismos de

' Proposta que veio a ser aprovada, pelo Conselho Cientifico Pedagdgico do Instituto de Investigagdo e
Formagao Avancada (IIFA) da Universidade de Evora, em dezembro de 2010.
% O alargamento desta etapa ficou a dever-se as razdes que apresentamos no capitulo V.

111



autorregulacdo. Nesta fase, para analise dos dados recolhidos, socorremo-nos da anélise de
contetido para os dados qualitativos e da estatistica descritiva para os dados quantitativos.

No ambito do estudo dos quatro casos, a recolha de dados contemplou a andlise de
documentos diversos destas UGE (entre eles, documentos orientadores da acédo educativa e
documentos produzidos no ambito do processo de autoavaliacdo da escola); o estabelecimento
de conversas/contactos informais; a observacao direta de algumas das dindmicas adotadas na
implementacdo dos processos de autoavaliacdo; e, por ultimo, a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas a diretores das UGE e a elementos das equipas de autoavaliacdo, orientadas
por um guido que previamente elaboramos e validdmos, no sentido de conhecer praticas de
autoavaliacdo institucional, efeitos e expetativas; identificar boas préticas de autoavaliacdo; e
conhecer as percecdes dos atores educativos sobre a autoavaliacdo e sobre os fatores que
facilitam/dificultam o processo. Procedemos a transcricdo e validacdo das entrevistas

audiogravadas, tendo os dados recolhidos sido submetidos a técnica de analise de contetdo.

A terceira etapa do processo de investigacdo, a da comunicacao das conclusdes através da
redacdo do relatorio final, comecou a ser preparada ainda no decurso da segunda etapa, por
volta de setembro de 2012 — uma vez que a recolha de dados se prolongou no tempo mais do
que o previsto e foi necessario, desde logo, comegar com a andlise de dados —, tendo sido

concluida na data de entrega deste documento.

Embora com especificidades distintas, todas as etapas foram acompanhadas de uma
constante atualizacdo do estado da arte, com o intuito de encontrar, a cada momento, suporte
tedrico para as evidéncias que iam surgindo. Como refere Vilelas (2009), embora alguns
autores defendam que nos estudos qualitativos ndo se deve fazer nenhuma pesquisa prévia dos
fendmenos em estudo — para que ndo se corra o risco de conduzir os participantes na mesma
direcdo que os investigadores anteriores —, sdo varios 0s que aceitam que se elabore um marco
tedrico, ndo muito amplo, antes do inicio do estudo com o intuito de focalizar o estudo e foi
esta a nossa opcdo. Como ja mencionamos, no decorrer da investigacdo, fomos atualizando
sempre o estado da arte com a revisdo da literatura, no entanto, sempre que procedemos a
analise de dados, intensificamos esta vertente por sentirmos necessidade de enquadrar 0s

resultados no contexto que passou a ser conhecido (Streubert & Carpenter, 2002).

Importa salientar que, logo apo6s terem sido realizadas as primeiras analises aos dados

recolhidos, ainda na primeira fase da segunda etapa da investigagéo, parte das conclusdes a
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que se chegou foram apresentadas em comunicagfes em congressos nacionais e internacionais
e publicadas numa revista cientifica. Proporcionou-se a realizacdo de duas comunicagdes em
congressos, centradas na analise dos relatérios da AEE das UGE selecionadas (Gomes,
Silvestre, Fialho, & Cid, 2011a, 2011b), que visaram divulgar parte do conhecimento
produzido sobre as préticas de autoavaliacdo adotadas pelas UGE estudadas antes da sua
avaliacdo externa. Em 2012, com a mesma finalidade, redigimos um artigo, este centrado nos
dados obtidos através dos questionarios aplicados aos diretores das UGE estudadas, com uma
caraterizacdo das praticas autoavaliativas adotadas, nessa altura, pelas escolas, o qual acabou

por ser publicado, em 2013, numa revista cientifica (Gomes & Fialho, 2013).
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3. Selecao das unidades de gestao escolar e dos participantes

Subjacente ao facto de que a presente investigacdo visou compreender a forma como as
organizacOes escolares publicas portuguesas estdo a desenvolver as suas préaticas de
autoavaliacdo bem como os fatores que tém facilitado e dificultado esta tarefa, centramo-la no
nivel meso do sistema educativo, nomeadamente em agrupamentos de escolas e escolas ndo
agrupadas, e elegemos, como participantes, atores organizacionais que pudessem facultar
informagdes relevantes sobre o fendmeno em estudo.

Atendendo a que, de acordo com o tempo disponivel para a concretizagdo do trabalho de
campo deste estudo, nao era exequivel o envolvimento de todas as escolas publicas
portuguesas (e de todos os seus atores) na investigacao, foi necessario proceder a delimitacéo
dos casos e ao estabelecimento de critérios especificos que permitissem selecionar quer as
UGE a estudar, quer os atores que iriamos convidar a participar no estudo empirico, 0s quais
passamos a explicitar.

Como ja foi mencionado, o estudo empirico, desenvolvido em duas fases distintas,
contemplou a implementacdo de um estudo de levantamento em organizagdes escolares
(agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas) e o estudo de quatro casos em UGE
envolvidas no primeiro estudo. Em qualquer uma das fases, a selecdo das UGE foi
intencional, em funcdo de critérios fundamentados e dos objetivos do estudo (Coutinho &
Chaves, 2002), uma vez que ndo visavamos a generalizacdo de resultados e conclusdes.

Assim, no estudo de levantamento, a selecdo das UGE a estudar obedeceu aos seguintes
critérios:

(i) as organizac6es deveriam pertencer a Direcdo Regional de Educacdo do Alentejo, dada

a proximidade da investigadora a regido — havendo, portanto, mais facilidade no acesso —
e interessar produzir conhecimento valido em contextos educativos familiares;

(i) deveriam ter participado no Programa de Avaliacdo Externa das Escolas, a cargo da
IGE, o mais recentemente possivel, uma vez que, para além de se pretender comparar
retratos diferentes das préaticas de autoavaliacdo das organizacdes escolares participantes
no estudo (um deles tracado a data da avaliacdo externa e o outro na atualidade),
evidenciando similitudes e diferengas, desejava-se confrontar os atores educativos com 0
que vivenciaram na e desde a época em que ocorreu a avaliacdo externa;

(ili) o ndmero de organizagdes envolvidas no estudo ndo deveria ultrapassar a meia

centena, tendo em consideracdo o tempo disponivel para a implementacao do estudo e o
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facto de, até ao final do ano letivo 2009/2010%, terem sido avaliadas, pela AEE, 82
UGE no Alentejo (e, portanto, estariam envolvidas no estudo mais de metade das UGE

avaliadas).

Atendendo aos critérios estabelecidos, e de acordo com os dados publicados, pela IGE, na
sua pagina web, relativos & AEE (que compilamos na Tabela 1), foram selecionadas as UGE
do Alentejo que participaram na AEE nos anos letivos 2008/2009 e 2009/2010 — 21 e 24

escolas, respetivamente —, totalizando 45 o nimero de organizacgdes a estudar.

Tabela 1

Distribuicéo, por ano letivo, dos agrupamentos de escolas e das escolas ndo agrupadas avaliadas no ambito da
AEE, a cargo da IGE, desde 2006/2007 a 2009/2010

Ano letive? Tipologia das unidades de gestdo avaliadas Total_ UGE
Agrupamentos de escolas Escolas nédo agrupadas avaliadas
2006/2007 7 4 11
"""" 2007/2008 18 8 2
"""" 2008/2000 12 9 2
"""" 2009/2000 19 5 o4
TOTAL =82

Fonte: IGE (20104, p. 7; 20094, pp. 7-8)

Consideramos que a inclusdo das UGE avaliadas em 2007/2008 aumentaria o nimero de
UGE a estudar para setenta e um, nimero demasiado elevado de casos para o tempo previsto
para a implementacdo do estudo de levantamento. Por sua vez, selecionar parte das UGE
desse ano letivo (apenas cinco!) para perfazer a meia centena traria mais incomodos que
beneficios a investigacdo, tendo-se optado por analisar as 45 UGE, que perfazem cerca de
55% da totalidade das escolas apresentada na Tabela 1.

Relativamente a escolha dos participantes no estudo de levantamento — atores educativos
destas 45 UGE que pretendiamos (e viemos a) inquirir por questionario —, de acordo com 0s
objetivos da investigacdo e, principalmente, da inquiricdo, sobressairam, desde logo, como

2! Embora o primeiro ciclo da AEE, a cargo da IGE, tenha decorrido entre 2006/2007 e 2010/2011, as UGE
avaliadas no Gltimo ano letivo ndo foram consideradas, dado que a recolha e a anélise dos dados da presente
investigacdo teve inicio no final de 2010 e, nessa data, ainda néo tinha sido publicado nenhum relatério nem
contraditério da AEE relativos ao ano letivo 2010/2011. Também ndo foram considerados as 24 unidades de
gestdo avaliados em 2005/2006, por se tratar ainda de uma fase piloto.

22 N3o sdo apresentados os dados a partir do ano letivo 2009/2010, porque a selecdo das UGE foi efetuada no
final de 2010 com os dados disponibilizados até a essa data.
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fontes de dados privilegiadas — por poderem facultar informacdes relevantes para o alcance
dos objetivos definidos, dada a pertinéncia dos cargos exercidos e a sua proximidade com a
teméatica em estudo — os diretores das UGE e os atores educativos intervenientes na
dinamizacdo das préaticas de autoavaliacdo, nomeadamente os membros das equipas de
autoavaliacdo, sempre que estas estivessem constituidas. Outras fontes poderiam ter sido
eventualmente consideradas, o que possivelmente permitiria atingir um nivel mais
aprofundado de compreensdo. No entanto, a selecdo das mesmas sé faria sentido se fosse
efetuada caso a caso, 0 que ndo se coadunava com a estratégia metodoldgica que estdvamos a
implementar nesta fase do estudo.

Ap0s a conclusdo do estudo de levantamento, com base nos resultados de que dispinhamos
da primeira fase do trabalho empirico da investigacdo (oriundos da analise dos relatérios e
contraditérios da AEE; da inquiricdo por questionarios; e do confronto entre ambos),
procedemos a selecdo das quatro UGE nas quais pretendiamos desenvolver o estudo tipo
estudo de caso®. Stake (2005) salienta que essa escolha pode ser ou motivada pela
conveniéncia e interesse intrinseco do caso (estudo intrinseco), ou pelas generalizacdes que o
mesmo permite retirar, possibilitando uma maior aprendizagem sobre o assunto em estudo
(estudo instrumental). Como ja referimos anteriormente, nesta investiga¢do, 0s casos em Si
serviram um interesse de segundo nivel, tendo a escolha sido impulsionada, essencialmente,
pela compreensdo do fendmeno em estudo que estes poderiam potenciar. Implementou-se,
portanto, um estudo instrumental.

Independentemente das razbes que motivaram a selecdo, como ja frisdmos anteriormente,
tratou-se de uma escolha intencional, que ndo pode ser confundida com uma escolha
arbitraria, e, portanto, pautou-se por critérios claros, a saber:

(i) os agrupamentos de escolas ou escolas ndo agrupadas deveriam ter participado no

estudo de levantamento realizado e respondido a ambos os questionarios aplicados;

(i1) duas das quatro organizagOes escolares deveriam ter sido classificadas com Muito Bom
ou Bom no dominio 5 — Capacidade de autorregulacdo e melhoria — da AEE e as
restantes avaliadas, no mesmo dominio, com Insuficiente ou Suficiente;

(iii) serem UGE que, através dos resultados alcancados no estudo de levantamento,

evidenciassem que ocorreram (algumas) alteracdes ao nivel das suas concecdes e das suas

% Segundo Yin (1987), esta escolha é um dos passos mais importantes na realizacdo de estudos de caso.
Efetivamente, Sandin Esteban (2010, p.176) corrobora esta opinido, afirmando que “la identificacion, seleccion,
contextualizacion y justificacion del caso o casos a abordar constituye, por tanto, una de las cuestiones
fundamentales en el disefio de um estudio de casos”.
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praticas de autoavaliacdo relativamente a situacdo diagnosticada a data da participacéo na
AEE, o que também permitiria compreender os efeitos da AEE nas mesmas;

(iv) deveriam constituir um grupo de quatro organizacdes que evidenciassem estar em
estadios de entendimento e desenvolvimento do processo de autoavaliacdo distintos, o
que permitiria identificar, com maior abrangéncia, fatores que facilitam e dificultam a

implementacdo de um processo de autoavaliacdo sistematico e consistente.

Aplicando os critérios, uma analise aos dados permitiu-nos destacar o grupo de quatro
UGE pretendido, onde nos pareceu interessante desenvolver o estudo: uma UGE avaliada
com Muito Bom; outra avaliada com Bom; e duas classificadas com Suficiente no dominio 5
da AEE, totalizando trés agrupamentos de escolas e uma escola ndo agrupada.

E de salientar que a investigadora ndo esta (e nunca esteve) integrada em nenhum destes
quatro contextos, nem mesmo esta (nem esteve) envolvida intimamente neles, pelo que néo se
colocaram, nesta investigacdo, as questdes problematicas que, com frequéncia, surgem na
interpretacdo do contexto de estudo de caso quando h& um reduzido distanciamento entre
investigadora e campo de estudo (Bogdan & Biklen, 1994).

No que concerne a escolha dos atores a inquirir por entrevista, tal como no estudo de
levantamento, atendemos aos propoésitos da investigacdo e da inquiricdo e afigurou-se-nos
oportuno (e pertinente) privilegiar como participantes, mais uma vez, os diretores das UGE e
0s membros das equipas de autoavaliacdo (porque em todas as UGE esta estrutura esta
constituida), dado o seu grau de envolvimento no processo avaliativo. Também, nesta
situacdo concreta, ponderamos promover a participacdo de outros elementos das comunidades
educativas na tentativa de atingir um nivel mais aprofundado de compreensdo. Porém, a
selecdo efetuada baseou-se no conhecimento de que dispinhamos sobre as realidades
vivenciadas nos quatro contextos estudados e, em nenhum deles, se revelou realmente
oportuno abrir a inquiricdo a outros elementos face as implicagdes que tal opcao traria no
arrastamento da investigacdo por mais tempo do que aquele que ja tinha exigido.

Explicitados os critérios de selecdo das UGE e dos participantes na investigacdo, interessa-

nos proceder a descrigdo e a justificacdo dos métodos e procedimentos adotados na recolha de

dados, o que efetuamos nos subcapitulos que se seguem.
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4. Recolha de dados

O processo de recolha de dados decorreu ao longo de dois anos (de novembro de 2010 a
novembro de 2012), em duas fases distintas e, atendendo a complexidade dos propdsitos da
investigacdo, recorreu a uma multiplicidad