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RESUMO

Em Portugal, a avaliacdo interna das escolas pdblicas do ensino basico e secundario
tornou-se obrigatoria com a publicacdo da Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro. Neste
quadro normativo, competia aos responsaveis pelos 6rgaos de direcdo, administracdo e
gestdo das escolas as tomadas de decisdo necessarias a sua implementacao.

Este trabalho apresenta o estudo que realizamos para conhecer e compreender a
autoavaliacdo dos agrupamentos de escolas e escolas secundarias puablicas portuguesas.
Para isso, utilizamos instrumentos de recolha de informagdo que nos permitissem saber
porqué e para qué fazem as escolas autoavaliacdo, o que implicou colocar o enfoque nos
responsaveis pela sua organizacao e nos documentos que a formalizam.

O estudo inscreve-se num registo descritivo e interpretativo e foi desenvolvido num
contexto empirico formado por um grupo de escolas da cidade do Porto, que foram sujeitas
ao programa de avaliacdo externa e que consequentemente deveriam ter realizado
previamente a avaliacdo interna. Assim, na analise, foram triangulados os depoimentos dos
diretores de escola das escolas envolvidas com a anélise documental, nomeadamente, com
os relatorios de avaliacdo interna produzidos pela escola e os de avaliagdo externa
produzidos pela IGEC.

Os dados obtidos permitem concluir que duas escolas utilizaram o modelo CAF, tendo
uma delas abandonado, trés escolas utilizaram outros modelos fechados, outras trés escolas
construiram modelos internos baseados no modelo CAF e, ainda, as outras escolas
desenvolviam apenas praticas de autoavaliacdo. Um aspeto transversal a todas as escolas
prende-se com a tomada de deciséo para a realizacdo da autoavaliagcdo que foi sempre feita
pelo diretor, que também escolhe a equipa de AA, formada por quatro professores em
média. E esta equipa que leva a cabo o processo de AA. Como motivos que conduziram as
escolas para a AA elencamos a obrigacdo legislativa, a preparacdo para a avaliacdo
externa, a existéncia de professores com formacdo na area da avaliacdo, o reconhecimento
das dificuldades sentidas para ter uma fotografia real da organizagdo, a identificacdo de
pontos fortes, de pontos fracos e areas de melhoria.

Os instrumentos de recolha de dados mais utilizados pelas escolas foram os
questionarios escolhidos pela equipa de AA. Em todas as escolas a AA incide sobretudo na
avaliacdo dos resultados sociais e académicos, privilegiando as areas da indisciplina,

abandono e insucesso escolar. Nao encontramos evidéncias que nos revelem a existéncia



de impactos significativos devido a realizacdo da AA. Todas as escolas comunicam e
disponibilizam os resultados aos membros “da comunidade educativa”.
Em suma, partimos com uma convic¢do e encontramos uma realidade completamente

diferente no que diz respeito a AA. Fomos surpreendidos pela realidade.



Abstract

In Portugal internal evaluation of public schools (primary and secondary levels) became
compulsory after the Law 31/2002 of 20" December. Within this normative frame the
members of the school boards were responsible for the decisions that would lead to its
actual implementation.

This work represents the study developed in order to know and to understand the self-
evaluation of Portuguese public school clusters and secondary levels. We have used data
collection instruments that would tell us why and for what purpose schools perform a
process of self-evaluation This option made us rather focus on the persons responsible of
its organization and on the documents used to formalize it.

This study inscribes itself in a descriptive interpretation style and was developed within
an empirical context of a group of Porto schools that were subject to an external evaluation
programme and must have performed the subsequent internal evaluation process. So in the
analysis we considered the statements of the board chairmen of the three schools involved
and the documents produced (both the internal evaluation reports produced by the schools
and the external evaluation ones produced by the IGE).

The results allow us to conclude that two schools have used the CAF model (one of
them eventually quit using it), three schools used other closed models, three schools built
internal models based on the CAF model and the rest of them used only self-evaluation
practices. One of the aspects common to all schools was the decision of starting the self-
evaluation — it was always taken by the school director, who also chose the self-evaluation
team of four teachers in general. This team conducts the self-evaluation process. The
reasons for the schools to initiate self-evaluation processes were the law, the preparation
for the external evaluation, the existence of teachers with evaluation training and the
difficulties to the schools were feeling to understand the real frame of the organization, to
identify weak points, strong points and improvement areas. The data collection instruments
more often used were surveys selected by the self-evaluation teams. In all schools the self-
evaluation process directs itself mainly to the evaluation of the social and academic
achievements of the students, focusing on indiscipline, school dropout and poor results.

We have not found significative proof of relevant impact on schools due to the self-

Xi



valuation process. All schools show and tell the self-evaluation results to the “educational
community”’.
To sum up we started with a certain idea and we came up with a completely different

reality in what concerns self-evaluation. We were surprised by the real situation.
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INTRODUCAO

Em Portugal, na primeira década do século XXI, a avaliagdo interna das escolas
publicas do ensino bésico e secundério tem sido palco de uma agitagdo peculiar que, no
ambito deste trabalho, é estudada através de processos de descricdo, caracterizacao,
interpretacao, reflexdo critica e analise.

Neste periodo temporal, por forca do fixado na Lei n.° 31/2002, de 20 de Dezembro, a
avaliacdo interna das escolas assumiu um carater de obrigatoriedade que até aqui ndo se
tinha registado, o que levou a que os responsaveis pelos érgdos de direcdo, administracéo e
gestdo das escolas se mobilizassem no sentido da sua implementacdo. Isto é, este
normativo legal vem determinar o desenvolvimento de processos de avaliacdo das escolas
do ensino ndo superior, que poderdo ser postos em pratica através de mecanismos de
autoavaliagdo que se inscrevem num registo legal que ‘“tem caracter obrigatorio,
desenvolve-se em permanéncia, conta com o apoio da administracio educativa™’. De facto,
ao nivel do discurso juridico-normativo registamos a deliberacdo da obrigatoriedade das
escolas desenvolverem mecanismos de autoavaliacdo de forma continuada mas, ao nivel
dos discursos® que se reportam as praticas realizadas em contexto escolar questionamos:
terdo as escolas, de facto, realizado a sua avaliacdo interna?

O interesse pessoal na realizacdo de uma investigacdo no ambito da tematica geral da
avaliacdo interna das escolas decorre de varios fatores que se encontram articulados e que
se prendem quer com 0 nosso percurso profissional, quer com o interesse e a pertinéncia no
campo cientifico. Do ponto de vista profissional, nos Gltimos catorze anos, ocupamos
cargos nos Orgdos de direcdo, administracdo e de gestdo® das escolas e, portanto,
assumimos as nossas responsabilidades no sistema de avaliagdo da educacdo e do ensino
ndo superior, em Portugal. Do ponto de vista cientifico, registamos uma investigacao
incipiente em Portugal sobre esta tematica, o que nos mobilizou para um maior
aprofundamento do conhecimento sobre os impactos provocados pela autoavaliagdo na
organizagao escolar.

No periodo em que decorreu a investigacdo, em continuidade com 0 nosso percurso

profissional e académico, participamos em palestras, conferéncias, a¢cdes de formacao e

! LLein.231/2002, de 20 de dezemlxo, art.®6.°.

2 Nestatese, constituem material empirico para recolha de dados os depoimentos dos diretores de escolas secundarias e de agrupamentos
de escolas, os relatdrios de avaliagéo externa e os relatérios de avaliagdo intema

®Tais como: coordenador de departamento curricular, assessor do conselho executivo, vice-presidente do conselho execttivo, adjunto do
diretor e, atualmente coordenador de uma escola EB 23.
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reflexdes sobre as escolas, com particular incidéncia naquelas que se relacionam com a
tematica geral da avaliacdo das escolas e, mais especificamente, coma avaliacdo interna.

Com efeito, iniciamos este estudo com um trabalho de pesquisa sobre o “estado da arte”
relativamente & tematica geral da avaliacdo interna das escolas, pelo que realizamos
leituras de diversos autores®. Esta abordagem a estudos académicos e obras publicadas
conduziu-nos ao pressuposto de que do trabalho realizado nas escolas no ambito da
avaliacdo interna parece ndo resultar um processo conducente a praticas de melhoria das
organizagOes escolares, apesar dos documentos que se produzem nas organizagdes
escolares assumirem variadas formas e serem da competéncia de diversos 6rgdos. Neste
trabalho de pesquisa bibliografica, de reflexdo e de andlise realizado numa fase
exploratoria da investigacdo, pareceu-nos também que, para aléem de dispersos, o0s
documentos relativos a autoavaliagdo das escolas encontram-se desagregados, ou seja, ndo
estdo articulados entre si, aspeto que tencionamos aprofundar com este estudo. Nesta
abordagem exploratoria, pareceu-nos ainda que este modo desarticulado de agir dificulta a
adocdo de processos conducentes a implementacdo de praticas de melhoria que visem a
diminuicdo do trabalho solitario e 0 aumento da partilha de saberes, aspetos que integram o
estudo que aqui apresentamos.

Esta fase exploratéria contribuiu, particularmente, para espicacar a nossa curiosidade e
0 nosso interesse investigativo, moldando a investigacdo no sentido da producdo de um
conhecimento mais profundo, e menos extenso, que procura explicitar as virtualidades e os
constrangimentos provocados pela avaliacdo interna das e nas escolas. Nesta perspetiva, do
ponto de vista dos depoimentos dos diretores das escolas e/ou agrupamentos de escolas
entrevistados e, do ponto de vista dos documentos analisados, procuramos perceber quais
os modelos de avaliagdo utilizados, como é feita a operacionalizacdo da autoavaliacdo,
nomeadamente no que diz respeito aos processos de tomada de decisdo, & constitui¢do da
equipa e aos instrumentos usados. Também procuramos entender 0s impactos provocados
pela AA e que melhorias sdo perspetivadas (consultar guido da entrevista).

Pela argumentacdo que temos vindo a apresentar, assumimos que partimos para esta
investigagdo com o pressuposto de que o processo de avaliagdo interna em
desenvolvimento nas escolas publicas do ensino basico e secundario portugués pode

constituir-se num instrumento libertador de energias transformadoras, que concorrem para

4 nomeadamente Alaiz (2003), Diaz (2003), House (2000), MacBeath (2005), Marchesi (2002), Melo (2005, 2009), Murillo (2007),
Saraiva (2002), Scheerens (2000), Santos Guerra (2000, 2002, 2003 e 2005), Stufflebeam (2002).
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a transformacg&o do trabalho solitdrio num trabalho colaborativo, com partilha de saberes e
de experiéncias que catapultem a organizacdo escolar para a melhoria das suas praticas e,
especialmente, para a eficacia da sua funcdo educativa.

Como referimos, é no inicio da primeira década do séc. XXI que a avaliagdo interna das
escolas ganha contornos de implementacdo obrigatéria. Mais tarde, em 2006, é publicado
novo normativo, o Despacho Conjunto n.° 370/2006, que refere explicitamente ndo existir
em Portugal uma cultura de avaliacdo nas escolas, a ndo ser os projetos que tém sido
desenvolvidos nos ultimos anos no “ambito da autoavaliagdo e da avaliacdo externa de
escolas como o Observatorio da Qualidade da Escola, o Projeto Qualidade XXI, o
Programa de Avaliagédo Integrada das Escolas, o0 Modelo de Certificagédo de Qualidade nas
Escolas Profissionais, 0 Programa AVES - Avaliacdo de Escolas Secundarias, o Projeto
Melhorar a Qualidade ou a afericido da Efetividade da Autoavaliagdo das Escolas™.
Contudo, apesar de este estudo incidir mais especificamente na primeira década do séc.
XXI, consideramos pertinente apresentar uma breve retrospetiva dos caminhos trilhados
para a implementacdo da avaliacdo (interna e externa) das escolas.

Em Portugal, e no que se refere ao ensino publico ndo superior, 0 conceito de avaliacao
das escolas surge pela primeira vez na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86,
de 14 de Outubro), que se constitui num importante marco para o desenvolvimento do
sistema educativo. A avaliacdo do sistema educativo aparece, assim, no artigo 52.° do
referido normativo, nos pontos 1 e 2 do capitulo VII.

Relativamente ao conceito de avaliacdo interna, este aparece mais tarde, sendo referido
pela primeira vez no artigo 10.° do Decreto-Lei n.° 115-A/98, que estabelece que é a
assembleia de escola que compete apreciar os resultados do processo de avaliagdo interna
da escola. Em 2002, o governo publicou a Lei n.° 31, de 20 de Dezembro, nos termos da
qual (artigos 3.°,4.%,5.%¢e 6.°) a avaliagdo das escolas passaria a centrar-se na autoavaliagdo
obrigatoriamente desenvolvida por cada escola, e posteriormente certificada em termos de
avaliagcdo externa. Contudo, a regulamentacdo posterior que a lei exigia ndo foi entretanto
publicada, facto a que, porventura ndo sera alheio a mudanca que ocorreu no governo que
se encontrava a dirigir os destinos do pais em 2004. Sobre este assunto Melo (2009, p. 92)

refere que:

“do ponto de vista estritamente juridico, as escolas que ndo se autoavaliam estdo em incumprimento
reiterado desde 2002. (...) Ao ndo densificar o conteudo da autoavaliagdo das escolas, (...), O
legislador podera ter tido uma de duas intencdes, ou ambas: em primeiro lugar, deixar ao critério de
cada escola a escolha do modelo de autoavaliagdo a utilizar ou do modelo a criar para este efeito e a
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forma de o implementar; em segundo lugar, deixar para regulamentagdo infra-legal a determinacéo do
modelo e metodologia de implementagdo da auto-avaliagdo. Em qualquer caso, ao ndo prever
expressamente o caminho a seguir, o legislador deixou ao aplicador da lei liberdade para optar™.

Mais tarde é publicado o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, que aprova o regime
de autonomia, administragdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario, identificando o relatorio de autoavaliagdo, como
umdos instrumentos de autonomia (artigo 9.°).

De facto, as determinaces normativas para a avaliacdo (interna e externa) das escolas
surgem de modo sincrénico com as medidas para a implementacdo do regime de
autonomia das escolas®. Estas medidas juridico-normativas foram acompanhadas de
inimeros debates sobre a autonomia das escolas, nomeadamente nas vantagens e nas
desvantagens desta autonomia, bem como com a publicacdo de estudos sobre esta matéria.
Esta constatacdo veio aumentar o interesse e a vontade de aprofundar a temética da
avaliacdo, indissociavel do movimento de autonomia das escolas que se vive em Portugal.
Consideramos que a autonomia s6 pode ser concretizada quando as escolas, no sentido de
responsabilidade que lhes € atribuido, realizam a autoavaliacdo e prestam contas a
comunidade educativa através dos procedimentos legais definidos e de outros por si
delineados, aspetos que integram os relatorios de avaliacdo externa, realizados e
publicados pelas equipas inspetivas.

No estudo que sustenta o trabalho que aqui apresentamos procuramos identificar os
pontos fracos e os pontos fortes que emergem dos dados recolhidos, através dos varios
discursos em presenga, relativamente & avaliagdo que é feita no interior das escolas no que
se refere aos diversos dominios das organizacdes escolares. Isto €, consideramos que a
autoavaliacdo deverd contribuir para a eficAcia e a melhoria das escolas, induzindo o
estabelecimento de planos concretos de acdo que visem aperfeicoar a organizacdo e o
funcionamento das mesmas, aspetos que desenvolveremos no capitulo 3.3.

Cada escola ao proceder a identificacdo dos pontos fracos, aspetos débeis da
organizagdo, que condicionam o funcionamento da mesma, dificultando a agdo dos seus
membros e que sdo indutores do insucesso, estd a tomar consciéncia da melhoria
pretendida para a organizacdo, permitindo que os diferentes 6rgdos, conhecendo as

debilidades da organizacdo, possam partir para uma reflexdo conjunta que lhes permita

5 A partir da LBSE séo varios os normativos: Decreto-Lei n.°43/89, Decreto-Lein.°172/91, Despacho Normativo n.°27/97, Decreto-Lei
n.°115-A/98, Decreto-Lei n.° 752008, Decreto-Lein.°137/2012.
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criar mecanismos, que de forma sustentada transformem as fraquezas em oportunidades de
melhoria. Deste modo, o grupo de trabalho responsavel pela avaliacdo interna contribui
para que a organizagao escolar se regenere e se enriqueca sob 0 ponto de vista educacional,
vindo de encontro ao preconizado por Carneiro (2004, p. 174) quando considera que “a
aeronave da educacdo voa em permanéncia, ndo conhece descanso, a nao ser em
brevissimas paragens técnicas para ‘carregar baterias’. E encontra-se normalmente com a
lotagdo esgotada™.

Vivemos numa sociedade onde cada vez mais ha a preocupacdo da permanente
monitorizacdo dos diversos eixos de acdo das organizacgdes, da prestacdo de contas a que
estdo vinculados, do rumo para a exceléncia que se deseja®. Neste sentido, corroboramos as
ideias de Alaiz (2003, p. 17) pois a existéncia de mecanismos de avaliacdo das escolas
podera até ser um caminho para a dignificacdo da instituicdo escolar perante o publico.
Esta importancia atribuida a avaliacdo interna das escolas estd também presente no
discurso de Carneiro (2004, p. 159) quando refere que a autoavaliagdo ¢ “um primeiro
tjolo absolutamente indispensavel de um sistema moderno de avaliacdo”. Para este autor
“seria altamente problematico que a avaliacdo externa trouxesse beneficios palpaveis ao
processo de aprendizagem da instituicdo” (ibidem), se as escolas nao tivessem “capacidade
de autodiagnostico” e, também, se ndo procurassem “sistematicamente um melhor
conhecimento de si” (ibidem). Sera que ao fracasso visivel nas escolas dos processos de
AA ndo estd subjacente a incapacidade que as escolas tém de realizarem um
autodiagnostico?

Neste estudo, no ambito da tematica geral da avaliacdo interna das escolas, que
afunilamos para o ensino basico e secundario em Portugal, ndo podemos deixar de referir,
de forma breve, a sua pertinéncia no contexto europeu/internacional. De facto, a avaliagdo
das escolas foi alvo de preocupacdo por parte de instituicdes internacionais, como, por
exemplo, da Comissdo Europeia, da UNESCO, e, também, da OCDE (Ferrer, 2003, p. 80).
Na bibliografia estrangeira consultada, encontram-se diversos estudos e trabalhos
cientificos’ publicados sobre a avaliagdo das escolas, possuindo como eixo comum

intencdes claras de melhoria das organizagdes escolares.

6 relatada entre outros autores por Melo, Climaco e que é fruo do movimento do New Public Management.
! Diaz, Amparo (2003). Guerra, S. (2003a). Guerra, S. (2005). Macbeath, J.(2005). Scheerens, Japp (2000). SICI - (2007).



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

A medida que fomos desbravando caminho no ambito da tematica geral da avaliacio
interna das escolas, que nos mobiliza neste estudo, foram emergindo diversas
interrogacOes que indiciavam inumeros estudos a realizar. Pela impossibilidade de a todos
procurar responder, optamos por selecionar uma questdo estruturante para a investigacao:
Porqué e para qué fazem as escolas autoavaliacao?

A partir desta questao estruturante, elencamos outras questdes que com ela se articulam
e que especificam aspetos particulares a estudar nesta investigacéo e que séo:

- Que modelos de autoavaliacdo as escolas utilizam?

- Quais as razdes invocadas para a realizacdo da autoavaliacéo e se estdo alinhadas com
os fins do instrumento de avaliagdo escolhido?

- Em que circunstancias funcionou a autoavaliagdo? Como foi operacionalizada a
autoavaliagdo?

- Que obstaculos encontrou?

- Quais os impactos da autoavaliacdo nas organizacOes escolares durante e apds o
processo de autoavaliacdo? Foram produzidos planos de melhoria?

Para terminar, apresentamos a estrutura a que obedece este trabalho que esta dividido
em quatro partes®.

Na primeira parte do trabalho, apresentaremos uma resenha sobre os enquadramentos
tedricos subjacentes a temética em analise, subdividindo-a em duas fases:

- na primeira fase, identificaremos como alguns autores definem as organizagdes e 0s
modelos de Administracdo, focalizando o nosso interesse na Teoria do Desenvolvimento
Organizacional. Na anélise socioldgica das organizacdes, daremos especial relevo a cultura
das escolas associada & melhoria. Analisaremos 0s movimentos das escolas eficazes, e de
melhoria das escolas bem como o resultante da articulacdo destes dois, ou seja, o
movimento da melhoria da eficacia escolar.

- na segunda fase, debrucar-nos-emos sobre 0s aspetos tedricos da avaliacéo, recorrendo
a alguns dos autores, mais importantes nesta area, como Tyler, Cronbach, Stake,
Stufflebeam (modelo CIPP), Scriven, MacBeath, Guerra e outros. Faremos a distingdo
entre modelos estruturados, nomeadamente os modelos CAF e EFQM e os modelos

abertos.

8 12Parte - Enquadramento T eorico; 2.2 Parte - Metodologia; 32 Parte - Analise de Resultados; 4 2 Parte - Conclusdes.
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Na segunda parte do trabalho, abordaremos as op¢fes metodoldgicas e 0s processos de
recolha de informacdo e de tratamento dos dados recolhidos, bem como o universo do
estudo e as fontes de dados.

Na terceira parte do trabalho, sdo apresentados e discutidos os dados recolhidos.

Na quarta parte, nas consideracdes finais, sdo apresentadas as conclusdes do estudo,
expondo as ideias principais que emergem deste trabalho, os seus limites e problemas
surgidos. Finalizaremos com uma proposta de trabalho que possa ser utilizada pelas escolas

como auxiliar ao desenvolvimento da sua AA.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. Contributos para a compreensao das escolas como organizacao

Tal como referido no capitulo anterior, a investigacdo de que se da conta neste trabalho,
enquadra-se no ambito da tematica geral da avaliacdo interna das escolas, tendo como
objetivo geral produzir conhecimento sobre esta importante dimensdo da realidade
concreta, que fervilha no quotidiano das escolas basicas e secundarias publicas
portuguesas, na primeira década do século XXI.

A pertinéncia do interesse de se realizar uma investigacdo, que tem como objeto de
estudo a avaliacdo interna das escolas publicas destes niveis de ensino, emerge quer da
crescente publicacdo normativa sobre este dominio, quer das dindmicas que se vivem ao
nivel macro da IGE e ao nivel micro dos estabelecimentos de ensino. Isto é, 0 campo da
avaliacdo (Al e AE) das escolas basicas e secundarias publicas portuguesas tem sido alvo
de diversa publicacdo legislativa que sera analisada neste trabalho e, simultaneamente,
regista-se uma acdo inspetiva de carater nacional que procura a transparéncia através da
publicacdo dos respetivos relatérios e que tem incitado as escolas a um grande
investimento nas dindmicas de avaliacdo interna. Esta conjetura para a avaliagdo das
escolas, em Portugal, por si s, torna pertinente e urgente a producdo de conhecimento
cientifico sobre esta tematica, tendo como foco o contexto das praticas - as escolas.

Neste sentido, torna-se fulcral uma abordagem que permita conceber a escola béasica e
secundéria publica portuguesa como um contexto especifico, com um percurso historico,
cultural e social singular, dotada de caracteristicas proprias do seu modo de
funcionamento, ou seja, como uma organizagdo, assunto a que se dedica este capitulo. Esta
abordagem permite ndo s6 enquadrar e compreender melhor a especificidade do contexto
empirico que enforma esta investigacdo mas, também, sustentar a argumenta¢do prod uzida

pela leitura efetuada a andlise dos dados recolhidos.
1.1. Ainstituicdo escolar como espaco de educagéo

Para que possamos compreender as instituicGes escolares como espacos de educacéo,
consideramos essencial proceder a um breve enquadramento do conceito de educacgao que

nos mobiliza nesta investigacéo.
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Corroboramos a ideia apontada por Carneiro (2004, pp. 79, 84, 87) ao referir que “a
educacdo € a expressao comunitaria da diversidade cultural dos povos, sendo pois o
miradouro de onde cada nagcdo Vvé o futuro e constroi a esperanga”, funcionando como “o
motor de libertagdo da serviddo humana” e sendo ‘“condigdo necessaria de
desenvolvimento, sem ela ndo ha formula sustentivel de desenvolvimento”. Em
concordancia com este autor, consideramos haver uma relacdo biunivoca entre educacédo e
liberdade, pois a “educagdo tem por limite o seu objecto uUltimo: a liberdade de uma
consciéncia. A liberdade é inviolavel e o seu limite é o da liberdade de consciéncia do
educando” (ibidem, p.164). Esta explicitacdo do conceito, o que vem de encontro ao
defendido por Azevedo (2011, p. 125) ao considerar que a “educac¢do, em cada momento,
seja em contexto escolar ou social, é sempre uma relacéo, o encontro entre duas liberdades,
duas liberdades que se olham face a face, olhos nos olhos”. E neste alinhamento de ideias

que este autor (Azevedo, 2011, p. 124) refere que:

“A educacgdo ¢ essa ‘arte’ de promover o desenvolvimento humano de cada pessoa, que s6 se des -
envolve verdadeiramente na medida em que é acolhida pelo outro, que lhe da em si um lugar; o outro
des-oculta-me solidariamente, convocando toda a humanidade indizivel que me habita. Por isso, a
educacdo escolar® e social™® no se traduz apenas em percursos de socializacdo e de formacdo para o

exercicio da cidadania responsavel, traduz-se antes e acima disso, em percurso de personalizacdo, de
irrupcao de subjetividade autonoma de cada umno confronto livre comos outros”.

De fato, as instituicdes escolares esta destinada uma funcdo educativa que Roberto
Carneiro (2004, p. 172) associa a formagdo uma vez que nela estdo presentes o “sonho,
humanidade, aventura, descoberta, sobressalto e partilha”.

A partir do séc. XVIII, as instituicbes escolares portuguesas, ao longo da sua vigéncia
sob o dominio do estado, tém tido um importante papel tanto na instrucdo das populagdes
no seio de uma escola de massas que se desenvolveu no contexto nacional, como no
desenvolvimento individual de cada um dos seus alunos. Esta afirmacdo sustenta-se nas
ideias de Azevedo (1999, pp. 159-160) quando refere que ao longo dos séculos XVIII, XIX
e XX predominou na educagdo escolar uma ideologia que combina “o fomento do
individualismo liberal, com a igualizacdo das oportunidades sociais e com a crescente
afirmacdo da autoridade estatal”, em que o Estado-Nacdo é considerado “um elemento

central de coesdo social e de comando das necessdrias articulacbes entre o

Refere-se a0 sistema de educacdo pré-escolar, e ao sistema de ensino de todos os tipos, desde que realizadano contexto escolar, com
rograma de estudo, perfis de docentes pré-definidos, avaliagdo, certificacdo e diploma escolar.
Toda a modalidade de educagdo realizada nos contextos sociais mais heterogéneos, sem caracteristicas escolares, a comecar pela
familia.
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desenvolvimento da economia e a expansdo dos sistemas escolares”. Mais tarde, Azevedo
(2011, p. 47) reforca a importancia das escolas na sociedade Portuguesa, ao considerar que

“o0s ganhos sociais alcancados pela educacgéo nas Ultimas quatro décadas, ultrapassam os de qualquer
outra area das politicas publicas, sobretudo quando pensamos no seu impacto humano e social quer
para a democracia e a participacdo social quer para o desenvolvimento pessoal e cultural do conjunto
da comunidade. (...) nenhuma instituicdo social fez tanto pela democracia e pela cultura, em Portugal
como a escola portuguesa”.

Ancoramos também a nossa afirmacdo nas ideias de Prost (in Fonseca, 1993, p.9)
guando refere que a generalizacdo do acesso a educacdo escolar e o progressivo
alargamento da escolaridade constituiram fenGmenos que originaram, na segunda metade
do século XX, um deslocamento de importantes funcbes educativas da familia para o
espaco escolar, refletindo-se num recuo da influéncia familiar para o campo da vida
privada e, num aumento do peso da escola em tudo ou quase tudo que diz respeito a
educacdo para a vida publica. Especificamente sobre o contexto nacional, Afonso (2005b,
p.9) vem reforcar estas ideias ao relembrar “que a partir dos anos 60, e com um atraso
significativo em relagdo a maior parte dos paises europeus”, assistimos a “uma aceleracdo
do processo de massificagdo da escola”, provocando, o fendmeno da “explosdo escolar”
que se torna no “factor central de todas as politicas educativas” até aos anos 90.

Com efeito, a instituicdo escolar, no seu percurso histérico de implementacdo na
sociedade, tem raizes num processo que nasce no seio da instituicdo familiar, a que se
seguiu um periodo em que pertenceu a instituicdo militar e a religiosa (Costa, 2003, p.9),
até ser assumida como uma instituicdo estatal que, no contexto portugués, remonta ao Séc.
XVI1I com o trabalho do Marqués de Pombal.

O papel da instituicdo escolar na evolucdo da sociedade é referido como fulcral por
Pardal (in Fonseca, 1993, p.10), que analisa a ligagéo entre a sociedade e a educacao sob
duas perspetivas. Para a corrente estruturo-funcionalista, perfilnada por Durkheim, Parsons
e Musgrave, a educagdo surge como uma das formas essenciais de socializacdo das
camadas mais jovens, tendo por funcdo integrar esses jovens na vida social. A segunda
corrente, protagonizada por Althusser, Bourdieu e Bowles, encara a educagdo como um
dos aspetos fundamentais na reproducdo das relagcdes de producdo de uma sociedade, em
que uma das principais caracteristicas € a divisdo do tecido social em classes sociais e
estratos sociais.

E a esta instituicdo escolar que tem vindo a ser atribuida uma funcio de instrucéo e de

educacdo, articulada com os interesses sociais e politicos das diferentes épocas.
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Num contexto mais recente, e tendo por base o relatério da UNESCO (1996, p. 77),
verifica-se que a educacdo esta reservado o papel de transmitir, “de forma macica e eficaz,
cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptadas a civilizacdo cognitiva, pois sao
as bases das competéncias do futuro”. Nesta perspetiva, “compete-lhe encontrar e assinalar
as referéncias que impecam as pessoas de ficar submergidas nas ondas de informacoes,
mais ou menos efémeras, que invadem os espacos publicos e privados e as levem a
orientar-se para projectos de desenvolvimento individuais e colectivos”. Assim, depreende-
se que “a educacdo cabe fornecer, dalgum modo, a cartografia dum mundo complexo e
constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a bussola que permita navegar atraves dele”.

Ainda seguindo o ja referido relatério da UNESCO (1996, pp.77, 88), a educagdo deve
organizar-se a volta de quatro aprendizagens fundamentais que, durante toda a vida, serdo
de algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento, a saber:

- “aprender a conhecer” ou aprender a aprender, que “combina uma cultura geral,
suficientemente vasta, com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno
nimero de matérias (...) para beneficiar das oportunidades oferecidas pela educagio
durante toda a vida” e adquirir 0s instrumentos da compreenséo;

- “aprender a fazer”, para poder agir sobre o meio envolvente, “a fim de adquirir, ndo
somente, uma qualificacdo profissional mas, duma maneira mais ampla, competéncias que
tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas situagdes e a trabalhar em equipa”;

- aprender a viver em comum, “a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas
as actividades humanas”;

- “aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a altura de agir
com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de responsabilidade
pessoal”. Para isso, ndo devemos “negligenciar na educacdo nenhuma das potencialidades
de cada individuo: memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para
comunicar” ou seja, aprender a ser é a “Via essencial que integra os trés precedentes”.

Estas quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas
multiplos pontos de contacto, de relacionamento e de permuta. Dai, a necessidade da
existéncia de uma organizacdo que possa cumprir as vertentes jA apontadas de
desenvolvimento e de instrucdo das populacdes e dos individuos. As instituicdes escolares,
na perspetiva apontada por Carneiro (2004, p. 89) sdo espagos “de democratizagdo da

educacdo, associado a qualidade, escolha e formacdo ao longo da vida, ao invés de
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quantidade, uniformismo, e educagdo inicial para toda a vida”, necessitando de uma “nova
geracdo de professores, mais abertos a auto-regulacdo de qualidade e a formacdo
continua”. Esta instituicdo deve ser capaz de “reflectir toda uma atitude de inconformismo
e de querer: exigéncia, respeito pelos alunos, soberania da comunidade, profissionalismo,

mobilizagdo humana, identidade propria” (ibidem, p. 119).
1.2. A escola como organizacao

Partimos para este estudo com o pressuposto de que a sociedade atual é uma sociedade

organizacional,™

uma vez que € uma sociedade estruturada em torno de unidades
organicas, hierarquicamente organizadas do topo para a base. Restringindo a abordagem ao
nivel educacional, verificamos que esta estruturacdo organizacional parte do governo
central em direcdo as escolas, passando pelas direcbes gerais, regionais e de servicos e,
cada vez mais, pelas autarquias (municipios, juntas de freguesia) e pelas empresas
(publicas e privadas). Nesta perspetiva, consideramos que a escola surge como uma
organizacdo social complexa e multifacetada, com acentuado pendor administrativo e
pedagogico e, simultaneamente, tem sido colocada no centro de variados estudos que
permitem o desenvolvimento do pensamento educacional.

No campo educativo portugués, onde se situa este estudo, historicamente, verificamos
que o ato de educar se desenvolveu em articulagdo estreita com a afirmacdo de uma
dimensdo social e de uma dimensdo organizacional. Com efeito, a educacdo escolar tem
lugar num contexto especifico - a escola - que gradualmente passou a ser encarada como
uma organizacdo, conduzindo ao desenvolvimento de uma area de reflexdo cientifica.
Consideramos que as escolas sdo locais de politicas educativas, contextos de inovagdo
pedagogica e de praticas educativas, sujeitos as expectativas da sociedade civil em geral, e
dos seus utilizadores mais diretos em particular, pelo que os estabelecimentos de ensino
acabam por ser procurados como objetos de estudo e de andlise da investigagcdo
educacional.

Neste ponto do trabalho, apresentamos uma analise refletida sobre a escola enquanto
organizacdo, assente na producdo de saber realizada por varios autores e consultada nas

publicacbes desses estudos e reflexdes. Para tal, partimos de uma abordagem sobre a

1 «“Também o diagndstico da realidade organizacional (das organizagdes em geral e das organizacdes escolares em particular) com que
os invesigadores da especialidade nos tém brindado apresenta-se-nos bastante afastado das concepcdes tradicionais que viam na
racionalidade, na ordem, na estabilidade e na previsibilidade as caracteristicas dominantes do funcionamento das organizagdes” (Codta,
2003a).
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organizacdo em geral para, de seguida, aprofundarmos uma organizacdo especifica - a
escola.

Numa perspetiva generalista do conceito de organizagédo, recorremos ao trabalho de
Etzioni (in Costa, 2003, p.10) para quem “as organizagdes sdo unidades sociais (...)
intencionalmente construidas, a fim de atingir objectivos especificos” e, também, a
Hampton (1992, p. 8) que considera que uma “organiza¢do ¢ uma combinagdo intencional
de pessoas e de tecnologia para atingir determinado objectivo, e constituida por pessoas,
tarefas e administracdo”. Por sua vez, Chiavenato (1993a, p. 1) diz que “todas as
organizacOes sdo constituidas de recursos humanos (pessoas) e de recursos ndo humanos
(fisicos, materiais, financeiros, tecnoldgicos, metodologicos, etc)”. Em obra publicada
posteriormente (Chiavenato, 2003, p. 371), e retomando a perspetiva de articulacdo da
organizagdo com o0 ambiente que a rodeia, este mesmo autor afirma que uma organizacao,
ao atuar num meio ambiente, coloca a sua existéncia e sobrevivéncia dependentes do modo
como se relaciona com esse meio, devendo ser estruturada e dinamizada em funcdo das
condic@es e circunstancias que caracterizam o meio em que ela opera.

Para outro autor, Beare (1992, pp. 220-221), “as organiza¢des sdo essencialmente
colectividades de pessoas que definem politicas, geram estruturas, manipulam recursos e
empreendem actividades para atingir os fins desejados: manter os seus valores e
satisfazerem suas necessidades individuais e colectivas”. Procurando articular o trabalho
deste autor com a organizacdo escolar, podemos inferir que um dos fins desejados serd o
desenvolvimento integral e a aprendizagem escolar por parte dos alunos.

Agora, numa perspetiva particular do conceito de organiza¢do, consideramos que O
trabalho dos autores referidos se aplica ao contexto escolar. Na especificidade do sistema
educativo portugués, a escola tem sido vista no discurso juridico-normativo como uma
organizagdo que depende da ligagdo ao meio envolvente. Esta afirmagdo sustenta-se na
analise efetuada a legislacdo em vigor para o sistema educativo que prescreve a ligacéo das
escolas a0 meio envolvente, nomeadamente através da inclusdo obrigatéria de elementos
da comunidade educativa na administracdo e gestdo das escolas (Decreto-Lei n.° 75/2008).
Neste sentido de caraterizacdo da instituicdo escolar como uma organizagdo, consideramos
ser pertinente, neste momento, estabelecer um enquadramento tedrico possibilitador de

uma melhor compreensdo do contexto empirico.
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Assim, assumimos uma posicdo proxima das ideias defendidas por Tyler (1991, p.18),
ao definir a escola “como uma entidade administrativa local que se ocupa da instrugéo do
jovemcara a cara”.

Reportando-nos aos trabalhos desenvolvidos em contexto nacional, socorremo-nos do
trabalho de vérios autores cujas ideias corroboramos. Assim, na esteira de Canario (1992,
p. 10) consideramos que a escola é uma “organizacdo social, inserida e articulada com um
contexto local singular, com identidade e culturas proprias, produzindo modos de
funcionamento e resultados educativos diferentes”. Em proximidade com o trabalho de
Costa (2003, p. 9), consideramos que “a escola constitui uma instituicdo social de larga
tradicdo na historia da humanidade, cujas origens se associam usualmente a transmissdo da
linguagem escrita, a divisdo de trabalho e a formagdo das classes dominantes”.
Recorremos, também, ao trabalho de Guerra (2005, p. 27) quando afirma que a escola é
uma organizacdo complexa em que interatuam muitos elementos (materiais, pessoais,
funcionais, e outros) internamente e com diferentes entornos, atuando como um sistema
social aberto que se insere num meio amplo que a condiciona. Ao mesmo tempo, este autor
(2005, p. 33) considera que o centro escolar € uma instituicdo que dificilmente se pode
compreender sem ter em conta 0 contexto legal, social e histdrico que a condiciona.

Dada a sua importancia para o desenvolvimento da AA, uma vez que foi a partir dos
mesmos que a maioria das escolas foi levada a desenvolver processos de AA, faremos uma
breve abordagem aos normativos legais. Nesta perspetiva, procedemos a uma analise a
alguns documentos™ e verificamos que estes impdem regras de uniformizacgdo para todo o
territorio nacional. Assim sendo, determinam os modos de organizacéao e de funcionamento
dos estabelecimentos de ensino, sendo reservada uma margem de liberdade de decisdo para
as escolas que, em nossa opinido, é escassa face ao discurso normativo legal que, desde a
década de 80 do século XX, tem sido atribuido a autonomia das escolas. A forma de
governo das escolas basicas e secundarias, o desenho curricular para os diferentes ciclos de
ensino, os principios a cumprir na contratagdo de pessoal docente e de pessoal ndo docente,
0 calendario escolar, sdo exemplos de prescri¢cbes que estdo consignados nos diplomas
legais. Daqui se depreende uma posicdo de politica educativa que visualiza a igualdade, no
meio da diversidade, e que coloca as escolas como sendo todas iguais, pois valorizam a sua

finalidade comum, impondo uma regulamentacdo uniforme. Relativamente a este assunto,

12 Decreto Regulamentar n.°15/2012, de 27 jan. Lein.° 31/2002, de 20 de dezembro. Lei n.° 46/86; Decreto-Lei n.%43/89; Decreto-Lei
n.°172P1; Degpacho Normativo n.°27/97; Decreto-Lein.°115-A/98; Degpacho Conjunto n.°370/2006; Decreto-Lein.° 75/2008.
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consideramos pertinente uma atencdo especial as ambiguidades inerentes a, por um lado,
uma prescricdo normativa que perspetiva a uniformizacéo e a homogeneidade e, por outro
lado, a politicas educativas que apregoam a autonomia das escolas, no quadro da
territorializagdo da educacdo, o que implica atender a diversidade e a hetero geneidade.

Ainda relativamente ao nosso propésito de fundamentar a vertente organizacional da
escola, para responder ao objetivos da investigacdo, recorremos ao trabalho de Diaz (2003,
pp. 26-27) que define duas dimensdes:

- a primeira dimens&o reporta-se ao produto escolar e

“supde que os conhecimentos adquiridos nas instituigdes escolares conduzam a um incremento das
capacidades produtivas dos individuos que em consequéncia, melhorariam os seus desempenhos
profissionais, 0s seus salarios e 0s seus estatutos socioeconémicos futuros. (...) o processo educativo gera
trabalhadores com importante valor acrescentado em capital humano, favorecendo o aumento da
produtividade das empresas que contratemesses trabalhadores e da economia em geral”;

- a segunda dimens&o faz referéncia ao conjunto de atitudes e valores adquiridos pelos
estudantes nas escolas, “que favorecem os seus processos de socializagdo” como “o
desenvolvimento de normas de comportamento, que podem incluir aspectos relacionados
com a disciplina, a moralidade, a cidadania, o conhecimento de si mesmo, a honra, etc.,
elementos indispensaveis para viver emsociedade”.

Revemo-nos em Diaz (2003, p. 19) para quem “as instituicdes educativas séo realidades
muito complexas nas quais interagem elementos de natureza muito diversa (recursos
fisicos e financeiros, alunos, professores) que, por sua vez, se véem influenciados pelo
meio em que a escola desenvolve as suas actividades”. Como principais caracteristicas que
distinguem as organizac@es escolares das organizagdes convencionais, Diaz (2003, pp. 19-
20) refere que as organizacgdes escolares:

- “propbem-se alcancar multiplas metas, devido a diversidade de actividades que se
realizam no seu interior (resultados cognitivos, processos de socializagcdo, gestdo
administrativa, etc.)”;

- revelam a “inexisténcia de uma tecnologia especifica que caracterize o processo de
producdo que se realiza nas escolas”;

- tm uma estrutura de funcionamento interno que “costuma estar bastante disseminada
por departamentos, grupos disciplinares, turmas, 6rgdos directivos e estes componentes

tém um alto grau de autonomia”;
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- ttm “falta de uma planificacdo e gestdo administrativa proprias o que leva a que
muitas das decisdes que se tomam em determinado momento ndo obedecam a padrBes de
gestdo sustentaveis no tempo, dado que sdo produto de situagdes muito concretas”;

- tém recursos humanos que costumam “realizar actividades muito diversas, o que supde
que tenham de desempenhar varios papéis relacionados com os objectivos da escola”;

- tém recursos econdmicos que “dependem mais de consideracfes de natureza politica
do que de critérios de eficiéncia econdmica”;

- tém carécter aberto face ao meio envolvente, tornando-as muito vulneraveis as
mudangas culturais, sociais, politicas e econdmicas de cada momento;

- ttm como objetivo de referéncia os alunos, os quais correspondem a distintas
caracterizagcdes, podendo “ser considerados como um produto do processo escolar, como
um cliente ou como um membro de pleno direito da organizagéo”.

Ainda na linha da mesma autora (2003, p. 20), constatamos que, em sua opinido, todos
estes elementos contribuem para que o nivel de indeterminagdo das institui¢des escolares
seja alto, o que as torna com frequéncia débeis do ponto de vista organizacional. Esta
debilidade pode e deve ser atenuada, se as organizacoes estabelecerem mecanismos de AA
acompanhados de planos de melhoria, que irdo originar as mudancas necessarias para
tornar as organizagdes mais fortes, mais auto conscientes, que possibilitem transformar as
fraquezas em oportunidades de melhoria.

Neste capitulo, em que pretendemos construir um suporte tedrico relativamente a escola
como organizacao, cabe também uma reflexdo sobre a ideia da prdpria escola se constituir
como uma organizacdo aprendente, na linha de pensamento apresentada por Carneiro. Isto
é, para este autor (ibidem, 2004, p. 122) as “organizac6es aprendentes sdo formadas por
profissionais em rede capazes de gerar ‘espirais de conhecimento e de metaconhecimento’
que combatem a inanicdo estrutural e vitalizam as comunidades educativas atraves de uma
permanente geracdo de novos saberes activos”. Neste pressuposto de que nas escolas se
realize um trabalho em rede, por profissionais ativos e interessados, torna-se necessario
que as escolas saibam fazer uma autorreflexdo, inserida num processo de AA. Ainda
seguindo a linha de Carneiro (ibidem, 2004, p. 122), “a reflectividade surge
destacadamente, como 0 atributo maior das organizacdes e pessoas de ordem superior e a
resposta estratégica & complexidade sistémica”. O autor aprofunda esta linha de

pensamento explicitando que a
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“organizacdo inteligente €, entdo, aquela que constrdi margens de liberdade para realizar tudo o que é
necessario a sua constante renovagdo: planos, projectos, programas de actividades em conformidade
com as suas metas, avaliacdo e inflexdes de percurso. Mas a organizacdo que se quer inteligente €,
repito, aquela que aprende em permanéncia, ¢ uma ‘organizacdo aprendente’” (Carneiro, 2004, p.
155).

As ideias aqui transcritas contribuem para definirmos o enquadramento teérico em que
nos situamos e gque desenvolveremos nesta investigacdo. Consideramos a escola como uma
organizacdo aprendente, que estd sujeita a uma permanente refletividade, autorregulacéo e

inovacgdo. Carneiro (2004, pp. 156-157) considera que

“cada escola ¢, hoje, um mundo complexo dentro do qual ‘desabam’ todas as magnas questdes de
sociedade e sobre o qual ‘recaem’ as esperangas de as superar. Pede-se tudo, e mais alguma coisa, a
escola: formacdo, educacdo, civismo, valores, empregabilidade, equidade, eficiéncia, socializagdo...”.

Em sintese, nesta linha de argumentacao transparece a nossa convicgao de que a escola
é efetivamente uma organizacdo, a qual compete proporcionar a educacdo aos alunos.
Contudo, em Portugal, parece que o desenvolvimento dessas competéncias estdo
enraizados em modos de organizacdo escolar ancestrais, variaveis de acordo com a época
em que ocorrem num registo que atribui ao professor um papel fulcral quer no processo de
ensino aprendizagem, quer no governo das escolas. Com efeito, a escola é uma
organizacdo singular, com especificidades muito prdprias, que acreditamos ser capaz de
promover 0s valores que proclama e que procura encarnar num processo que, para nos,
passa por um investimento na sua prépria avaliacdo (interna e externa) para que se conheca
melhor, contextualize as suas praticas e se torne inovadora para a melhoria e para o sucesso

dos seus alunos.
1.3. Administragdo da organizacédo escolar

A0 expressarmos 0 nosso entendimento da escola como uma organiza¢do assumimos,
também, que a mesma possui uma administracdo a quem compete, planear, organizar,
dirigir e controlar as suas acdes. Ndo podemos deixar de referir a importancia que as
administracGes tém para a prossecucdo dos objetivos de uma escola, uma vez que é a
administracéo da organizacao que, em conformidade com os normativos legais, concebe os
objetivos e metas a atingir, identifica 0S meios e 0S recursos necessarios para as conseguir,
e é responsavel pelo planeamento e organizacdo da unidade. Ao mesmo tempo, deve ter a
flexibilidade necessaria para, em devido tempo, avaliar e replanear, reformulando e
reorganizando todo o processo para que 0s objetivos finais possam ser atingidos. Em suma,

compete aos responsdveis pela administracdo da organizacdo escolar, monitorizar as
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politicas e os recursos utilizados, o que em nosso entender devera ser realizado através de
procedimentos autoavaliativos.

Relativamente a administracdo das organizacdes, na generalidade Chiavenato (2003,
p.11) considera que a tarefa da administragdo € “a de interpretar os objectivos propostos
pela organizacdo e transforma-los em accdo organizacional por meio do planejamento,
organizagdo, direccao e controle de todos os esforcos realizados”. Este autor propGe a
divisdo das teorias de administracdo em duas principais abordagens: a prescritiva e
normativa (classica, das relagbes humanas, neocléssica e a da burocracia) e a explicativa e
descritiva (estruturalista, comportamental, dos sistemas e a da contingéncia).

Na primeira abordagem, Chiavenato (1993a, p.13) refere que a Teoria Geral da
Administracdo teve inicio com o modelo de administracéo cientifico construido por Taylor,
que coloca a “énfase nas tarefas” ao qual se seguiu a teoria classica de Fayol A seguir a
este modelo, onde inclui o trabalho de Taylor e Fayol, Chiavenato (ibidem) aponta a
emergéncia da teoria da Burocracia, desenvolvida por Weber que coloca a “énfase na
estrutura”.

Na segunda abordagem, Chiavenato (ibidem) inclui a Teoria Estruturalista da
Administracéo.

Mais tarde apareceu a teoria das relacbes humanas que coloca a “€nfase nas pessoas”,
desenvolvida, posteriormente pela teoria Comportamental da qual resultou 0 movimento de
Desenvolvimento Organizacional, que estd intimamente ligado aos conceitos de mudanca e
de capacidade adaptativa da organizacdo a mudanca (Chiavenato, 1993b, pp. 283-291).

Posteriormente surge a Teoria dos Sistemas com “€nfase no ambiente”, sendo
completada pela Teoria da Contingéncia, que desenvolveu a “énfase na tecnologia”.

De seguida, desenvolveremos, mais pormenorizadamente, a teoria do desenvolvimento
organizacional, pela sua pertinéncia para a leitura dos dados recolhidos na componente
empirica desta investigacdo. Estamos conscientes da presenca de caracteristicas de todas
estas teorias na organizacdo escola mas, no entanto, emerge como mais visivel a teoria do
desenvolvimento organizacional. Chiavenato (2003, pp. 371-374) assinala que o conceito
de desenvolvimento organizacional parte dos conceitos dindmicos de organizagéo, cultura
organizacional, clima organizacional, mudanca da cultura organizacional e

desenvolvimento, que explicitamos de seguida:
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1. organizacdo que é a coordenacdo de diferentes atividades de contribuintes
individuais com a finalidade de efetuar transacdes planeadas com o ambiente;

2. cultura organizacional referida como o modo de vida de cada organizagdo, e € um
conjunto de habitos, crencas, expectativas, valores e tradicdes, interagdes e
relacionamentos sociais tipicos de cada organizacdo, sendo suscetivel de redefinicao e de
mudanca. Cada organizacdo tem a sua propria cultura corporativa. A cultura da
organizacdo (ibidem, p. 373) ndo é estatica e permanente, mas sofre alteracbes com o
tempo, dependendo de condicGes internas ou externas. Certas organizagbes conseguem
renovar constantemente a sua cultura mantendo a sua integridade e personalidade,
enquanto outras permanecem com uma cultura amarrada a padrdes antigos e ja
ultrapassados. A Unica maneira viavel de mudar uma organizagdo ¢ mudar a sua cultura,
isto &, os sistemas de relacionamentos dentro dos quais as pessoas vivem e trabalham;

3. clima organizacional que (ibidem, pp. 374-375) constitui 0 meio interno ou a
atmosfera psicoldgica caracteristica de cada organizacdo e estd ligado ao moral e a
satisfacdo das necessidades dos participantes, podendo ser saudavel ou doentio, quente ou
frio, negativo ou positivo, satisfatorio ou insatisfatorio, dependendo de como os
participantes se sentem em relacdo a organizacdo. O conceito de clima organizacional
envolve fatores estruturais, como o tipo de organizacédo, tecnologia utilizada, politicas da
companhia, metas operacionais, regulamentos internos, além de atitudes e comportamento
social que séo encorajados ou sancionados através dos fatores sociais;

4. mudanca da cultura organizacional que comega com o aparecimento de forcas que
podem ser exdgenas ou enddgenas a organizacdo. (ibidem, pp. 374-375) Mudanca € a
transicdo de uma situacdo para outra diferente e implica rutura, transformacéo,
perturbagdo, interrupcdo. O agente de mudanga conduz pessoas, grupos ou toda a
organizagdo no sentido de promover novos valores, atitudes e comportamentos por meio de
processos de identificacdo, internalizacdo. A mudanca é a fase em que novas ideias e
praticas sdo aprendidas, de modo que as pessoas passam a pensar e a executar de uma nova
maneira. Este autor (ibidem, p. 374) considera que, para mudar a cultura e o clima
organizacionais, a organizacdo precisa ter capacidade inovadora, ou seja:

a. adaptabilidade, porque a organizacdo deve ser flexivel, para poder adaptar e integrar

novas atividades e ser recetiva e transparente a novas ideias;
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b. senso de identidade, ou seja, 0 conhecimento e a compreensdo do passado e do
presente da organizacdo, e a compreensao e a partilha dos seus objetivos por todos os
participantes;

C. perspetiva exata do meio ambiente, ou seja, a percecdo realista e a capacidade de
investigar, diagnosticar e compreender 0 meio ambiente;

d. integracdo entre os participantes, para que a organizagdo se possa comportar como
um todo organico e integrado;

5. desenvolvimento que é um processo lento e gradativo que conduz ao conhecimento
das organizacOes e a realizacdo das suas potencialidades, ou seja, segundo Chiavenato
(2003, p. 378), o desenvolvimento da organizagdo permite ter:

- 0 conhecimento profundo e realista de si prépria, das suas possibilidades e meio
ambiente em que ela opera;

- 0 planeamento das relacdes como meio ambiente e com seus participantes;

- uma estrutura interna flexivel para se adaptar as mudangas que ocorrem no meio
ambiente e entre seus participantes;

- meios de informacdo a respeito das mudancas e da adequacdo de sua resposta
adaptativa.

Além destes conceitos as organizacdes para Chiavenato (2003, p. 395) percorrem cinco
fases: pioneira, expansdo, regulamentacédo, burocratizacao e reflexibilizagao.

Ainda relativamente a administracdo das organizacdes, Chiavenato (2003, pp. 398-399)
propde um modelo de diagndstico e acdo, baseado em quatro fases:

a. diagndstico da situacdo real e da situacdo desejada que determina a direcdo para o
Desenvolvimento Organizacional, que deve partir da situacdo real para a situacéo desejada;

b. planeamento da acdo que permitira a alteracdo requerida, delineando-se os métodos
de mudanca, a sequéncia necesséria, etc., para modificar o desempenho do sistema na
direcéo desejada;

c. implementagéo da acéo;

d. avaliacdo que é a fase que fecha o processo do Desenvolvimento Organizacional e
pode alterar o diagnéstico, levando a novos levantamentos, novo planeamento, nova
imp lementacé&o.

Como temos vindo a referir, 0 nosso estudo, que tem como objetivo estudar a avaliagdo

interna das escolas, apoia-se na teoria do desenvolvimento organizacional. Ou seja, pelo
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discurso normativo-legal verificamos que as escolas é exigida a realizacdo da sua avaliacao
interna a qual se podem associar planos de melhoria. Esta situacdo vai de encontro ao
conceito, definido por French e Bell (in Chiavenato, 2003, p. 380) de Desenvolvimento
Organizacional que é um

“esfor¢o de longo prazo, apoiado pela direc¢do, no sentido de melhorar os processos de resolugéo dos
problemas de renovacdo organizacional, particularmente por meio de um eficaz e colaborativo
diagnoéstico e administracdo da cultura organizacional - com énfase especial nas equipas formais de
trabalho, equipas temporarias e cultura intergrupal - com a assisténcia de um consultor-facilitador e a
utilizagdo da teoria e da tecnologia das ciéncias comportamentais, incluindo acgéo e pesquisa”.

Em sintese, consideramos que a administracdo de uma organizacéo singular e complexa
como a escola requer por parte dos profissionais que a realizam um saber tedrico que
sustente as suas praticas. Neste estudo, privilegiamos a abordagem efetuada por
Chiavenato e mostramos a perspetiva em que nos enquadramos. Queremos ainda reforcar
esta nossa argumentacdo com a opinido, que partilhamos, expressa por Costa (2003, pp.
60-61) para quem o Desenvolvimento Organizacional é entendido “como uma aplicacéo e
um prolongamento da teoria comportamental ao desenvolvimento da organizacéo,
traduzindo- -se por isso, numa maior e mais sistematica atencdo prestada ao

desenvolvimento da competéncia e eficacia no funcionamento geral da organizagéo”.
1.4. Compreender as organizacdes escolares através de imagens

A AA de uma escola tem como objetivo primeiro conhecer a organizacdo, para a
transformar numa unidade que caminha para 0 sucesso. Do nosso ponto de vista, além da
teoria de desenvolvimento organizacional, ja referida, e para melhor compreendermos as
organizacoes escolares e podermos ler os dados recolhidos empiricamente, recorremos ao
trabalho desenvolvidos por alguns autores que utilizam a linguagem de “imagens”, para
visualizar as escolas.

Assim, reportamo-nos as 5 imagens de Miles e Ekholm (in Glatter, 1992, p.150),
complementadas pelas 6 imagens de Diaz (2003, pp. 20-23) e terminaremos, em Portugal,
comas 6 imagens de Costa que estdo sintetizadas no Quadro n.° 1.

No panorama nacional, optamos pelo trabalho de Costa (2003, pp. 35-36) para quem, no
gque concerne ao conceito de organizacdo escolar, considera que a sua definicdo e
caracterizagdo passa por diferentes perspetivas, por diversas imagens organizacionais que

permitem visualizar a escola.
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Autor Im:sgceglsade Carateristicas das imagens organizacionais da escola
Racional/ Subllqha aordem eas regras, assume um Iargp consenso sobre !nteresses e valores, requerendo capg(:lfjades
PN burocritica analiticas e expositivas, envolvendo competéncias de diagnogtico, de acompanha~mento e de avallalgao de
el desempenho, de definicéo e de comunicacéo de objetivos educacionais e de concecéo de planos de agéo.
Eao Profissional/ | Acentua a competéncia profissional e os conhecimentos egpecializados do pessoal docente, procurando
é o colegial atingir as necessidades dos alunos.
g S Sistema social | Escolavista como um conjunto de actores que interagem entre si e com o contexto.
B g Politica Enfatiza os conflitos existentes nas escolas.
S 8 Natural/ As esc_olas sd0 compostas por grupos com cyltu_ra}s distintas e,s_ister_nas qe valores gue_interagem entre si, em
cultural que a imagem cultual requer capacidades intuitivas e de critica, |mp|\|ca competéncias de reconhecimento
dos valores e das convicgOes dos diferentes grupos e detolerancia face a ambiguidade e a desordem.
Organizacdo | O pessal docente desenvolve as suas atividades num ambiente caracterizado por um elevado nivel de
debilmente autonomia sem estabelecer relagdes de grupo de tipo profissional ou interdisciplinar, além disso, ha uma
articulada certa descontinuidade entre os meios disponiveis e os fins definidos nas escolas.
Condrucao As organizagoes educativas sao descritas como processos baseados no dinamismo social gerado pelos
socialeordem | diferentes atores que intervém na escola, em que a sua estrutura de organizacdo surge da interagdo
negociada permanente dos seus membros, que imprimem um egtilo de atuagdo especifico.
§ Realidade A organizacéo da escola estd marcada por consideracdes de natureza politica pois produz um jogo constante
S politica de acordos, desacordos e interesses.
‘;! Sistema As organizagoes educativas sdo definidas pela sua cultura, entendida como o conjunto de simholos, atuagdes
a cultural e significados compartilhados pelos membros da organizagéo que orienta os seus padrSes de comportamento
o) defendidapor | quotidiano. Os elementos culturais de cada escola asseguram a ligacdo essencial na sequéncia de agdes
& Bates organizacionais, sendo importante, a andlise dialética, as dimensfes psicodinamicas, a competéncia na
N (1987,1992) | interpretacdo de factos, simbolos, valores e crencase o trabalho conjunto de natureza interdisciplinar.
1a) As ingituicoes educativas s@o entidades onde ndo existem controlos rigorosos sobre os processos utilizados
Anarquia e 0s produtos ohtidos, o que dificulta 0o conhecimento exato da eficécia das tarefas empreendidas. Os
organizada processos de tomada de decises ndo sd sequenciais nem lineares, mas respondem as exigéncias de cada
momento, sem ter em conta as melhores solugdes possiveis para cada situagdo.
As escolas sdo um conjunto de relagbes e processos tecidos num meio concreto, onde as relagdes sociais
Ecossisema | adquirem um importante valor como meio de conhecimento e de aproximagdo entre os membros da
comunidade escolar.
Tem uma concecdo economicista e mecanicita do homem e por uma visao reprodutora da educacao,
Empresa entendendo o aluno como matéria-prima a ser moldada. Fundamenta-se nos modelos classicos de
organizacdo e administracdo industrial, designadamente, nostrabalhos de Taylor e Fayol.
Possui centralizagdo das decisdes nos 6rgdos de clpula dos ministérios da educagdo; regulamentacéo
- pormenorizada de todas as atividades; previsibilidade de funcionamento com base numa planificacéo
S’P Burocracia minuciosa da organizacdo; formalizagdo, hierarquizacio e centralizacdo da edrutura organizacional,
S obsessdo pelos documentos escritos (duplicacéo, certificagdo, arquivomania); atuacéo rotineira com base no
) cumprimento de normas escritas e etéveis; uniformidade e impessoalidade nas relagdes humanas; pedagogia
Z uniforme na organizacéo pedagdgica e nas metodologias; concegdo burocrética da fungdo docente.
™~ Propde uma concecdo de escola que valorizando as pessoas, aponta para modos de funcionamento
'ES’_ Democracia | participados e concertados entre todos os intervenientes na vida escolar, de modo a que a harmonia e o
3 consenso prevalecam.
o As escolas sa compogtas por uma pluralidade e heterogeneidade de individuos e de grupos que dispdem de
o objetivos préprios, poderes e influéncias diversas e posigdes hierarquicas diferenciadas; a vida escolar
= Arenapoltica | baseada na conflitualidade de interesses e na consequente luta pelo poder; os interesses influenciam toda a
g atividade organizacional; as decisdes escolares oltidas a partir de procesos de negociagdo; interesses,
S conflito, poder e negociagéo sio palavras-chave.
g A escola, ob o ponto de visa organizacional, € uma realidade complexa, heterogénea, problematica e
8 ambigua; o seu modo de funcionamento é anarquico, com intencdes e objetivos vagos, tecnologias pouco
claras e participagdo fluida; a tomada de decisSes irrompe, de forma desordenada, imprevisivel e
Anarquia improvisada, do amontoamento de problemas, solugdes e estratégias; a escola é uma sobreposicdo de
diversos 6rgdos, estruturas, processos ou individuos frouxamente wnidos e fragmentados, ndo congtituindo
um todo wnido, coerente e articulado; as escolas sdo vulneraveis relativamente ao seu ambiente extemo que,
sendo turbulento e incerto, aumenta a incerteza a ambiguidade organizacionais.
As escolas sdo diferentes. A egpecificidade propria de cada escola congitui a sua cultura traduzida em
diversas manifestagdes simbdlicas como os valores, 0s herdis, os rituais, as cerimonias, toda uma rede de
Cultura comunicagdes (historias, mitos, anedotas, boatos) e de comunicadores (contadores de histérias, boateiros,

Costa (2003,
p.109)

espides, padres); a qualidade depende tipo de cultura, uma vez que as escolas bem sucedidas sdo aquelas em
que predomina uma cultura forte entre os seus membros (identidade e valores partilhados); a preocupagéo de
um gestor devera ser canalizada para 0s agpetos simbdlicos.

Quadro n.° 1 - Imagens organizacionais da escola

No contexto estritamente escolar, Tyler (1991, p. 17) referiu que nas organizacoes

escolares “predominard o interesse pela burocracia, quando os investigadores consideram a

escola como entidade racionalmente articulada, com afinidades em relagdo a outras
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institui¢des “processadoras de pessoas™”. Noutros casos “podem trata-la como anarquia em
que os profissionais ocultam a sua ignorancia fundamental e falta de influéncia sobre os
acontecimentos”.

A nocdo de cultura organizacional tem vindo a percorrer a investigagdo da realidade
escolar, surgindo geralmente associada as questbes da eficacia, da qualidade e da
exceléncia escolar. Por estas razGes e por considerarmos ser a que mais se ajusta ao modelo
de avaliacdo por nds preconizado, neste momento do trabalho dedicamos-lhe uma atencdo
em particular.

Tendo como base o trabalho de Costa (2003, p.118), que utiliza o trabalho de Schein
(1991) e desenvolvimentos introduzidos por ott (1989), consideramos pertinente destacar o
seu entendimento de cultura organizacional apresentando os trés niveis da cultura
organizacional que ostenta:

- nivel 1- artefactos: nivel mais visivel da cultura, constituido por um vasto leque de
manifestacdes: o espaco fisico, os objetos materiais, 0s arranjos, as tecnologias, a
linguagem escrita e falada, as anedotas, as metaforas, as historias, os mitos, as producdes
artisticas, os rituais, as ceriménias, os herdis, os vestigios historicos, as tradicdes, 0s
simbolos, os habitos, as regras e normas, os padrdes de comportamento;

- nivel 2- valores: menos visivel que o primeiro, de que faz parte todo um conjunto de
elementos que procuram dar sentido e justificar a acdo organizacional, destacando-se 0s
valores, as crencas, as atitudes, a ética organizacional, as ideologias, as justificacbes para
agir, o conhecimento, as intengdes, a visdo e a missao, 0s sentimentos;

- nivel 3- pressupostos de base: conjunto de pressupostos tomados por verdadeiros,
invisiveis, interiorizados nos individuos que se encontram expressos nas concegdes acerca
das relagbes com o ambiente (dominacdo, submissdo, harmonizacdo), da natureza da
realidade (real, irreal, factos) e da verdade (revelada, descoberta), da natureza humana
(boa, ma, perfeicdo), da natureza da atividade humana (atividade, passividade, trabalho,
lazer) e da natureza das relacbes humanas (cooperac¢do, competitividade, individualismo,
poder, amor).

Na sequéncia da argumentacdo exposta, Costa (2003, p. 119) refere que a cultura
organizacional pode ser “definida como uma forca social que controla os padrdes de

comportamento organizacional moldando as cognicOes e as percegdes de significados e
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realidades dos seus membros, fornecendo energia afetiva para a mobilizacdo e
identificando quem pertence e quem ndo pertence”.

No cerne do conceito de cultura, Hofstede (in Barzano, 2009, p. 36) defende que se
encontram os valores, “tendéncias gerais para preferir certas situagdes a outras”, que sao
aprendidos implicitamente logo no inicio da vida, a cultura é aprendida e ndo herdada;
“aprendida” neste caso, significa:

“modificada pela influéncia da programagdo colectiva (cultura) bem como das experiéncias pessoais e
Unicas. Por conseguinte, a cultura é a substancia que determina a identidade de um grupo humano, da
mesma forma que a personalidade determina a identidade de um individuo™.

A mesma autora (2009, p. 38) assinala que o conceito de cultura pode ser aplicado a
diferentes niveis de unidades, nomeadamente, a qualquer coletividade que partilha valores,
normas, simbolos e tradi¢fes. No que diz respeito a educacdo, Cheng identifica pelo menos
quatro niveis de cultura: a sala de aula; a escola; a comunidade; a nagao/sociedade. Como
observam Riley e MacBeath (in Barzano, 2009, p. 37): “a no¢do daquilo que constitui uma
boa escola esta ligada a historia, a cultura e ao contexto local”. O trabalho de Brunet (1992,
p. 138) estabelece uma ligacdo entre resultados dos alunos e clima de escola, em “que a
eficacia da escola e o0 sucesso dos alunos sdo afectados pelo clima organizacional”.

Retomando o trabalho de Barzano (2009, p. 38) verificamos que a autora recorre ao
“trabalho seminal” desenvolvido por Schein em 1992 no mundo empresarial que trouxe o
conceito de cultura para o nivel da organizacdo, tendo-a definido como:

“um padrdo de assunc@es partilhadas que o grupo aprendeu, & medida que foi resolvendo os seus
problemas de adaptacdo externa e de integracdo interna, que funcionou suficientemente bem para ser
considerado valido e ser ensinado aos novos membros como a forma adequada de entender, pensar e
sentir em relacdo a esses problemas”.

Barzano (2009, p. 40) refere que

“as caracteristicas da comunidade a que pertence e 0 seu clima interno especifico sdo dimensdes
relevantes para cada escola. Mas a identidade da escola é também determinada pela forma como esta
interage com as pressdes politicas e culturais do sistema envolvente e, a0 mes mo tempo, pela forma
como esse sistema é influenciado por tendéncias globais como a monitorizagdo, a ‘accountability’, as
comparag@es internacionais (MacBeath, 2007). Esta Perspectiva goza de amplo consenso entre 0s
académicos de varios paises (e. g. Afonso, 2004; Barroso, 2006; Balboni, 1999; Bochie Cerruti, 2004;
Susi, 2003)”.

Para Bolivar (2003, p.64), a “cultura da escola deve estar sempre presente”, pois
compreender a cultura da escola é um fator critico, fundamental quer como objetivo de
mudanca, quer como meio de prever os problemas e resolvé-los. Bolivar (2003, pp. 78-79)
afirma que uma escola é o conjunto de individuos que a formam, sendo “constituida pelos

significados, intencGes, modos de ver e compreender gque orientam a ac¢éo conjunta” e que
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ao analisar a histdoria da escola podemos elaborar um diagndstico da mesma, “penetrando
para la dos aspectos formais superficiais, naqueles elementos que permanecem subjacentes
e gque pesam ou condicionam a accdo diaria da escola”. Vala (in Alves, 2003, p. 88)
acentua “a concepcdo de cultura como sistema de ideias” e enfatiza a “pregnancia dos
simbolos e significados partilhados”.

Beare (1992, p. 40) assume que na construc@o do tipo de organizacdo que queremos,
devemos tomar nota dos aspetos da cultura que os antropologos definem como a mais
influente na hora de estabelecer as normas culturais, tais como os valores, herdis culturais,
lugares de epopeias, mitos, lendas, modelos de interagdo social, simbolos e icones. Ja
Brunet (in NOvoa, 1992, p. 29) observa que “as organizac@es escolares, ainda que estejam
integradas num contexto cultural mais amplo, produzem uma cultura interna que lhes é
propria e que exprime os valores e as crengas que os membros da organizagao partilham”.

Para NoOvoa (1992, p. 32) é possivel visualizar alguns elementos da cultura
organizacional da escola, destacando “a série de rituais e de ceriménias que fazem parte da
vida organizacional”, tal como a abertura do ano escolar, as festas diversas, a rececdo aos
caloiros, o acolhimento dos novos professores, remetendo “fortemente para o nivel de
participacdo dos atores internos e externos (pais, autoridades locais, etc) na vida da
escola”. Por sua vez, Gomes (1993, p.57) considera que a escola se apresenta como “0
lugar de criacdo de consensos, de negociacdo e de compromisso”, ou seja, a “cultura da
escola é tributaria da imagem e da cultura profissional dos professores”.

Por ultimo, Guerra (1993) considera que a sucessao de praticas no quotidiano da escola
geram uma cultura que vai configurando as expectativas, os rituais, as crencas, as normas e
os valores, podendo as escolas serem entendidas, caso seja possivel penetrar na trama
cultural constituida pelos seus rituais, as suas normas, as suas crengas e 0s seus valores. Ou
seja, € produzido um emaranhado de culturas, que vai configurando a pratica quotidiana,
dando- lhe sentido.

Também Roberto Carneiro (2004) se refere a necessidade das escolas possuirem uma
cultura forte. Baseado nos resultados das avaliagdes conduzidas noutros paises, Carneiro
(2004, p.114), assinala que estes

“apontam crescentemente para a importancia do ‘clima’ ou ‘ambiente’ do estabelecimento de ensino,
0 qual exerce uma influéncia determinante sobre a implantagdo de condicGes de aprendizagem e a
vivéncia de um contexto de exigéncia e de exceléncia no trabalho pedagdgico nele realizado”.

Outro autor que considera importante a cultura escolar € Azevedo (2011, p. 176), pois:
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“Num tempo profundamente dominado pelos média e pelo conhecimento profundamente imed iatista e
cadtico que eles desenvolvem, a cultura escolar surge como uma ruptura que pode ser emancipadora e
libertadora, na medida em que fizer brotar (provocar) e fortalecer um pensamento critico auténomo e
ndo se quedar por uma mera apreciacdo dos limites e das capacidades inicialmente reveladas pelos
alunos, nos seus contextos particulares”.

Por isso, reforga a pertinéncia da cultura escolar pois esta

“convida a mobilizacdo da vontade de cada um para concentrar o seu espirito no conhecimento, no
trabalho, no esforco, e na alegria de compreender. Essencial se torna por isso, nunca ceder a tentagéo
de esmorecer na qualidade do ensino e das aprendizagens”. Azevedo (2011, p. 175)

Todos os elementos apontados tanto por Carneiro (ibidem) como por Azevedo estdo
presentes na teoria do desenvolvimento organizacional por nds adotada como referente
tedrico. Recorrendo ao trabalho de Chiavenato, (1993b, p. 295) verificamos que este autor
define Desenvolvimento Organizacional como toda a mudanga almejada dentro da
organizacdo, “visando institucionalizar uma série de tecnologias sociais” para que a
organizacdo “fique habilitada a diagnosticar, planear e implementar essas modificagdes”.
Neste alinhamento podemos dizer que a tarefa basica do Desenvolvimento Organizacional
é mudar a cultura e melhorar o clima da organizagdo. Para o efeito, para implementar as
modificacBes preconizadas por Chiavenato, no sentido de melhorar a qualidade do servico
que cada organizacdo escolar presta, é necessario avaliar, ou autoavaliar.

Na teoria do desenvolvimento organizacional transparecem caracteristicas que nos
permitem articular com a imagem da escola como cultura. Convém aqui abrir um
paréntesis para referir, que todos os elementos que caraterizam as imagens da escola supra
referidas sdo observaveis nas escolas. No entanto, consideramos que aquela que estd mais
presente e que permite distinguir as diferentes organizagdes escolares € a imagem da
cultura, por ser aquela que contém o ADN da escola. E a sua impressédo digital, ou seja é
aquela que faz com que cada escola seja singular e Gnica.

Em sintese, no ambito de um estudo que visa saber mais sobre a avaliacdo interna das
escolas, que consideramos ser um processo que deve estar presente no quotidiano da escola
para a melhoria do servigo prestado, utilizamos como referente tedrico a imagem da escola
como cultura e a teoria do desenvolvimento organizacional para a administragdo. Da
abordagem tedrica empreendida neste capitulo, transparece a ideia de que as organizacoes
incluem pessoas e formas de trabalho eficazes. Ora, € sobre 0 modo como a dimenséo
organizacional da escola pode ser concretizada, com vista a obtencdo dos melhores
resultados na educacdo para vista a uma melhoria, que nos iremos debrucar, ao longo do

préximo capitulo.
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2. Movimentos de melhoria institucional

A argumentagdo que temos vindo a fazer permite-nos sublinhar que, quando nos
reportarmos ao conceito de avaliagdo em contexto escolar, temos presente a sua relacéo
intrinseca quer com a prestacdo de contas quer com o autoconhecimento. Com efeito, o
desenvolvimento da avaliagdo das escolas estd relacionado com o aparecimento dos
movimentos de melhoria institucional.

Neste alinhamento, consideramos importante estudar estes movimentos, dando
particular relevo ao movimento das escolas eficazes, dada a importancia que este
movimento tem para uma melhor compreensdo da necessidade que as escolas tém de
desenvolver préaticas de AA. Abordaremos, ainda, mas de modo menos aprofundado, o
movimento da melhoria das escolas e 0 movimento da melhoria da eficacia escolar.

No ambito da analise organizacional da escola, Melo (2005, p. 23) salienta o papel de
Coleman, pois o seu relatorio elaborado em 1965, nos Estados Unidos, concluiu que a
escola ndo é um fator determinante do sucesso/insucesso escolar, ou seja, as escolas ndo
fazem diferenca. Posteriormente, e relativamente a mesma tematica, Brookover et al
(1979) (in Scheerens, 2000, p. 43), publicaram a obra “as escolas podem fazer a diferenga”
e, mais tarde, Mortimore et al (1988) publicaram “a escola importa”. Na sequéncia destas
abordagens relativas a organizacdo da escola, e como reacdo as conclusGes de Coleman,

surgemquer o0 movimento das escolas eficazes, quer o movimento para a melhoria escolar.
2.1. O movimento das escolas eficazes (effective school)

Para Costa (2003, p.127), o movimento das escolas eficazes encontrou nas
investigagdes sobre a cultura organizacional um dos seus mais fortes aliados e nos
conceitos de ‘qualidade’ e de ‘exceléncia’ algumas das suas mais utilizadas ‘bandeiras’.
Neste enquadramento, a cultura aparece diversas vezes apontada como a chave para a
eficacia e para o aperfeicoamento efetivo da organizacdo escolar, uma vez que,

“ao estudar as escolas eficazes, podemos identificar caracteristicas que reagrupadas criem uma cultura
de escola capaz de conduzr os alunos a um bom rendimento escolar. [...] hd uma ideia das mais
prometedoras que assenta na concepcao das escolas como sistemas sociais funcionais com culturas
distintas e no interior das quais o esforco pelo melhoramento das escolas é orientado no sentido de
mudancas graduais e a longo prazo da cultura” (Séguin, in Costa, 2003, p.130).

Ainda corroborando as ideias de Costa (2003, pp. 129-130), as escolas eficazes eram

aquelas que dispunham de uma “cultura forte”, uma vez que se encontram caracteristicas

27



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

semelhantes entre as escolas eficazes e as escolas com fortes culturas. Nesta linha, uma
maior eficacia organizacional depende de uma maior intervencdo na revitalizacdo e
recriacdo da cultura. Contudo, ao nivel da investigacdo cientifica ha algumas diferencas
nos trabalhos publicados que importa evidenciar. Relativamente aos trabalhos sobre as
escolas eficazes, regista-se uma maior énfase nos aspetos racionais e técnicos (0s objetivos,
os planos, a formacdo), enquanto a perspetiva cultural parece estar mais preocupada com
elementos simbdlicos, como os valores, os herois, os rituais e as crencas. Esta tese é
suportada por Deal (1988, in Costa 2003, p. 130) ao referir que

“as escolas eficazes sdo aquelas que, ao longo dos tempos, construiram um sistema de crengas,
suportado por formas culturais que atribuem significado ao processo educativo. Do mesmo modo que
com as empresas, estas escolas exibirdo valores e crencas partilhadas, herdis e heroinas bem
conhecidos e amplamente celebrados, rituais e cerimonias memoraveis e bem participados, historias
positivas e um grupo informal dedicado cujos membros trabalham diligentemente para manter e
fortalecer a cultura”.

Relativamente ao conceito de escola eficaz, Lima (2008, pp. 52-53) assinala que esta é
entendida como uma instituicdo cujos alunos progridem mais do que seria esperado, face
as caracteristicas que apresentam a entrada para a organiza¢ao escolar, em que o critério
mais adequado para medir a sua eficacia ¢ o “valor” que a escola acrescenta aos atributos
iniciais que ja influenciam as suas competéncias e 0s seus conhecimentos quando nela
ingressam. Este posicionamento vai de encontro ao explicitado por Macbeath (2005, pp.
128, 130, 132) ao definir escolas eficazes como aquelas “em que o0s alunos
independentemente do seu estatuto social, podem ir mais longe, podem fazer melhor
podem atingir melhores resultados do que se esperava”. Para este autor, as escolas eficazes
“sdo normalmente aquelas em que os alunos também sdo felizes, gostam da escola, t¢ m um
bom relacionamento com os professores e acreditam que os professores querem o melhor
para eles”, esperando-se bons resultados em todas as disciplinas, havendo “uma correlagdo
positiva” entre elas. Acresce a esta opinido e afirmacdo que, as escolas eficazes ndo sao
todas iguais, mas, qualquer que seja o aluno, estard sempre melhor numa escola eficaz do
gue numa escola ineficaz.

Nesta argumentacdo sobre as escolas eficazes, socorremo-nos também da opinido de
Torrecilla (2003, p. 15), para quem os seguidores deste movimento procuram saber quanto
é que a escola influi no rendimento escolar dos seus alunos. Com efeito, parafraseando
Melo (2005, p. 24) que recorre ao autor atras referenciado, “a escola so sera eficaz se

promover o desenvolvimento de todos 0s seus alunos” (principio da equidade), sendo
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“apenas ¢ relevante para este movimento, o efeito de aprendizagem resultante da ac¢do da
escola e ndo os efeitos resultantes do contexto do aluno™ (valor acrescentado) e “uma
escola s6 é eficaz se os alunos além de um bom rendimento escolar tiverem formacédo em
valores” (principio do desenvolvimento integral) (ibidem).

Ja Bolivar (2003, p. 30) considera que as escolas eficazes “requerem uma forte
lideranca instrutiva capaz de apoiar os professores nos recursos metodoldgicos de um
ensino efectivo”, a0 mesmo tempo que centram as tarefas no curriculo, supervisdo e
dinamizacdo do trabalho conjunto dos professores, caracterizando-se por terem uma
identidade, cultura ou visdo diferenciada, que “partilham valores sobre as missGes da
escola, participacdo conjunta nas tarefas, relaces de colegialidade e preocupacdo com os
outros” (sdo normalmente escolas privadas). Para este autor (ibidem, p. 32), a limitagéo
mais forte sobre as escolas eficazes é ter “como uUnico indicador de eficicia os resultados
quantificdveis medios obtidos por determinada escola sem ter analisado os processos de
inovagdo que podem promover a melhoria das escolas ineficazes”. Considera, também, que
é complexo medir tecnicamente a eficacia escolar afirmando que “como factor de
mediacdo entre as caracteristicas da escola e os resultados na aprendizagem dos alunos,
teria de se situar a capacidade interna de mudanca, precisamente como elemento chave no
movimento melhoria das escolas” (ibidem, p. 35).

Os resultados obtidos na Investigacdo sobre as escolas eficazes, segundo Scheerens
(2000, p. 44), convergem: - na lideranga forte; - na énfase na aquisicdo de competéncias
basicas; - no ambiente ordenado e seguro; - nas altas expectativas sobre os alunos; - na
frequente avaliacdo do progresso dos alunos. Por sua vez, Sammons (1999 in Lima, 2008,
p. 299) defende que

“‘0s mecanismos e processos que conduzem a uma maior eficacia sdo de aplicabilidade geral’ e que a
consisténcia desses resultados faz com que seja possivel ter confianga na sua utilizacdo para o
desenvolvimento de programas orientados para a melhoria das escolas e para a sua auto-avaliagdo”.

Para além dos trabalhos que referimos ndo podemos deixar de indicar a existéncia de
um vasto leque de obras publicadas sobre as escolas eficazes, das quais salientamos as
seguintes: Purkey & Smith (1983), Ralph & Fennessey (1983), Levine & Lezotte (1990),
Scheerens (1992), Reynolds et al. (1993), Creemers (1994), Sammons et al. (1995).
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2.1.1. Fatores de eficacia

No campo do movimento das escolas eficazes regista-se a presenca de alguns fatores
indiciadores de maior eficacia. E o caso de Macbeath (2005, p. 139) que assinala algumas
caracteristicas mais permanentes de eficacia: o ethos da escola (o ‘clima’); a cultura da
escola como organizacgdo; os habitos de eficacia.

Por sua vez, Melo (2005, p. 25) refere que em 1979, Ronald Edmonds apresentou uma
lista de cinco fatores de eficacia comuns as investigacdes levadas a cabo até esse momento:
(i) a existéncia de uma lideranga pedagogica forte, (ii) a existéncia de um bom clima
escolar, (iii) a existéncia de altas expectativas quanto aos alunos, (iv) a subsuncao de todas
as atividades da escola ao objetivo prioritario de aquisicdo de competéncias basicas pelos
alunos e (v) a avaliacdo constante do progresso dos alunos. No entanto, Melo (2005, pp.
28-29) recorre a Torrecilla, enumerando uma lista de dez fatores de eficicia escolar sobre
0s quais pode haver consenso generalizado: (i) objetivos partilhados, consenso e trabalho
em equipa, (ii) lideranca pedagdgica, (iii) orientacdo para a aprendizagem, (iv) bom clima
de escola e de aula, (V) altas expectativas dos docentes quanto aos alunos, (vi) qualidade do
curriculo, vii) organizacdo das aulas, (viii) seguimento dos alunos/avaliacdo frequente do
seu progresso, (ix) organizacdo aprendente/desenvolvimento profissional dos docentes, e
(x) participagdo e comprometimento de toda a comunidade educativa.

Segundo Lima (2008, pp. 192-213), as caracteristicas-chave das escolas eficazes
destacadas por autores como Rutter et al. (1979), Sammons, Hillman e Mortimore (1995),
Edmonds, sdo onze e integram, por sua vez, diferentes aspetos. O Quadro n.° 39 do Anexo
1 sintetiza estes onze fatores: Lideranga Profissional, Visdo e finalidades partilhadas, Um
ambiente de aprendizagem, Concentragdo no ensino e na aprendizagem, Ensino resoluto,
Expectativas elevadas, Refor¢co positivo, Monitorizacdo do progresso, Direitos e
responsabilidades dos alunos, Parceria escola-familia e Uma organizagdo aprendente.

Em jeito de sintese, relativamente aos fatores potenciadores de uma escola eficaz cuja
argumentacdo apresentamos neste ponto do trabalho, salientamos a posicédo de Macbeath
(2005, p. 155), quando refere que ao avaliamos a eficacia das escolas e dos professores
temos de ter plena consciéncia de dois tipos de pressao: “pressao politica exercida do topo
para a base e a pressdo dos alunos, exercida no sentido contrario, da base para o topo”. Nao
podemos esquecer que estes Ultimos “levam consigo para a sala de aula as ansiedades, as

aspiracdes e as limitacGes que s@o o0 seu legado econdmico e social”. Salientamos ainda a
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posicdo de Lima (2008, p. 352), para quem o movimento das escolas eficazes tem tido um
impacto consideravel sobre o mundo do campo educativo, especialmente, a trés niveis:

- a planificacéo das politicas de intervencdo educativa prioritaria;

- a avaliagcéo externa das escolas;

- as iniciativas de AA e de melhoria das instituices educativas.
2.2. A melhoria das escolas (school improvement)

Em paralelo com o movimento da eficacia escolar, e também como reacdo ao teor do
relatorio Coleman, desenvolveu-se um outro movimento com o objetivo de procurar
conhecimentos que permitissem melhorar a qualidade na educacdo: o movimento da
melhoria da escola. Segundo Melo (2005, p. 29) “este movimento difere do anterior na
medida em que resulta do esforco de praticos que pretendem mudar a realidade mais que
estuda-la. Assim, ndo sO falta a0 movimento um corpo tedrico, como 0s seus seguidores
ndo se tém preocupado em cria-lo”, ou seja, 0 movimento para a melhoria da escola tem
pressupostos bastante distintos, em relagcdo ao movimento das Escolas Eficazes.

Lima (2008, pp. 341-342) assinala que a melhoria da escola é defendida pelo ISIP
(International School Improvement Project - Projeto Internacional de Melhoria da Escola)
como “um esforco sistematico e sustentado dirigido para a mudanga das condigcdes de
aprendizagem e de outras condigdes internas com elas relacionadas, numa ou mais escolas,
com a finalidade ultima de concretizar mais eficazmente as finalidades educativas”. O
conceito de melhoria adotado no ISIP assentava num conjunto de pressupostos, de entre 0s
quais Gray destaca:

- encarar a escola como o centro da mudanca;

- lidar coma mudanca da escola de uma forma sistematica;

- eleger como aspetos-chave de focalizacdo as “condi¢des internas” das escolas;

- concretizar as finalidades educativas de uma forma mais eficaz,

- adotar uma perspetiva que englobe niveis multiplos;

- adotar estratégias integradas de implementacé&o.

Por sua vez, Melo (2005, p. 29) cita van Velzen e define melhoria escolar como “um
esforgo sistematico e continuo com o objectivo de mudar as condicbes de aprendizagem e
outras condicdes internas, com a finalidade dltima de alcancar as metas educativas de

forma mais eficaz”.
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J& para Bolivar (2003, p. 51), melhoria € um conceito associado a uma avaliagdo e
objeto de uma decisdo, em que a melhoria da escola estd no compromisso partilhado acerca
do que vale a pena ensinar e do melhor modo dos alunos aprenderem, ndo podendo ser
ordenada ou prescrita, pois os fatores associados a sua realizacdo, como 0 compromisso, a
iniciativa ou a implicacdo dependem da criacdo de condi¢des e contextos que a favorecam.
Este autor (Bolivar, 2003, p. 21) advoga, também, o desenvolvimento de uma teoria de
mudanca que promova a capacidade de aprender dentro da organizagéo, pois é necessario

que existam estratégias de acao.
2.3. O movimento da melhoria da eficacia escolar (ESI)

O movimento da melhoria da eficécia escolar (ESI- Efective School Improvement) que
define as caracteristicas de um programa de melhoria da eficacia de uma escola, segundo
Melo (2005, p. 31), emerge em 1991, com a criagdo do International Congress for School
Efectivenessand School Improvement (ICSEI), que resulta da fusdo entre o movimento
académico da eficacia escolar com o movimento pragmatico da melhoria da escola.

Para Lima (2008, p. 349), este novo movimento combina ensinamentos retirados de
ambos os paradigmas, e ja ha “um numero substancial de projectos que estd a adoptar
metodologias mistas, seleccionadas em funcdo da natureza de cada estudo”. Ao mesmo
tempo, os programas de melhoria da escola ddo uma atencdo cada vez mais explicita as
questbes da aprendizagem e da sala de aula, ¢, assim, o interesse deixa de se centrar em “o
que ¢” uma “boa escola” passando a incidir sobre o que faz com que uma instituicdo “se
torne boa”. A andlise incide, simultaneamente, sobre os processos escolares e os resultados
obtidos pelas instituicbes educativas, havendo um crescente reconhecimento de que é
necessario compreender o desenvolvimento da escola no médio e longo prazo.
Relativamente a este dominio, West e Hopkins (1996) (in Bolivar 2003, pp. 40-41) falam
em 4 dominios da eficacia e melhoria escolar:

1) - experiéncias educativas dos alunos que inclui aspetos afetivos, sociais e cognitivos;

ii) - “uma boa escola é aquela que oferece um amplo leque de oportunidades para a
acreditacdo dos alunos, de acordo com a suas necessidades e interesses”, que tem em conta
as exigéncias sociais, as possibilidades de emprego, tendo também em vista a utilidade dos

estudos para os alunos, dimensédo mais relacionada com a tradicao das escolas eficazes;

32



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

iii) - desenvolvimento profissional e organizativo, dimensdo associada & tradigcdo
“melhoria das escolas”. Uma escola funciona melhor quando hd um desenvolvimento
profissional e um crescimento da escola enquanto organizagao;

iv) - implicagdo da comunidade, em que cada vez existe uma maior importancia dada
aos diferentes atores sociais na escola que formam uma comunidade.

Na opinido de Bolivar (2003, p. 26), sob certas condi¢bes, “hd escolas que marcam a
diferenca nos resultados conseguidos pelos alunos, comparadas com outras ineficazes”. O
objetivo é conseguir os melhores resultados académicos por parte dos alunos. Por sua vez,
na melhoria das escolas pretende-se “gerar as condi¢des internas que promovam o proprio
desenvolvimento da organizagdo, acentuando a necessidade de um trabalho conjunto”. O
autor assinala que numa segunda vaga (anos 90) a segunda geracdo das escolas eficazes
integrou parte dos pressupostos da “melhoria das escolas” e esta operou uma
reconceptualizacdo na qual integrou dimensdes do movimento das escolas eficazes. Para
Bolivar (2003, p. 36), os dois movimentos tinham limitacGes; assim, nas escolas eficazes o
problema principal era a falta de correspondéncia entre o constructo (eficacia) e a sua
medida (lista de correlacbes). No movimento da melhoria das escolas, o problema
centrava-se no facto de se estar a trabalhar s6 com algumas partes, o que provoca um
fendmeno de ilusdo de se estar a dirigir & organizagdo global.

Paralelamente apareceu nos Estados Unidos 0 movimento da reestruturacdo escolar que
coloca énfase na gestdo baseada na escola, redesenhando os papéis das estruturas
organizativas. A eficacia da escola pressupde que ela exista como realidade social e que
seja uma entidade unitaria suficientemente desenvolvida para condicionar os resultados dos
alunos. Para a “melhoria das escolas”, pelo contrario, transformar as escolas em projetos
conjuntos de acdo é algo a construir através de um longo processo. A reestruturacdo
escolar pretende constituir a escola em unidade, como consequéncia de um conjunto de
medidas estruturais.

Ao longo deste capitulo, abordamos os movimentos de melhoria institucional, em
especial os movimentos da eficacia escolar. O relevo que demos a este movimento deve-se
ao fato de ser imprescindivel compreender estes movimentos para melhor percebermos a
importancia que a avaliacdo das escolas tem, nomeadamente a AA para a melhoria que se
pretende nas organizacoes escolares.
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3. Da avaliacdo das organizacoes a avaliacdo das escolas

No sentido de clarificar o conceito de avaliagdo que nos mobiliza, consideramos
pertinente proceder a uma explanacdo do mesmo, a partir do trabalho de alguns autores que
se ttm debrucgado sobre esta temaética.

Neste capitulo 3, depois de uma abordagem ao conceito de avaliacdo na globalidade,
passaremos a explicitacdo da utilizacdo deste conceito no campo educacional. No que a
realidade nacional diz respeito, optamos por inserir a avaliacdo dos estabelecimentos de
ensino basico e secundario portugueses, pontualmente, numa perspetiva transversal a
argumentacdo que vamos fazendo.

Tendo em conta o foco principal deste estudo, terminamos este capitulo com um
aprofundamento tedrico sobre o processo de AA/AIl das escolas particularizando o

contexto nacional.
3.1. Avaliacédo das organizagdes

Socorremo-nos do trabalho de Zacharias (2004), no qual o autor refere que avaliar,
segundo o dicionario de Aurélio, significa “determinar a valia ouo valor de ...; apreciar ou
estimar o merecimento de...; fazer a apreciagdo de...; ajuizar, medir, determinar ou
verificar, tendo por base uma escala fixa, a extensdo, medida, ou grandeza de...”.

Numa primeira abordagem mais genérica e abrangente, constatamos que o conceito de
avaliacdo possui diversos significados e significantes, vocabulos prdprios, na literatura
internacional sobre este dominio. Ndo podemos deixar de salientar que na lingua inglesa
temos os conceitos de accountability, assessment, appraisal, self-evaluation que se referem
a diferentes aspetos da avaliacdo, e que, entre nés, encontram sinbnimo numa mesma
palavra, avaliagcdo.

No ambito deste trabalho, colocamo-nos proximo de Scheerens (2002, p. 41, in Melo
2009, p. 63) que entende a avaliagio como um processo de “ajuizar o valor de objectos
educacionais a partir de uma recolha sistematica de informacdo com vista a apoiar a
tomada de decisdo e a aprendizagem (...)”.

Neste processo, estdo incluidas algumas perspetivas que, pela sua pertinéncia para a
analise do estudo na componente empirica, explicitaremos de seguida: i- metodoldgica; ii-

finalistica; iii- objetista; iv- condutal.
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i - metodoldgica, definida como a recolha sistematica de informagéo.

A avaliacdo, para Guerra (2003b, p. 107), é considerada como “um fendmeno que
permite tornar claras todas as nossas concepgdes”, € em que a propria avaliacdo pressupde
um juizo sobre a realidade que projeta sobre o seu futuro ndo tendo, portanto, um simples
olhar retrospetivo (Guerra, 2005, p. 141). De Ketele (1999, p. 85) acrescenta que avaliar
significa “examinar o grau de adequagdo” entre “um conjunto de informagGes recolhidas
suficientemente pertinentes, validas e fidveis”, com um “conjunto de critérios adequados
aos objetivos fixados a partida ou ajustados no decurso do processo”, tendo em vista a
tomada de decisOes. Esta defini¢do atribuida ao conceito é também corroborada por Alaiz
(2003, p. 9) que entende a avaliagdo como “um processo de recolha de informagdes que
sdo comparadas com um conjunto de critérios ou padrdes, terminando na formulagédo de
juizos”. Ou seja, a avaliagdo “é¢ um conceito polissémico que abrange uma multiplicidade
de significados em funcdo do autor, da época e das abordagens metodoldgicas ao acto
avaliativo” (Melo, 2009, p. 58). Por sua vez, Roullier (2008, p. 75) refere que

“na acepgiio comum, avaliar ¢ confrontar um conjunto de informag¢des com indicadores. E examinar o
grau de adequacdo entre estas informacBes e os critérios definidos, operacionais e analisaveis, de
acordo com o0s objectivos visados, com vista a tomar as decisdes que se impfem, para uma
continuidade harmoniosa das aprendizagens (...) Avaliar é reconhecer, fazer existir alteridade, iniciar
uma pratica social, simultaneamente intelectual, educativa e profissional”.

Para House (2000, p. 20) “a avaliagdo pressupde por natureza, adoptar um conjunto de
normas, defini-las, especificar a classe de comparagdo e deduzir em que grau o0 objecto
satisfaz as normas”, finalizando no estabelecimento de “um juizo sobre o valor do objecto
avaliado” (Taylor, 1961), em que a avaliagdo, para House (2000, p. 106) deve “contar uma
historia (trama) que pode ser explicita, truncada ou implicita”, devendo “extrair
conclusdes”, ou seja em ultima analise “deve interpretar factos sucedidos no tempo™.
House (2000, p. 114) acrescenta que “a avaliagdo ¢ uma actividade politica por natureza,
que presta os seus servigos aos responsaveis das decisdes”, traduzindo-se na redistribuicéo
de recursos, ou seja “¢ algo mais que um enunciado de ideias, trata-se de um mecanismo
social para a distribuicdo, que aspira a adquirir uma categoria institucional”. Por fim, Figari
(2008, p. 64) ¢ da opinidao que a “avaliagdo ndo se reduz a um diagndstico (interno ou
externo), mas funciona, em certas condigdes, a partir do dispositivo e do método, como um
elemento estratégico, podendo integrar-se na pilotagem da organizagdo”.

No ambito do estudo que aqui se apresenta em torno da tematica da avaliacdo (das

escolas), esclarecemos que, em termos gerais e segundo uma definicdo habitualmente
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aceite, avaliar significa confrontar um conjunto de informagGes com um conjunto de
critérios (referencial) e implica julgar, apreciar, determinar o mérito. Situamo-nos naquele
grupo que considera a avaliagdo como uma recolha de informacdo, que nos permite
confrontar com o estado da organizacdo, para que seja feita uma reflexdo estruturada que a
conduza para aquilo que € expectavel para a organizagéo.

ii - finalistica, referida como o apoio a tomada de decisdo e a aprendizagem;

Recorrendo ao trabalho de Azevedo verificamos que o autor considera que a

“avaliagdo ndo pode constituir uma moda, um adorno, ‘a cereja em cima do bolo’, mas antes uma
pratica para melhorar as praticas, um instrumento para melhorar o ensino e a aprendizagem, devendo-
se comegar por esclarecer os fins da avaliagdo para responder as perguntas essenciais, precisamente as
que implicam a utilidade da avaliagdo” Azevedo (2007, p. 67),

que vai de encontro a uma posicdo ja anteriormente assumida pelo mesmo autor, (2003,
p. 50), pois ndo basta querer avaliar tudo e todos e de qualquer maneira, é preciso saber o
que se quer, para que se quer e como se vai avaliar. Melo (2005, p. 87) atribui a avaliagdo
algumas caracteristicas/factores fundamentais para o seu desenvolvimento, a saber: (i) a
melhoria, (ii) a prestagdo de contas, (iii) a seriacdo ou classificacdo, (iv) a compreenséo,
investigacdo ou justificacdo e (v) o apoio a decisdo. Stufflebeam (in Melo, 2009, p. 60)
acrescenta a funcdo de acreditacdo. Na mesma perspetiva, outro autor que se tem
debrucado sobre as questdes da avaliacdo, Guerra (2003b, p.36), considera que pretende-se
melhorar a pratica através da avaliagdo e ndo avaliar por avaliar. Ou seja, o “interesse da
avaliacdo reside no facto de, através dela, se potenciar a melhoria” das organizacoes, sendo
por isso, “muito importante reflectir sobre as estratégias da avaliacdo e estar disponivel
para as modificar sempre que isso se justifique”. Por sua vez, Alves (2009, p. 3967) refere
que para se “promover e sustentar a qualidade, implica a construcdo de um dispositivo de
avaliacdo, que seja um processo adequado a constru¢cdo de uma escola de qualidade
partilhada e desejada por toda a comunidade educativa”. O que para ser concretizado a
escola deve aderir “a uma cultura de avaliacdo que permita:

a) a prestacdo de contas, decorrente da maior responsabilidade inerente & autonomia;

b) o desenvolvimento de aprendizagens organizativas significativas;

c) o desenvolvimento profissional dos professores” (ibidem).

Stufflebeam (2002, p. 139) recorre ao trabalho de Cronbach que afirma que “as
avaliacbes estdo concebidas para cumprir uma funcdo politica, (...) devem ter a mesma

flexibilidade tanto em relacdo aos seus proprios resultados, como aos interesses da

36



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

comunidade politica”, sendo importante a planificacdo pois proporciona beneficios sociais,
promove a aprendizagem das instituicGes e individuos a partir da experiéncia e € centro das
actividades cientificas, baseadas nas observacdes reais e interpretagdes racionais”.

De especial relevancia é a divisdo em trés modelos de avaliagdo proposta por
Stufflebeam (2002, pp. 73-74): orientados para as decisdes™, orientados para o
consumidor™* e centrado no cliente®®.

Assim, no ambito deste estudo e, concretamente, na perspetiva finalistica que
desenvolvemos, situamo-nos no grupo dos que defendem a avaliagdo como a pratica que
permite conhecer melhor a organizagdo, orientando-a para melhoria, melhoria das praticas,
da organizacdo e das aprendizagens. Concordamos também que é importante para a
prestacéo de contas.

As duas perspetivas referidas por Scheerens, acrescentaremos mais duas por nds
identificadas, e que de seguida referiremos.

iii - Perspetiva a que chamaremos objetista na qual incluiremos aquilo que € objeto de
avaliacdo.

Stufflebeam (in Melo, 2009, p. 58) defende que “a avaliagdo ¢ um conceito ubiquo”,
uma vez que sdo “‘susceptiveis de avaliacdo objectos, organizacdes, desempenhos de
pessoas, programas escolares, processos de producgéo, enfim, quase tudo 0 que 0 homem
faz ou 0 mundo contém”. Suchman (in Stufflebeam, 2002, p. 118) refere trés tipos de

estudos avaliativos:

- “a avaliagdo Ultima que se refere a determinacdo do éxito global de um programa segundo os
objectivos fixados; (...)

- a investigacdo pré-avaliativa que trata dos problemas intermédios (por exemplo, o desenvolvimento
de explicacbes validas e exactas sobre um problema, a definicdo de metas e aperfeicoamento de
técnicas) que deverdo ser resolvidas antes de abordar a avaliacdo final; (...)

- avaliacdo a curto prazo que procura a informacédo especifica sobre os procedimentos concretos com
utilidade imediata.” (ibidem).

No ambito desta perspetiva objetivista € nossa convic¢do que devemos avaliar o

curriculo, as préticas, as aprendizagens, as pessoas e a organizagao.

13 orientados para as decisies que proporciona os conhecimentos suficientes e uma base valorativa para a tomada de decisdes, tendo
como métodos as inspegdes, a valorizacdo das necessidades, grupos de recomendagdes, observagdes e planificagdo experimental e revela
como limitagdo a colaboracdo imprescindivel entre o avaliador e o agente que toma as decisdes podendo levar a uma distorgdo dos
resultados. Sdo pioneiros Stufflebeam e Cronbach, e continuados por Alkin, Reinhard, T aylor, Guba e Webster.

14 orientados para o consumidor que tem como propésito julgar os méritos relativos de bens e servigos e wiliza as listas de controlo, a
valorizagéo das necessidades da avaliagdo sem metas, a planificacdo experimental e a analis de custos sendo um método que goza de
grande popularidade entre os consumidores e foi desenvolvido por Scriven e posteriormente por Glass.

15 centrados no cliente de que é pioneiro Stake (1967), tendo o seumétodo sido desenvolvido por Macdonald (1975) em Inglaterra e por
Ripley (1973) e Guba (1978) nos Estados Unidos e tem o propdsito de facilitar a compreensdo de como funcionam as atividades dos
SEervicos, 0 grau em que 0s servigos sao respeitados pelos experts e valorizados pelos clientes. Utiliza os estudos de casos e entrevistas e
tem como limitagéo a auséncia de credibilidade externa e a possibilidade de serem manipulados pelos elementos locais que com efeito
exercem controlo sobre a avaliagéo.
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Iv - Perspetiva condutal - como se processa a avaliagao.

E nossa intencdo posicionarmo-nos numa perspetiva teérica que assuma a avaliagdo néo
apenas das organizacfes, mas também das pessoas, que merecem ser respeitadas e tratadas
de forma justa, sem, contudo, abdicarmos de alguns valores, aproximando-nos assim de
Guerra (2003b, p. 13) quando afirma que a avaliagcdo é um fendmeno ético, social e moral
pelas razdes que a seqguir se explicitam:

- ético, porque potencia as fungdes que enriquecem o profissional e a instituicdo, como
sejam, dialogar, compreender, aprender, melhorar, estimular e orientar;

- social, na medida em que aqueles que vao exercer a profissio dominam o0s
conhecimentos, tém habilidades e dispdem das atitudes que permitem assegurar que 0
exercicio da pratica sera bem realizado no contexto da instituicéo;

- moral, porque tem repercussdes importantes para as pessoas, para as instituicbes e para
a sociedade.

Nesta perspetiva, em trabalho mais recente, Guerra (2005, pp. 178-180) afirma que a
avaliacdo deve ter o sentido da: transparéncia de propdsitos, da credibilidade de processos,
da confidencialidade da informacdo e da racionalidade das decisdes*°.

Para aprofundar ainda mais este conceito retomamos o trabalho de Stufflebeam (2002,
pp. 26-27) que recorre as normas do Joint Comittee'’, que aconselham os avaliadores e os
clientes a cooperarem entre si, devendo a avaliacdo cumprir quatro condicdes principais:

- utilidade, dirigindo-se aqueles que a propdem, ajudando-os a identificar e examinar o
que estd bem ou mal neste processo, proporcionando- lhes informaces claras;

- exequibilidade, empregando procedimentos avaliativos que podem ser usados sem
problemas, e dirigida de forma eficiente;

- ética (legitimidade), baseando-se em compromissos explicitos que assegurem a
necessaria cooperacdo, a protecdo dos direitos das partes implicadas, a honradez dos
resultados e que proporcionem um relatorio equitativo que revele todas as virtudes e

defeitos;

6 . L . - e .

a- transparéncia de propositos, em que a “equipa de avaliacdo deve atuar de forma clara, sem falsificar intengdes, sem ocultar
propositos, sem o jogo sujo das aparéncias enganosas que levam a confuséo e ao desconcerto”;
b- credibilidade de processos em que a aplicagéo dastécnicas, deve ser rigorosa para que a qualidade dos dados ndo perca forga e sentido
e ndo se converta a avaliacdo num flatus vocis”;
c- “confidencialidade da informagdo” mantendo o anonimato dos individuos a salvo no relatorio;
d- “racionalidade das decisdes, para que o relatério uma vez elaborado esteja de acordo com a tomada de decisdes, de modo que a
avaliacdo ndo sja uma desculpa ou um simples apoio para a atuacdo impune do patrocinador, que deste modo poderia levar a cabo
vingangas, castigos, ideias proprias, desclassificagdes”. (Ibidem)
70 Joint Committee on Standards for Educational Evaluation é um grupo de associagdes profissionais preocupadas com a qualidade na
avaliacdo, e esd sediado no Centro de Avaliacio da Western Michigan University. Podemos encontrar uma lista das entidades que
participam no Joint Committee em: http://wmw. wmich.edu/evalctr/jc/.
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- exatiddo, descrevendo com clareza o objeto na sua evolugdo e no seu contexto,
revelando virtudes e defeitos do plano de avaliacdo, dos procedimentos e das conclusdes,
que deverao ser validas e fidedignas.

Por sua vez, House (2000, p. 175) preconiza que a avaliacdo dita naturalista deve ser
concebida tendo em atencdo que, a avaliacdo deve obedecer a 4 valores como fundamento
moral e que sdo: a igualdade moral, a autonomia moral, a imparcialidade e a
reciprocidade'®.

Finalizaremos este capitulo, referindo alguns autores que tiveram contributos
importantes no desenvolvimento da avaliacdo, dos quais destacamos Suchman (in
Stufflebeam, 2002, pp. 111-113) que acreditava que a avaliagdo como investigacdo deveria
basear-se na “logica do método cientifico” e distinguia entre avaliacdo (“processo de emitir
juizos de valor”) e investigacdo avaliativa (“procedimentos de recolha e analise de dados
gue aumentam a possibilidade de demonstrar o valor de alguma actividade social), em que
o “investigador ao adoptar 0 método cientifico consegue resultados mais objectivos e de
uma exactiddo e validez mais discerniveis”.

Na sequéncia da abordagem que temos vindo a fazer, Stufflebeam (2002, pp. 67-72)
define “avaliagdo como um estudo sistematico planificado, dirigido e realizado com o fim
de ajudar um grupo de clientes a julgar e/ou aperfeicoar o valor e/ou 0 mérito de algum
objecto”, considerando trés metodos de avaliacdo:

- a pseudoavaliacdo que leva a conclusdes erradas mediante uma avaliagao;

- a quaseavaliacdo que inclui estudos que se preocupam em dar respostas a questdes de
interesse, em vez de determinar o valor de algo, estamos no dominio dos procedimentos
avaliativos deTyler, Metfessel e Michael, Hammond e Schuman;

- a verdadeira avaliacdo que compreende esforcos globais para examinar o valor e o
mérito de um objeto, destacando-se Stufflebeam, Cronbach, Stake, Owens, Scriven e
Weiss.

House (2000, p. 30) refere que Stufflebeam define trés niveis de decisdo (homeostesia,
incrementalismo e neomovilismo), quatro tipos (planificacdo, estruturacdo, implementacédo
e reciclagem), trés fases no processo de avaliacdo (delimitagdo, obtencdo e comunicacdo) e

0s quatros tipos de avaliacdo consignadas no modelo CIPP (Contexto, Input, Processo e

18« A jgualdade moral indica que qualquer pessoatem o mesmo direito para procurar a satisfagio dos seus proprios interesses”;
“A autonomia moral supde que nada deve impor a sua vontade aos outros mediante a forga, a coergio ou outros meios ilegitimos”;
“A imparcialidade. Os conflitos entre pretensdes e interesses devem ter uma ponte com imparcialidade”;

“A reciprocidade que depende do sentido de comunidade”.
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Produto). Para Melo (2009, p. 109), o “modelo CIPP pretende ser um modelo eclético que
pode ser utilizado com fins formativos” (para melhoria) ou sumativos (para prestacdo de
contas). E este modelo que sera por nés utilizado como referente tedrico. Contudo, ndo nos
inibiremos de recorrer a outros autores ou modelos, sempre que acharmos adequado, para
gue 0 nosso estudo seja mais enriquecido.

Stufflebeam (2002, p. 190) salienta que “o modelo CIPP esta concebido para promover
o0 desenvolvimento e ajudar os diretores e pessoal responsavel de uma instituicdo a obter e
utilizar uma informacdo continua e sistematica com fim de satisfazer as necessidades mais
importantes”. De seguida, explicitamos cada um destes conceitos do modelo CIPP, tendo
em vista a sua posterior utilizacdo na analise dos dados recolhidos na componente empirica
deste estudo (Stufflebeam, 2002, p. 194):

- contexto (C) que tem por objetivos: “- definir o contexto institucional”; - “identificar
a populacdo objecto de estudo” e as “oportunidades de satisfazer as necessidades”
valorizando-as; - “diagnosticar os problemas”; - “ajuizar se 0s objectivos propostos séo
suficientemente coerentes com as necessidades valorizadas”. Azevedo (2007, pp. 73-74)
acrescenta que a avaliagéo

“atende aos contextos econdmicos, sociais e culturais da escola, tanto no diagndstico COmo nas
recomendacdes e evita o risco da homogeneizagdo, pois a avaliagdo ndo pode ser um instrumento de
uniformizacdo e de pressdo para que todas as escolas mudem de forma a aproximarem-se de um
padrdo imposto com mais ou menos subtileza”.

As escolas devem ser periodicamente submetidas a uma avaliagdo de contexto,
motivada a partir do interior da escola, como uma valorizacdo regular do estado da
instituicdo, ou como resposta a alguns setores insatisfeitos com o funcionamento da
mesma, como ajuda para a designacdo de metas. Os resultados desta avaliagdo podem
conduzir a uma decisdo sobre a introducdo de mudancas no sistema;

- entrada (I- Input) que segundo Stufflebeam (2002, p. 194): tem por objetivos:

- “identificar e valorizar a capacidade do sistema, as estratégias de programas alternativos, a
planificacdo de procedimentos para levar a cabo as estratégias, 0s pressupostos e os programas. (...) -
inventariar e analisar os recursos humanos e materiais disponiveis, as estratégias de solucdo e de
procedimentos referentes a sua aplicabilidade, viabilidade e economia™.

Estas avaliacbes identificam e valorizam os méritos relativos aos planos alternativos
para levar a cabo qualquer tipo de mudanca projetada, sendo utilizada como ajuda para dar
forma as propostas. Diaz (2003, p. 40) refere que as “variaveis de entrada descrevem os
recursos de natureza fisica, financeira e humana que as escolas empregam para

desenvolver a sua actividade™
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- processo (P) que na perspetiva de Stufflebeam (2002, p. 194): tem por objetivo
“identificar ou prognosticar, durante o processo, os defeitos da planificagdo de
procedimento ou da sua realizacdo, proporcionar informacdo, para as decisdes pré-
programadas, descrever e julgar as actividades e aspectos dos procedimentos como guia da
sua realizagdo”. Na visdo de Diaz (2003, p. 40), as “varidveis de processo servem para
analisar a actividade interna de uma escola e compreendé-la como uma realidade dinamica
na qual interagem diversos factores, se desenvolvem uma série de programas e, também, se
realizam procedimentos de auto-avaliagdo”;

- produto (P) que é referenciada por Stufflebeam (2002, p. 194): como tendo por
objetivo “recolher descricbes e juizos sobre os resultados” relacionando-os com “os
objectivos e com a informacdo proporcionada pelo contexto € pela entrada de dados” em
que os métodos usados “permitem definir operacionalmente e valorizar os critérios dos
resultados, mediante a recolha de juizos dos clientes e a realizacdo de analises qualitativas
e quantitativas”. A principal utilizacdo da avaliacdo de produto é ajudar a levar a cabo o
programa, bem como ajudar a interpretar os resultados da avaliacdo. Diaz (2003, p. 40)

considera que as

“variaveis de produto (output) medem os resultados do processo escolar e permitem avaliar a
qualidade dos servicos prestados pelas instituicdes educativas, tendo uma grande importancia, porque
sintetizam os efeitos do resto das varidveis (contexto, entrada e processo), servindo de referéncia para
avaliar os resultados obtidos pelas escolas”.

Outros autores cujos contributos nos parecem ter sido particularmente determinantes no
quadro da problemaética da avaliacéo sédo:

- Tyler que desenvolve um modelo de avaliacdo centrado em objetivos, em que a
avaliagdo consiste fundamentalmente na “confrontagdo entre os desempenhos observados e
os objectivos fixados a partida”. De Ketele (1999, p. 45)

- Scriven que para De Ketele (1999, p. 46) “estabelece uma distingdo entre avaliagcdo
aditiva e formativa” e desenvolve um modelo de avaliacdo centrado no consumidor.

- Stake, segundo De Ketele (1999, p. 46), “desenvolve um modelo de avaliacdo dos
curricula que tem em conta os contributos considerados positivos dos trés modelos
precedentes, completando-os ou tentando ultrapassar os seus limites”, propondo “um
«formato para a colecta de dados», no qual se colige, para fins de analise, todas as

informacdes objetivas e subjetivas relativas aos diferentes clientes implicados ™.
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- Cardinet (1986) que, para De Ketele (1999, p. 46), “alarga a problemética da
avaliacdo, precisando as suas diferentes funcdes, construindo para cada uma delas um
sistema adequado de recolha de informacdo e propondo instrumentos de regulacdo
adaptados”.

- Cronbach (in Stufflebeam, 2002, p. 151) refere que ha duas fases de planificacdo, a
fase divergente que designa o que possivelmente pode ter valor para uma investigacéo,
fazendo uma lista de possiveis questdes e a fase convergente que se dedica a decidir o que
resulta mais aceitavel nos questionamentos efetuados.

Simons (1999, pp. 38-39) acrescenta os enfoques alternativos de avaliagéo, tais como: a
avaliacdo holistica (MacDonald, 1971), a avaliacdo iluminadora (Parlet e Hamilton, 1972),
a avaliacdo democratica (MacDonald, 1974), a avaliacdo responsiva (Stake, 1975), a
avaliacdo como critica literaria (Kelly, 1975), a avaliacdo transacional (Ripley, 1973), o
conhecimento experto da educacdo (Eisner, 1975) e a avaliacdo quase juridica (Wolf,
1974).

3.2. Avaliacao das escolas

Abordada a avaliagdo nas organizacoes, debrugamo-nos, de seguida, no significado que
Ihe é atribuido quando utilizado no contexto das escolas.

Neste dominio especifico, Simons (1999, p. 200) é da opinido que a avaliagdo das
escolas “deve aspirar a reflectir os processos de ensino, aprendizagem e organizagdo”,
permitindo segundo Guerra (2005, p. 45) “conhecer a escola em profundidade, interpreta-
la, saber onde estdo as raizes dos comportamentos, as causas das actuacdes, os efeitos do
desenvolvimento curricular”. Ou seja, para este autor (ibidem, 2005, p. 47)

“é importante ter em conta como Se fazem as coisas, como se desenrola a actividade, como se
relacionam as pessoas, como se organiza 0 complexo mundo dos professores, como se desenvolve o
processo ensino-aprendizagem, como se tomam as pequenas e grandes decisdes”.

Esta ideia é também partilhada por Lima (2008, p. 58), quando afirma que o objetivo da
avaliacdo é “conhecer melhor o funcionamento interno das instituicfes educativas e o
modo como influencia o desenvolvimento e o percurso dos seus alunos”. Para sustentar
esta ideia, este autor recorre a Stoll e Fink (in Lima, 2008, p. 36) quando afirmam que

“autilizagdo real de quaisquer dados de avaliacdo ndo deveria servir para fazer comparagdes invejosas
entre as escolas; ela deveria permitir que cada escola avaliasse 0 ponto em que se encontra,
determinasse as areas em que necessita melhorar e, depois de ter agido sobre essas areas, avaliar-se se
conseguiu ou ndo fazer os progressos almejados”.

42



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Ao tecermos estas ideias relativas a avaliacdo das escolas, foi emergindo alguma
inquietude que nos conduziu ao papel que os diferentes profissionais das mesmas tém no
cumprimento das metas em torno das quais a avaliacdo se desenvolve, bem como na
funcdo desempenhada por cada um. Podemos questionar-nos se a fun¢do do avaliador sera
uma mera recolha de dados acompanhada de uma emissdo de juizo. Porém, sobre esta
questdo, Cronbach (in Stufflebeam, 2002, pp. 140, 73) considera que ndo, uma vez que 0
avaliador funciona como educador, pois o que aprende deve formar parte do pensamento
dos “membros politicamente mais relevantes da comunidade”, promovendo a formacao das
instituicdes, em que a aprendizagem comeca quando o avaliador soluciona questdes em
que participam as diferentes comunicacdes e a sua responsabilidade é ajudar os outros. Ao
mesmo tempo este autor (ibidem, 2002, p. 141) refere que a informacdo deve ser clara e
compreensivel para quem a vai utilizar, oportuna, fiavel (diferentes observadores que
utilizam os mesmos procedimentos, devem vé-la de modo similar), valida e ampla.

J& Guerra (2002, p. 12) considera que

“os profissionais do ensino encontram na avaliagdo uma excelente forma de aperfeicoamento. (...)
leva a compreensdo da natureza e do sentido das praticas educativas, e permite a modificacdo das
normas de comportamento, das atitudes e das concepgdes que se témsobre elas”.

O mesmo autor (2002, pp. 13-14) vai mais longe, dado que, em sua opinido e com a
qual nos identificamos, a avaliagéo que:

a- é “contextualizada. Isto é, que tenha em conta o quadro de referéncia (tanto diacrénico como
sincrénico) em que é realizada a experiéncia, a dimensdo da organizacdo, a peculiar configuracéo
psicossocial que a define, a idiossincrasia da sua cultura, o0 meio envolvente, a origem dos seus
protagonistas, 0 momento emque se faz a analise”;

b- “tem em conta 0s processos e ndo apenas 0s resultados. (...) que se realiza durante um periodo
relativamente alargado, (...), que recorre a instrumentos capazes de levar a compreensdo da dinamica
processual, (...) para emitir um juizo de valor sobre a actividade desenvolvida”;

c- “da voz aos participantes em condi¢des de liberdade. (...) que cria condi¢des favoraveis a que cada
umpossa emitir a sua opinido, de forma a que ninguém se sinta ameacado por falar, ou por ter emitido
determinado juizo de opinido™;

d- “se preocupa com os valores educativos” (...) “a racionalidade das praticas, a justiga nas rela¢des, a
igualdade de direitos, a atencéo a diversidade, os principios inspiradores da aprendizagem, o curriculo
oculto da escola, a utilizacdo do poder”;

e- “utiliza diversos métodos para reconstruir e analisar a realidade. (...)”;

f- “ndo se deixa arrastar pela mistica dos nameros. (...) ndo lida com valores numéricos, percentagens
ou estatisticas, a ndo ser de uma forma secundaria quando permitem uma melhor compreensdo”;

g- “utiliza uma linguagem simples. (...) recorre a linguagem utilizada pelos protagonistas quando
emitem os seus juizos sobre o valor educativo dos programas desenvolvidos na escola”;

h- “parte da iniciativa da escola. (...) fruto da iniciativa interna da comunidade educativa, e que tem
por finalidade Ultima a compreensdo e a melhoria das praticas educativas”;

i- “pretende modificar a pratica. (...) tem como finalidade essencial a melhoria da préatica educativa
através da discussio, da compreensao e tomada racional de decisdes”.
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Do que temos dito até ao momento, podemos considerar que avaliar ndo € uma tarefa
facil, é espinhosa, traz muitas dificuldades e pode criar muitos contratempos. Esta
constatacdo sustenta-se na opinido de Rocha (1999, pp. 35, 15) que considera a avaliagcdo
das escolas uma tarefa complexa, dificil, tendencialmente conflituosa e necessaria, em que
“o Projecto Educativo da escola constitui, entdo, um instrumento nuclear no
desenvolvimento dos processos de avaliagdo das escolas (...), quer na vertente da auto-
avaliagdo, quer na vertente de outros tipos de avaliagdao externos”.

Em Portugal, a tematica da avaliacdo das escolas, ao nivel macro das orientagdes
normativo- legais publicadas pelo poder central e ao nivel micro do quotidiano escolar, esta
profundamente articulada com outras dimensdes educativas como, por exemplo: a
autonomia das escolas, a avaliacdo de desempenho docente e 0s concursos de professores.
Esta constatacdo resultante da publicacdo legislativa e, simultaneamente, da nossa pratica
profissional, enquanto professores, conduziu-nos a mais questionamentos a que
procuraremos dar resposta na parte I1I:

- Os regimes de autonomia, administracdo e gestdo das escolas, publicados a partir da
transicdo do século XX para o século XXI, terdo produzido mudancas nas praticas dos
orgdos de gestdo das escolas e, consequentemente, melhorias efetivas para as escolas?

- Fardo ja parte da cultura escolar as dindmicas de “responsabilidade” e de “prestacdo de
contas” impostas pelos referidos normativos legais?

Estas ideias vémde encontro a Climaco (2006, p. 194) quando enfatiza ao caminharmos
para niveis de autonomia mais elevados das escolas, “a par do desenvolvimento de uma
cultura de responsabilidade e de prestacdo de contas”, assistimos a “institucionalizacdo de
diferentes modelos de avaliacdo externa e de auto-avaliacdo das escolas como sistemas de
garantia de qualidade na prestagdo do servigo educativo”.

Esta realidade nacional, na opinido deste autor (ibidem) leva-nos a “prestar contas do
estado da educacdo escolar, combinando informacdo sobre os resultados das
aprendizagens, os pontos fortes e fracos da gestdo dos recursos e o funcionamento das
escolas”.

Portanto, Climaco (2002, p. 65) considera ser

“essencial ndo mitificar a escola enquanto objecto complexo e imprevisivel, ndo avalidvel, tal como é
essencial ndo mitificar a avaliagio como estratégia decisiva quer no conhecimento quer no
desenvolvimento das escolas, ou subestimar qualquer avaliacdo, porque ndo ha confianga nas
conclusdes a que chegamos, por insuficiéncia instrumental ou por falta de suporte empirico”.
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No campo das decisbes macro das politicas educativas, ou seja, no campo dos
movimentos de melhoria institucional, recorremos ao trabalho de Diaz (2003, p. 23) que
considera “qualquer processo de avaliagdo rigoroso tem como referéncia o quadro
conceptual e metodolégico da corrente das escolas eficazes e/fou da melhoria escolar e
também deve ter “em conta as peculiaridades que tém as instituicbes educativas como
organizages que levam a cabo um processo”. Assim o0s resultados de uma escola séo
constituidos fundamentalmente por conceitos tais como capacidades cognitivas e boas
atitudes sociais, que sao claros exemplos do caracter intangivel do output educativo e que,
alémdisso, manifestam a sua natureza multipla”.

A temética da avaliagdo estd também articulada com as questdes da inovagdo e
qualidade. Sobre este assunto, recorremos ao trabalho de Almeida (2007, p. 238), para
quem “a avaliacdo das escolas ndo € sindnimo de inovacdo e qualidade, mas pode
explicitar os caminhos da mudanca, apesar de ndo conter as respostas ou a terapéutica para
os eventuais disfuncionamentos identificados”. Alias, este autor considera que “avaliar por
avaliar, ou ainda, avaliar para avaliar, corre sérios riscos de deixar tudo na mesma, ndo
justificando os custos envolvidos”. Na sua argumentacéo realca que

“a avaliacdo das escolas pode apoiar, ndo de forma directa e linear, a melhoria dos projectos
educativos das escolas, a renovagdo das praticas educativas dos seus professores, a eficiéncia e
eficacia na gestdo dos dinheiros e recursos plblicos colocados a disposicdo da escola, que como
qualquer outra instituicdo, deve ser alvo de um processo interno e externo de avaliagdo, no quadro de
uma perspectiva ecoldgica do seu funcionamento e desenvolvimento organizacional”.

Mas, no amplo campo da avaliagio, a que dominio avaliativo nos estamos a referir? A
avaliacdo realizada por agentes internos a organizacao, que tém um olhar proprio com
todos os condicionalismos consubstanciados na sua preocupacdo de ndo ferir
suscetibilidades, de ndo ver aspetos negativos, mesmo quando possam existir em grande
escala? Ou na avaliacdo efetuada por agentes externos, como por exemplo inspetores ao
servico dos organismos centrais do estado e que numa perspetiva redutora estdo apenas
interessados na prestacdo de contas?

Ao extremarmos, no paragrafo anterior, as opinides, pretendemos evidenciar duas
perspetivas distintas de encarar a avaliacdo das escolas, em Portugal. Isto €, no contexto
nacional, a legislacido em vigor aponta para a existéncia de uma avaliagdo interna (que é

objeto do nosso estudo) e, também, para uma avaliagdo externa®.

19| 6in.231/2002 de 20 de Dezembro.
2 - T x - ;
0 Tanto aavaliagéo extema, como a avaliagdo intema serdo definidas nos capitulos3.2.1.e3.2.2.
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Esta realidade nacional levou J. M. Azevedo (2007, p. 77) a acentuar que € “no dialogo
entre perspectivas internas e externas que as instituicdes se desenvolvem e melhoram”.
Para este autor (ibidem) a organizacéo escolar “ganha em conjugar os olhares internos e o0s

externos”. Isto é, a AA

“fomenta a utilidade da avaliacdo - é na escola que estd quem melhor conhece a realidade, quem
realiza as melhorias no dia-a-dia e assegura a continuidade; j& a avaliagdo externa, por sua vez,
sustenta a validade da avaliagdo — o olhar dos outros, a credibilidade e o (re)conhecimento que podem
servir o reforgo da seguranca dos atores educativos™.

Ao abordar as questdes relativas a avaliacdo externa Barzano recorre ao trabalho de
Leithwood (in Barzano, 2009, p. 69), fundamentando a sua perspetiva com a ideia de que
para além de alimentar o processo de prestacdo de contas, de se combinar com a avaliacdo

interna, a AA produz efetivos processos de melhoria da qualidade, pelas seguintes razdes:

“1) a avaliacdo externa (que ¢ uma avaliagdo profissional) elevara a precisdo e a objectividade;

2) a avaliacdo interna aumentard a relevancia, assegurando que a natureza Unica da escola se encontra
reflectida na avaliagéo;

3) o didlogo entre ambas aumentara o envolvimento dos parceiros e criard uma cu ltura de avaliacdo na
escola, tornando-a mais receptiva a avalia¢do e & sua utilizagdo”.

Este trecho que acabamos de apresentar aponta para a valorizagdo da avaliagdo como
instrumento credivel a ser utilizado na prestacdo de contas a que estdo sujeitos os atores
educativos. Comefeito, os professores responsaveis pelos 6rgdos de diregdo, administracéo
e gestdo e, também, os outros professores da comunidade educativa utilizam a “avaliagdo”
na sua pratica profissional. A estes docentes é exigida permanentemente a
responsabilizacdo pelas suas acfes a que esta associada uma efetiva prestacdo de contas,
pelo que ttm necessidade de: - “identificar pontos fracos, prestando informagdes que
permitissem enfrentar os problemas”; - “manter ¢ melhorar a qualidade da organizacao,
através da monitorizacdo de politicas, desempenhos e procedimentos” (Barzano, 2009,
p.56).

Esta investigadora/inspetora italiana, em estudo realizado em diversos paises europeus,
(Barzano, 2009, p. 69) refere

“que o dialogo entre as politicas de prestagdo de contas e a cultura de avaliagdo e de auto-avaliacdo da
escola estd a tornar-se uma questdo cada vez mais importante. (...) foi dominado pela luta entre os
defensores da avaliagdo interna e os defensores da prestacdo externa de contas”. Earley (1998)

Recorre ainda ao trabalho de Earley (in Barzano, 2009, p. 70) quando este afirma que o

“debate sobre a melhoria das escolas pode ser visto como polarizado entre aqueles que advogam os
factores internos e os que defendem os factores externos, como mecanismos mais relevantes para a
mudanca. Os primeiros enfatizam a importancia da avaliacao interna, da auto-avaliagdo, dos processos
de autodesenvolvimento (...) Os Ultimos apontam para a importancia dos factores externos como a
inspeccdo e a auditoria das escolas”.
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Referindo-se a necessidade da avaliacdo das escolas, Guerra (2003b, pp. 35-36)
considera-a como a “chama que ilumina a acgdo e brota do proprio dia-a-dia” que surge
“da mente dos protagonistas, preocupados por conhecer a repercussao da sua tarefa” e
podendo também “surgir de agentes externos que tenham responsabilidade sobre a escola”.
Defende que se partir dos protagonistas, “num processo de auto-avaliagcdo institucional,
corre-se o risco de se (...) defenderem os seus interesses e salvaguardarem os seus papéis”,
como tal “é conveniente a presenca de avaliadores externos que, assumindo uma maior
independéncia e dispondo de mais tempo para proceder a observacGes, entrevistas,
relatorios e negociacbes podem ajudar os protagonistas a romper com o habitual
isolamento institucional”.

Por sua vez, Nevo (in Marchesi, 2002, p. 35) sublinhou a necessidade de complementar
ambos os tipos de avaliacdo. A avaliagdo interna que pode ser pouco objetiva e a externa
que pode criar graves problemas ao ensino, devem ser levadas a cabo simultaneamente,
embora de forma independente uma da outra. Deste modo, ambas podem tornar-se
ferramentas fundamentais e positivas para a mudanca e a melhoria das escolas. Por sua
vez, J. M. Azevedo (2007, p. 43) refere que a avaliagdo interna “visa as estratégias e 0s
meios de melhoria da situacdo existente”, ou seja a mudanca, enquanto a avaliacdo externa
é destinada a controlar “a qualidade dos resultados e a garantir que as medidas de melhoria
sd0 postas em pratica”, ou seja, 0 acento é colocado na formulacdo de um juizo.

Por fim Marchesi (2002, pp. 34, 37) considera que a avaliagdo pode ter duas finalidades
que séo:

i - a do controlo administrativo e a prestacdo de contas, cujo objetivo é termos
conhecimento do funcionamento da escola, no sentido de saber se os objetivos educativos
estabelecidos estdo ou ndo a ser cumpridos, o que conduz a uma avaliagdo externa;

ii - avaliacdo realizada pelos proprios professores ou pela comunidade educativa, dado
que ttmo melhor conhecimento do contexto da escola, da sua historia e das suas principais
caracteristicas cujo objetivo é a melhoria da escola, o que € tipico da avaliacéo interna. Dai
que deva ter-se sempre presente o objetivo principal da avaliacdo das escolas: obter
informacéo relevante e justa, de modo a compreender o funcionamento das escolas e
orientar os seus processos de mudanga.

No intuito de explicitar mais pormenorizadamente a avaliagcdo das escolas, atendendo ao

foco em estudo nesta investigacdo, de seguida aprofundamos e posicionamo-nos tedrica e
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metodologicamente relativamente a avaliacdo externa e a avaliacdo interna que tém lugar

no contexto nacional.
3.2.1. Avaliacgdo externa da organizacao escola

Pela exposicdo que temos vindo a realizar emerge, como fulcral no dominio da
avaliacdo, a sua dimensdo interna e a sua dimensdo externa. Neste capitulo privilegiaremos
a dimensdo externa, aprofundando a dimensdo interna no capitulo seguinte.

Sobre a avaliacdo externa, Marchesi (2002, p. 35) afirma que é realizada por pessoas e
equipas que ndo pertencem a escola, podendo ser feita “a pedido da propria comunidade
educativa” ou por “ordem da administracao educativa responsavel”, realcando que poderao
surgir dificuldades como “o desconhecimento da escola e o receio que suscita nos
professores quando ndo se vé com clareza quais sdo as consequéncias da avaliacdo, ou
quando ndo se estd de acordo com elas”. Sugere ainda, como vantagens, “a maior
objectividade e a possibilidade de os dados poderem ser interpretados a luz dos obtidos em
escolas com caracteristicas semelhantes”.

Acrescentamos a perspetiva de Climaco (2002, p. 65) ao referir que se a avaliagdo “for
formativa, orienta a acgdo e responsabiliza os atores, apoia a decisdo e fundamenta a
prestacdo de contas. Se for ndo formativa, orienta-se para a fiscalizacdo e para o
desenvolvimento de um aparelho prescritivo”.

A avaliagdo externa segundo Guerra (2002, p. 16), “vem de fora, por via hierarquica”,
aproximando-se “do modelo de accountability ou prestacdo de contas” o que origina um
“fraco poder transformador” uma vez que ‘“cria resisténcias, (...) ndo implica os
protagonistas, (...) cria 0 habito de esperar que as decisGes de mudanca provenham de
agentes exteriores”.

Para 0 mesmo autor, a avaliagdo externa tem poucas possibilidades de prosperar como
uma atividade enriquecedora, como uma ocasido de mudanca, como um exercicio de
participagdo, como um processo de aprendizagem, pois mais facilmente serd considerada
como umameaca, do que como uma ajuda profissional.

A avaliacdo das escolas € realizada por entidades externas as escolas, imposta pelos
servigos centrais. Esta regulacdo efetuada pelo poder central ao modo de funcionamento
das escolas é justificada pelo SICI (2007, p. 7) através da seguinte afirmagdo: “controlar e
orientar as escolas”, representando “um modo de garantir uma oferta educativa de

qualidade e de assegurar que as escolas usam os recursos eficazmente e que 0S seus
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resultados justificam o dinheiro investido”. Ainda pelo mesmo documento verificamos que
a avaliacdo externa, enquanto meio de controlo e de regulagdo estatal, “deve garantir que
as diferencas no desempenho entre escolas ndo sejam demasiado discrepantes e que 0s
resultados previstos sejam alcangados”.

No caso especifico de Portugal, a iniciativa externa, que no panorama legislativo
portugués se reveste de um caracter de imposicdo € conduzida pela Inspecc¢do-Geral da
Educacdo e Ciéncia (IGEC). Este organismo governamental tem um longo percurso
histérico entre nds, assunto que ndo aprofundamos neste trabalho. Contudo, importa
referir, de acordo com Afonso (2005b, p.13), que tradicionalmente se dedicava a tarefas de
“verificacdo da conformidade normativa e para a execucdo de actividade disciplinar” nas
escolas, mas que tem vindo a reorientar a sua a¢do, desde a segunda metade dos anos 90,
para uma funcdo “de auditoria e de avaliagdo externa” das instituigdes, procurando
recolher e produzir informacdo relevante que permita monitorizar e pilotar a qualidade dos
desempenhos dos estabelecimentos de ensino.

Segundo Climaco (2002,pp 66-67), a avaliacdo externa das escolas publicas portuguesas

“aproxima-se de um modelo holistico de avaliagdo, tera de recorrer a novas metodologias inspectivas
baseadas em conhecimento e orientadas para a melhoria e aperfeicoamento das escolas, consideradas
como contextos privilegiados para a aprendizagem e o desenvolvimento profissional. (...) as
metodologias fazem parte o recurso a novos processos de trabalho, organizando-se em equipas de
inspectores a quem se procurou reforgar a capacidade técnica profissional”.

Neste modo de trabalhar e encarar a avaliacdo externa das escolas foram igualmente
envolvidas as escolas

“informando-as antecipadamente do processo e dos seus contornos, disponibilizando a informacéo
sobre metodologias de intervencado e instrumentos de apoio a observacéo, e solicitando as escolas que
Se organizassem e preparassem para a avaliagdo externa, nomeadamente constituindo uma equipa
interna, que preparava e trabalhava a informagcdo necesséria e que servia de elemento de articulagéo
entre as diferentes estruturas, numa perspectiva de organizacao da auto-avaliagdo” (ibidem).

Segundo a mesma autora

“o envolvimento daqueles que tém parte na responsabilidade pela qualidade das escolas é uma
estratégia de credibilizagdo das avaliagdes integradas e de “desmontagem” da desconfianga tradicional
entre avaliadores e avaliados. Mas acima de tudo, é uma estratégia de motivacdo para a mudanca,
através do feedback constante sobre o que foi considerado importante, quer isso signifique o que esta
correto, muito bom, menos bom ou mesmo mal e é fundamental para alimentar positivamente a
politica e a micropolitica local e a auto-estima das pessoas. Foi nesta linha de pensamento que se
fixaram como objectivos para a avaliacdo integrada: - valorizar as aprendizagens e a qualidade das
vivéncias escolares; - identificar pontos fortes e pontos fracos no desempenho escolar; - induzir
processos de auto-avaliacdo; - contribuir para a regulagdo do sistema educativo”.

O Programa Plurianual de “Avaliagdo Integrada das Escolas” PAIE (1999-2002) é o

exemplo mais paradigmatico da reorientacdo da atividade da inspecdo geral de educagédo
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para a avaliagdo externa do desempenho organizacional. Segundo Azevedo (2007, p. 58),
este organismo tem beneficiado diretamente da experiéncia recolhida do Observatorio da
Qualidade da Escola e do Projeto Qualidade XXI, bem como de programas desenvolvidos
anteriormente pela propria IGE, atual IGEC. Significando para Lima (2008, p. 287) que 0
PAIE ¢ “um sinal da mudanca de funcdes e¢ de atitude da administragdo central
relativamente a avaliagdo das escolas”. Passando-se “de uma fungado fiscalizadora a uma
fungdo de ‘acompanhamento e avaliacdo’”’.

Nunes (2007, p. 138) conclui que os aspetos mais relevantes da Avaliagéo Integrada das
Escolas foram:

“- a importancia da Avaliacdo Interna para a escola, como factor decisivo para 0 sucesso de processos
de melhoria; — avaliadores tiveram a preocupacédo de perceber o projecto educativo de cada escola e
descobrir as suas particularidades; — alguma falta de uniformidade e rigor processuais, quer nas
intervencdes, quer na elaboracdo dos relatérios finais; - pouco espaco no processo de avaliacdo para as
especificidades das escolas, nomeadamente ao nivel dos seus modelos de gestdo e das suas opgOes
educativas; - necessidade de uniformizagdo, a nivel nacional, dos resultados das aprendizagens,
nomeadamente no célculo do valor acrescentado. Todas as escolas, publicas e privadas, fazem parte
do mesmo sistema de ensino”;

Emsuma, Lima (2008, p. 287) acrescenta que o

“programa preconiza que o enfoque da avaliagdo externa passe a integrar o plano de auto -regulacéo de
cada escola. Tem por objectivos declarados “melhorar a qualidade do ensino, induzindo a praticas de
auto-avaliacdo e centrando a analise do desempenho das escolas nos resultados dos alunos e nas
condicBes de organizagdo e funcionamento criadas para os melhorar”.

Mais tarde surge o programa “Efetividade da autoavaliagdo das Escolas™” (2005 - ....),
atualmente a decorrer e que segundo J. M. Azevedo (2007, pp. 62-63) assenta ‘“numa
adaptacdo dos instrumentos usados no ESSE?, projecto europeu das inspeccdes de
educacdo”, e que “¢ uma actividade de avaliacdo externa, sob a modalidade de meta-
avaliagdo”, para identificar que praticas de AA, as escolas dos diversos niveis de ensino do
pré-escolar ao secundario, tém vindo efetivamente a desenvolver, ou seja, pretende
responder a pergunta: “qual é a efectividade da auto-avaliacdo que a escola faz da
qualidade do seu funcionamento e dos servicos que presta, por forma a desenvolver acgdes
que contribuam para reforcar os seus pontos fortes e superar os pontos fracos?” (IGE,

2005, p.4). Os seus objetivos séo (IGE, 2005, p. 4):

- “contribuir para o desenvolvimento de uma cultura de aperfeicoamento institucional focalizado e
estratégico;

- acompanhar o desenvolvimento de dispositivos externos de suporte a auto-avaliacio nas escolas;

- desenvolver uma metodologia inspectiva de meta-avaliagdo (...);

- identificar aspectos-chave a partir da afericdo da auto-avaliacdo, recolhendo experiéncias de
avaliacdo interna (...) enquanto actividade promotora do desenvolvimento das escolas;

21 ESSE- Effective School Self-Evaluation
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- promover nos estabelecimentos de educagdo e ensino uma cultura de qualidade, exigéncia e
responsabilidade, mediante uma atitude critica e de autoquestionamento, tendo em vista a qualidade
dos processos e dos resultados”.

J& no decorrer da escrita da nossa tese, foi desenvolvido um novo modelo de avaliagéo
externa para o biénio 2012/2013, na sequéncia do relatério final produzido pelo Grupo de
Trabalho criado pelo Despacho n.° 4150/2011, de 4 de marco®. Este modelo tem por
objetivos

“promover o progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos, identificando pontos fortes e
areas prioritarias para a melhoria do trabalho das escolas; incrementar a responsabilizacéo a todos os
niveis, validando as préticas de autoavaliacdo das escolas; fomentar a participagdo na escola da
comunidade educativa e da sociedade local, oferecendo um melhor conhecimento publico da
qualidade do trabalho das escolas; contribuir para a regulagdo da educacédo, dotando os responséveis
pelas fz)é)liticas educativas e pela administragdo das escolas de informagdo pertinente” (IGEC,
2012a)“".

O quadro de referéncia deste modelo estrutura-se em trés dominios — Resultados®,
Prestacdo do servico educativo, Lideranga e gestdo — abrangendo um total de nove campos
de andlise. Este modelo preconiza que “no prazo de dois meses apos a publicacdo do
relatorio na pagina da IGEC, a escola devera elaborar um plano de melhoria, ouvidos os
diferentes orgdos de direcao, administragdo e gestdo”, que “deve ser publicado na pagina
da escola ou do agrupamento de escolas e dado conhecimento, desta publicacéo, a Dire¢éo-

Geral competente e a Inspecdo-Geral da Educacéo e Ciéncia” (IGEC, 2012b).
3.2.2. Avaliacdo interna da organizacao escola

Depois de, no capitulo anterior, termos abordado a avaliacdo externa, neste ponto do
trabalho dedicamo-nos mais detalhadamente a avaliacdo interna, que € o objeto dltimo do
nosso estudo. No entanto, ao longo do texto, optdmos pela designacdo de autoavaliacdo
para nos referirmos a esta modalidade de avaliagdo realizada pelos diferentes protagonistas
da escola no seu interior. Por se tratar de um processo de reflexdo sobre o proprio
desempenho, constituindo um meio eficiente para que possamos aprender a identificar e
corrigir os erros, a AA insere-se no dominio das boas praticas. Em nosso entender, a

avaliacdo interna/ AA tem subjacentes dois principios basilares:

22 A Inspegdo-Geral da Educacédo e Ciéncia (IGEC) esta a desenvolver esta atividade consignada como sua competéncia no Decreto
Regulamentar n.°15/2012, de 27 de janeiro, wilizando um modelo que se apoia no modelo construido e na experimentacéo realizada em
9gze escolas e agrupamentos de escolas. IGEC

http://wmwv.ige.min-edu.pt/upload/AEE2 2012/AEE 12 13 (1) Quadro referenciapdf, retirado a 20/03/2013.

24 Existem trés campos de andlise nos resultados e que sdo: — os resultados académicos, onde se incluem a evolugdo dos resultados
intemos e externos contextualizados, a qualidade do sucesso, 0 abandono e desisténcia; -resultados sociais que incluem a participagéo na
vida da escola e assungdo de responsabilidades, o cumprimento das regras e disciplina, as formas de solidariedade e o impacto da
escolaridade no percurso dos alunos; - reconhecimento da comunidade que inclui o grau de satisfacdo da comunidade educativa, as
formas de valorizagdo do sucesso dos alunose o contributo da escola para o desenvolvimento da comunidade envolvente.
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- constituir-se como instrumento pedagdgico potenciador da melhoria do conhecimento;

- tornar-se crucial na gestdo da mudanca educacional.

Consideramos que a AA é um instrumento imprescindivel na responsabilizacdo e na
prestacdo de contas a que estamos sujeitos, contribuindo ainda para a autorregulacéo das
escolas e, através delas do sistema educativo portugués. Com efeito, a dindmica da AA
implica uma recolha sistematica de evidéncias, uma melhoria do servico prestado, através
da identificacdo de fatores criticos de sucesso e insucesso nas areas nucleares de trabalho.
Pondo em evidéncia pontos fortes e pontos fracos, num trabalho de reflexdo/acdo, a AA
sustenta a elaboracdo de planos de melhoria contextualizados, promotores de sucessos
individuais e coletivos. Na nossa perspetiva, por ser no campo do quotidiano escolar e da
acdo contextualizada que se fundamenta a dindmica da AA, esta deve ser uma tarefa
liderada pelos professores, pois sdo, na escola, os mais habilitados para o efeito,
destacando as vantagens que dai advém para os profissionais, para os alunos e para a
propria escola, realizada num modo de trabalho que privilegia as inter-relacdes e o trabalho
em equipa.

Em suma, neste estudo, partimos do pressuposto de que o processo de AA reveste-se de
um carater formativo e regulador, devendo alicercar-se na procura da melhoria do
desempenho de todos os profissionais e dos alunos. Consideramos que, deste modo, a
organizacdo escola, num trabalho de reflexdo e de introspeccdo, pode promover as
aprendizagens, contribuindo assim para que possa ir ao encontro da sua misséo, dos seus
objetivos e das metas definidas. As praticas de AA permitem, também, alcancar o principio
da progressdo que defende que o ensino e a aprendizagem devem evoluir por patamares
sucessivamente consolidados, em que o saber se alarga, se especializa, se complexifica e se
sistematiza.

Esta dimensdo da avaliacdo da organizacéo escolar é realizada e controlada pela propria
escola e os recursos humanos internos envolvidos tém um papel preponderante. Isto €, € a
direcdo e a equipa de profissionais responsaveis pela realizacdo da AA que compete
mobilizar os interesses da comunidade escolar, do seu querer, do seu empenho, do seu
profissionalismo, das atitudes e das praticas. Para tal, realizam um diagndstico geral da
escola visando conhecer as potencialidades e os constrangimentos e se pensem em
estratégias quer de valorizagdo das primeiras, quer de superacéo das segundas. O objetivo

ultimo desta pratica serd sempre a melhoria, o que para MacBeath (in Azevedo, 2007, p.
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78), ¢ “um processo dialdgico, um encontro de coragdes e de mentes, o forjar de novos
caminhos de ver e de fazer, vital e continuo, pois esta no centro da vida educacional da
escola”, sendo “a esséncia da comunidade aprendente, da escola inteligente, da escola que
aprende”.

Retomando o enquadramento efetuado no cap 3.1, hd a registar o que abaixo se
explicita, nomeadamente no que se refere as quatros perspetivas mencionadas:
metodologica; finalistica; objetista e condutal.

Metodoldgica - Se pensarmos a AA como método para a obtencdo de informacdo que
serd mais tarde processada, ndo podemos deixar de recorrer a Belair (in Roullier, 2008, p.
76) para quem a AA obriga “o avaliado a olhar-se, a analisar-se, a mergulhar nas suas
préprias dificuldades, com o risco, de, entre outros, alterar a imagem que temde si préprio
e assim, a necessidade de reconstrui-la a partir do zero, ou sob outros angulos” (...). Esta
situacdo vemdar sentido a AA. Corroboramos as ideias do autor ao enfatizar a visibilidade,
a identidade e a confrontacédo presentes na AA. O que implica

“a vertigem que pode provocar este olhar sobre si, exterior, distanciado, constitui (...) a condi¢do
essencial desse propésito de autonomia do aluno visado pela auto-avaliagdo. Compreender-se do
interior, questionar-se permite encontrar pistas para as suas futuras acc¢des. A auto-avaliagdo consiste
(...) num processo de regulagdes din&micas interactivas de formagéo”.

Mais ainda Roullier (2008, p. 82) considera que

“qualquer organizacdo responsavel deve prestar-se a uma Avaliagdo Interna e Externa. Thurler
sustenta que o corpo docente, actor colectivo de uma organizacdo aprendente, deve justificar as suas
escolhas, tornar visiveis e compreensiveis as suas formas de agir, descrever os esforcos empreendidos
e os efeitos obtidos, através de uma proble matizacdo, logo de uma auto-avaliacdo continua. Trata-se
para as instancias dirigentes, de ajudar os professores na reflexdo sobre a eficacia das suas préaticas,
utilizando umdispositivo de formagdo, de acompanhamento e de apoio das escolas em pro jecto”.

J& Climaco (2006, p. 191) considera que “a chave da mudanca para a melhoria estaria
na capacidade de inovacdo e de analise dos processos de mudanca que se geram em cada
escola”, valorizando 0 saber organizar a desenvolver a AA. Por fim, rematamos com Melo
(2009, p. 99) quando define a autoavaliagdo como o “processo de determinagdo do mérito e
valor da escola por avaliadores que sdo parte integrante da propria escola”.

Finalistica - Encarar a AA na perspetiva dos seus fins, posiciona-nos no alinhamento
das ideias de Macbeath (2005, p. 137), ao referir que a AA ajuda as escolas a tornarem-se
mais eficazes, pois ‘“se todas as escolas fossem igualmente eficazes, ndo haveria
necessidade de as avaliar”. Por sua vez, Scheerens (2000, p. 117) vai mais longe ao
considerar que a AA “deve ser percebida num contexto de prestacdo de contas € num

contexto de melhoria”. O que implica ser “claramente e explicitamente introduzida a todos
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os stakeholders®® e participantes”, o que pressupde que “a relevancia e a utilizacdo de
dados e aplicacdo de normas para todos os funcionarios da escola deve funcionar como o
principal incentivo para um processo sustentado de auto-avaliagdo das escolas™. Para Diaz
(2003, pp. 8, 11) a AA é aquela que é realizada pela prépria comunidade docente (CP,
direcdo e professores) “com a finalidade de obter informagéo sobre o funcionamento e 0s
resultados da sua escola™.

Relativamente ao papel atribuido a AA Murillo (2007, p. 2) refere que

“a simples colocagdo em marcha de uma auto-avaliacdo ndo significa que o centro se envolva no
processo de melhoria; de facto, para muitas escolas é muito mais simples identificar areas de melhoria
que colocam em marcha processos de mudanca que modifiquem as deficiéncias encontradas. (...)
Porque se o centro ndo tem possibilidades de tomar decisfes, tdo pouco tem sentido que se ponha em
marcha um processo de auto-avalia¢do (...), ja que posteriormente ndo terd competéncias para tomar
as medidas oportunas para resolver os pontos fracos detectados”.

Por sua vez, Melo (2009, p. 96) assinala que a AA se pode constituir num “instrumento
importante para a melhoria sustentada do servigo educativo prestado aos alunos”. Contudo,
o autor adverte para a imprescindibilidade de ser considerado “um processo internalizado
na escola e com um significado colectivo, obrigando a que a escola tenha uma cultura de
auto-avaliacao” sublinhando ainda que no nosso pais este “¢ um processo obrigatorio, a
cargo de cada escola, que pode seguir qualgquer modelo que entenda e serd imple mentada
da forma que a escola entender ser a mais adequada” (ibidem). Roullier (2008, p. 83) vai
mais longe ao considerar que a AA “tem dupla fungdo: por um lado, guiar os professores
na reflexdo sobre a ac¢do com vista & melhoria e, por outro lado, tornar transparente o
sistema, transmitindo um relatorio de actividades aos diferentes parceiros educativos™.

Outro autor importante na area que estamos a trabalhar é Figari (2008, p. 52) que nesta
perspetiva considera que as vantagens da AA radicam nos “testemunhos e estudos de casos
insubstituiveis para a compreensao de fendmenos internos na escola e para pér em prética a
implicagdo dos actores na avaliagdo”, acrescentando como desvantagens o facto de ficarem
“tributarias das especificidades do contexto e dos agentes locais”.

Objetista - Se racionalizarmos a AA como aquilo que é objeto de avaliacdo, teremos
diferentes consideragdes dependendo dos autores. Assim, como principal justificagdo para
a realizacdo de AA nas escolas Simons (1999, p. 201) aponta “o reforco da

profissionalidade”, afirmando que se deve considerar “como um aspecto da pratica

25 o o A L - . .

Stakeholders’ inclui todos os individuos ou grupos que tém impacto sobre a organizag@o, ou na organizagdo, tais como clientes,
colaboradores, parceiros, forecedores, comunidade na qual a organizacio opera, e todos 0s que possuem uma relagdo financeira com a
organizagéo.(EFQM)
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profissional e ndo como resposta quase imediata as pressdes politicas”. Na mesma linha de
pensamento, Almeida (2007, pp. 244, 246) refere que “a avaliagdo das escolas deve ter
preocupacgdes de cariz ecoldogico”, devendo ser “mais centrada nos contextos € nos
processos™, tornando-se uma “préatica regular tendo em vista a inovagdo das praticas e a
mudanga nos resultados” e salienta a importancia dos professores terem “um papel activo,
mesmo que nido exclusivo, neste processo”. Ja Climaco (2006, p. 192) aponta que “os
estudos sobre o comportamento organizacional e a concepcao da escola como contexto de
aprendizagens” identificaram a avaliagdo como “a melhor estratégia para melhorar oS
resultados dos alunos e para melhorar a prestacdo do servico educativo em cada escola,
quer seja conduzida como avaliagdo externa ou como auto-avaliagido”.

A AA da escola, para Melo (2009, p. 34), “pode ser um instrumento de
desenvolvimento da maturidade da organizagdo. Numa perspectiva inversa, o nivel de
maturidade da organizacdo condiciona, de forma inultrapassavel, 0 método e o0 modo de
auto-avaliacdo susceptivel de nela ser implementado”. Este autor salienta, ainda, “que as
organizacOGes escolares sdo sistemas vivos, tal como a auto-avaliagdo € um conceito
susceptivel de ser concretizado de diversos modos” (ibidem). Por ser vivos e dinamicos, “a
opcao pela adopcdo de um modo e método de auto-avaliacdo deve ser sempre encarada
pela escola como sendo temporaria, também ela a necessitar de ser regularmente avaliada”
(ibidem).

De acordo com Guerra, (2005, p. 154)

“a auto-avaliagdo pode ser total (de todos os aspectos) ou centrar-se nalgumas parcelas concretas,
segundo as exigéncias tematicas, a disponibilidade de tempo e a urgéncia na resolucdo de problemas.
Pode analisar os resultados dos alunos, como se organizam os horarios, como sdo as relagdes, como se
distingue o espago, como se trabalha com diferentes métodos™.

Simons (1999, p. 202) assinala que as “escolas estdo sujeitas cada vez mais a pressoes
dos pais, politicos e empregadores para demonstrarem o seu valor, mas muitos dos indices
procurados s6 se ocupam dos resultados dos alunos, que passam a constituir a Unica
medida do valor de uma escola”. Em sua opinido devemos “avaliar muitos mais aspectos,
como as politicas curriculares, as oportunidades de aprendizagem, as inter-relagdes entre
niveis (alunos, aula, escola) e formas de oferta e rendimentos”.

Por fim, para Saraiva (2002, p. 83)

“qualquer organizacdo que queira pensar seriamente o seu futuro, estabelecendo objectivos e
desenvolvendo estratégias que lhe permitam alcanca-lo, e que pretenda envolver todos os seus
membros na prossecucdo desse mesmo futuro, precisa em primeiro lugar de se conhecer muito bem a
si mesma, compreendendo quais sdo os seu pontos fortes e as areas em que a melhoria é
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absolutamente necesséria (...), torna-se essencial que esta se auto-avalie, isto é, que procure analisar
de forma sisteméatica e regular as suas actividades e os resultados a que estas conduzem, face a um
modelo de referéncia. O processo de auto-avaliacdo permite, portanto, que uma organizagdo possa
discernir claramente quais sdo as suas forcas e as &reas que precisam de ser melhoradas, e deve
culminar na formulacdo de umplano de ac¢des de melhoria devidamente monitorizado™.

Condutal - Nesta perspetiva a AA das escolas, para Alaiz (2003, p. 74), envolve trés
tipos de questdes:

- a) politicas, na “identificacdo de finalidades e modelos da avaliagdo”, nas ‘“opcOes
estratégicas de gestdo da escola e na utilizacdo de resultados de avalia¢do”;

- b) éticas, quando se confrontam os interesses pessoais e 0s da organizagdo, colocando
em causa a informacdo recolhida sem expor os individuos e, quem estipula 0 que vai ser
avaliado;

- C) técnicas, quando se pergunta o que avaliar, quem avaliar, com que instrumentos, em
que momento, o que fazer com os dados, e como divulga-los.

Nesta mesma perspetiva, Afonso (2010, p. 17) é da opinido que a

“auto-avaliacdo das escolas deve ser um processo construido no respeito pela autonomia dos
profissionais e das comunidades educativas, desejado e assumido por estes como uma necessidade de
conhecimento profundo, sistematico e critico da respectiva realidade social, organizacional e
educacional, sem imposi¢cdes administrativas ou quaisquer consequéncias susceptiveis de ser
interpretadas ou representadas como sanc¢des negativas”,

o que dito de outro modo no leva a concluir que terd de ser “um processo
comprometido com determinados valores, de natureza essencialmente formativa e
conducente a uma melhoria global e sustentada de todos os dispositivos, estratégias e
praticas que visem uma educacdo de qualidade em termos cientificos, pedagogicos e
democraticos”. Afonso (2010, p. 17)

Por sua vez, Almeida (2007, pp. 245-246) enfatiza que a

“cultura e praxis de avaliagdo das escolas podem ser entendidas, elas proprias, como um processo de
construcdo progressiva, pautado por momentos de concepgéo, de implementacéo, de avaliacdo e de
generalizacdo. As escolas necessitam de orientacGes e de tempo para conquistarem alguma autonomia
e se organizarem (...). Uma das primeiras tarefas serd definir o &mbito, o modelo e os critérios da
avaliacdo das escolas, bem assim como fornecer orientagdes para a composi¢do e formagdo das
equipas de avaliadores™.

Por sua vez, relativamente a determinacao dos critérios e os procedimentos da AA por
parte das autoridades educativas, J. M. Azevedo ¢ da opinido que “esta tende a ser
tecnicista ou administrativa, o0 que ndo sera problema se o objectivo central for
proporcionar informacdo para essas autoridades” advertindo ainda que pode ndo ser “a

melhor opcéo se se pretende fomentar um processo de melhoria da escola, pois os critérios
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podem ndo ser 0s mais (teis para a escola em concreto e ha uma tendéncia para a escola
apresentar os dados com cores mais positivas” (2007, p. 34).

Em sintese, através desta articulacdo AA/quatros perspetivas, essencial para a leitura do
estudo na sua componente empirica, salientamos que das diferentes interpretacdes dos
autores por nds consultados, podemos definir AA como o olhar introspetivo da
organizacdo que permite analisar-se, mergulhar em si, tornar visiveis as suas escolhas, as
suas formas de agir, fazendo emergir os pontos fracos, confirmando os pontos fortes e
detetando as situagdes que carecem de melhoria, tornando as escolas mais eficazes. Ou
seja, a AA pode ser a chave da mudanca para a melhoria, apostando na capacidade de
inovacdo e de andlise dos processos de mudanca que se geram em cada escola,
respondendo a sistemas externos de prestacdo de contas, num contexto de melhoria.

Permite também guiar os professores na reflexdo sobre a acdo com vista & melhoria,
podendo tornar transparente o sistema, sendo um instrumento importante para a melhoria
sustentada do servico educativo prestado aos alunos, constituindo-se como a melhor
estratégia para melhorar os resultados dos alunos e para melhorar a prestacdo do servico
educativo em cada escola.

No que diz respeito aos aspetos a avaliar, ela pode ser total (avalia todas as areas) ou
centrar-se apenas em alguns aspetos previamente definidos, dependendo da disponibilidade
de tempo e de recursos humanos e da urgéncia na resolucdo de problemas, ou seja, a sua
analise pode centrar-se entre outros nos resultados dos alunos, na organizagcdo dos horarios
e nas relacGes estabelecidas.

Por fim, quando iniciamos o processo de AA devemos identificar os fins da mesma, os
modelos de AA, os instrumentos a utilizar, o que se avalia, quem avalia (fornecendo
orientacdes para a composicao e formacao das equipas de avaliadores), em que momento
deve ser feita, 0 que fazer com os dados, como é feita a divulgacdo dos resultados e deve
culminar na formulacdo de um plano de melhoria cujos propositos deverdo ser devida e
continuamente monitorizados.

Corroboramos Guerra quando este autor refere a existéncia de questdes éticas que
deveremos ter em atencdo quando procedemos a um processo de AA, nomeadamente
“guando se confrontam os interesses pessoais e 0s da organizacdo, quando se coloca em
causa a informacdo recolhida sem expor os individuos e quem estipula o0 que vai ser

avaliado”.

57



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

3.2.3. Avaliagéo interna versus avaliagdo externa

Pela argumentacdo que temos vindo a apresentar emerge como pertinente uma
interrogacdo: havera alguma relacéo entre avaliacdo interna e avalia¢do externa? Esta é
uma questdo a que procuramos responder neste trabalho e que, por isso, aprofundaremos
mais adiante.

Porém, pelas leituras efetuadas a bibliografia de diferentes autores que se debrucam
sobre este dominio do saber, parece-nos poder afirmar que, na generalidade, consideram
gue as duas dimensGes avaliativas estdo interligadas e que por vezes se complementam.
Alias o SICI (2007, p. 11) refere que a AA “€ sustentada por uma logica diferente” da AE
esclarecendo que enquanto a AE tem como objetivo “a prestagdo de contas, 0 seu impulso
primordial é o de desenvolvimento”, sendo “uma caracteristica intrinseca das escolas
eficazes e da pratica profissional, que assume outro significado com a descentralizagdo ™. Ja
a AA “¢ vista como um contributo para o debate democratico sobre a qualidade educativa
ao nivel da escola e da sala de aula, além de constituir um complemento da avaliacdo
externa, conduzida por diferentes tipos de agentes exteriores a escola” (ibidem). Por sua
vez, J.M. Azevedo (2007, p. 87) assinala que

“Do ponto de vista da melhoria da qualidade e da inovagdo, é sem dlvida o grau de desenvolvimento
da avaliagdo interna que vai determinar os contornos da avaliagdo externa. Quanto mais a primeira é
sistematica e autonoma, mais a segunda pode tornar-se discreta e complementar. (Eurydice 2004,
p.135)”

Relativamente a esta dicotomia Barzano (2009, pp. 70-71) partilha a opinido de Elmore
(2003, 2006):

“Uma prestagdo interna de contas de grau elevado é condicdo necessaria para que as escolas tenham
éxito na resposta aos sistemas externos de prestacdo de contas. Ou seja, as escolas com baixo nivel de
prestacdo interna de contas encontram-se em desvantagem significativa, porque é dificil fazer comque
uma organizacdo essencialmente incoerente actue em unissono perante a pressdo externa (2006,
p.198)”.

Barzano (2009, p. 71) acrescenta que

(...) na auséncia de sistemas internos para melhorar a capacidade da escola, quando esta ndo esta em
condicBes de desenvolver formas de aprendizagem e de auto consciencializacdo, o impacto de
qualquer politica de prestagdo externa de contas é bastante duvidoso, correndo o risco de criar efeitos
negativos que levema fingir conformidade ou a entrar mes mo emsituagdes de fraude” (ibidem).

J& Scheerens (2000, p. 114) reforca que a realidade da AA das escolas ¢ “avaliagdo
externa com grau crescente de participacdo da escola em vez de uma genuina auto-
avaliacdo”. Como exemplo de AA genuinamente baseadas na escola, identifica

“a avaliagdo das escolas primarias holandesas (...) algumas experiéncias positivas onde as escolas
trabalham com experts externos identificando prioridades e normas para a auto-avaliago das escolas
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(MacBeath, 1999; Scheerens, 1999). Estes Gltimos exemplos tendem para aquilo que West and
Hopkins descrevem como a avaliagdo para a melhoria (West and Hopkins, 1997)”.

Ainda seguindo a opinido de Scheerens (2000, p. 114) a

“introducdo de formas simples e basicas de auto-avaliagdo nas escolas nos pakes desenvolvidos
podem ser usadas como uma maneira possivel e pratica de provocar um processo de auto-reflexdo e
melhoria da escola, 0o que exige um quadro local de funcionarios de apoio, por exemplo, uma
inspecgio”.

Considera ainda que nos casos onde a AA

“¢é basicamente um spin off das avaliagdes externas envolvendo muitas escolas, os dados s&o
processados e analisados externamente, devendo ser feitos esforcos especiais para devolver os dados
de forma acessivel e compreensiva as escolas. Nestas situaces as escolas também requerem algum
guia para a interpretacdo dos resultados e aplicacdo de normas e critérios. Por sua vez quando a
escolha e desenvolvimento dos métodos de avaliagdo é mais um processo de baixo para cima, as
escolas requerem uma orientagcdo técnica no fornecimento de uma série de abordagens, métodos e
instrumentos, no desenvolvimento de tecnologia de instrumentos. Tais actividades colaborativas séo,
em certa medida, actividades de melhoria da escola que incitamas equipas da escola para colaborar na
reflexdo sobre as principais metas e métodos de ensino. Deve ser prestado um apoio a gestdo para
criar e manter as condigdes organizacionais necessarias para conduzir a auto-avaliagdes. Na realidade,
a implementagdo da auto-avaliacdo da escola é para ser visto como um processo inovador, em que
todos os principios de boas praticas sdo aplicaveis, ndo acabando no diagnéstico, mas devendo ser
usada para a terapia” (Scheerens, 2000, p. 115).

3.2.3.1 - Breve apontamento sobre tipologias

Depois de termos referido de forma sucinta a relagdo entre avaliagdo externa e interna,
prosseguiremos com as diferentes dimensdes da avaliacdo segundo a perspetiva de alguns
autores, revelando algumas vantagens e desvantagens de cada uma delas.

Num artigo do inicio do século XXI, Guerra (2002, pp. 16-18) fala em 4 dimensdes da
avaliacdo, 2 por iniciativa externa (‘Iniciativa externa com caracter de imposicdo’ e
‘Iniciativa externa com caracter de proposta’) e 2 de iniciativa interna (iniciativa interna
sem facilitadores externos e iniciativa interna com facilitadores externos). Nestas, Guerra
considera a Iniciativa Interna sem facilitadores externos, como iniciativa da prépria

comunidade, existindo

“muitas possibilidades de arrancar em boas condicGes, uma vez que é considerada uma actividade
desejada, assumida e benéfica. (...) pode ser uma iniciativa assumida apenas pela direc¢do da escola,
ou por um grupo de professores, ou por uma associagdo de pais. (...) Outra coisa é a forma como a
iniciativa é explicada, como é assumida, discutida e posta em marcha (...) podem surgir muitas
pessoas que se mostrem indiferentes face a ideia e, inclusivamente, que se oponham tenazmente a que
ela seja posta em préatica, ou que tenham duvidas importantes no que respeita ao seu desenvolvimento
e posterior controlo”.

Frisa também que

“o facto de a iniciativa se fechar sobre si mesma e de serem 0s préprios protagonistas os autores da
avaliacdo, traz consigo o perigo de perda de perspectiva. Face aos interesses em jogo, a préatica de
teorias pré-concebidas, aos papéis institucionais em accdo... corre-se 0 risco duma avaliagdo menos
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objectiva, ainda que mais fundamentada no uso dos cédigos de interpretacdo. Os participantes
conhecem muito bem o contexto e as suas regras de jogo, mas pode faltar-lhes a perspectiva
desapaixonada de quemnéo esta pessoalmente comprometido na ac¢do” (ibidem, 2003, p. 17).

O mesmo autor prefere a avaliacdo por iniciativa interna com facilitadores externos,

considerando-a como

“a op¢do mais rica, do ponto de vista do poder educativo da avalia¢do. (...) existem muitas garantias
de levar o processo a bom termo. Aos avaliadores externos cabe a tarefa (...) de facilitar aos
protagonistas a emissdo de um juizo mais fundamentado e mais rigoroso do que o feito, apenas, a
partir da sua perspectiva interna. Os avaliadores ndo sdo os auténticos protagonistas da avaliacdo, uma
vez que a suatarefa ndo consiste em dizer aos membros da comunidade educativa aquilo que estédo a
fazer bem ou a fazer mal, o que devem melhorar ou precisam de mudar. Ndo vém substituir a
capacidade de pensar ou de decidir da comunidade, mas sim ajuda-la a exercer essa capacidade duma
forma mais rigorosa” (ibidem, 2003, pp. 17-18).

Outro modo de organizar as dimensOes avaliativas encontramos em Scheerens (2000, p.
104) que escolheu diversas categorias, e registou as expressoes de AA variando do externo
para o interno, assim:

(1) em funcdo da orientacdo externa ou interna, a AA pode:

- decorrer da avaliacdo externa da escola;

- ter fins internos e externos, e estar sujeita a meta-avaliacéo pelos servicos de Inspecéo;

- estar integrada na avaliacdo de programas de melhoria da escola incidindo sobre varias
escolas;

- ser feita @ medida da escola;

(ii) do ponto de vista da relacdo entre avaliacdo e melhoria, e recorrendo a West and
Hopkins (1997) a avaliacéo pode ser:

- ‘da melhoria da escola’, de orientacdo sumativa e cujo foco sdo os resultados dos
esforcos de melhoria ou a fidelidade do processo de execucéo;

- ‘para a melhoria da escola’, de orientacdo formativa e ndo sumativa; neste caso a
avaliacdo é usada durante o processo de melhoria da escola a fim de promover esta forma
de processo, ou seja orientada para estimular e guiar o processo.

- ‘como melhoria da escola’, sob a forma de a¢ao- investigacdo, para uma escola; neste
caso a avaliacdo e o processo de melhoria ocorrem ao mesmo tempo.

Recorrendo ao trabalho de Scheerens (2004) e quanto as dimensdes em analise, J. M.

Azevedo acrescenta uma terceira categoria, a AA que refere poder ser centrada sobre:

- “as finalidades do sistema educativo na sua globalidade,

- as prioridades proprias do estabelecimento, explicitadas no seu projecto,

- 0s critérios de eficacia estabelecidos pela investigacéo,

- umbalanco de competéncias, base da identificacdo das necessidades de formacao,
- uma problematica especifica,
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-umprograma institucional de desenvolvimento” (Thurler, 2002, in Azevedo: 2007, p. 79).

Esta diversidade, segundo J. M. Azevedo (ibidem, 2007, p. 79) decorre

“do grau de ascendéncia das correntes que mais influenciaram o desenvolvimento da auto-avaliagdo
das escolas na Europa, designadamente : (...)

(i) os adeptos do desenvolvimento organizacional que promoveram a auto-avaliagdo como estratégia
de mudanca, a partir da investigagdo-accdo (diagnoéstico, recolha de informagdo, concretizagdo de
accOes, supervisdo e avaliagdo da eficacia dessas acgoes);

(ii) a auto-avaliagdo surge como resposta alternativa a necessidade de prestagdo de contas, exigida
pelas teorias da gestdo escolar que prevaleceramnos anos 1980;

(iii) as “novas” perspectivas da gestdo escolar (descentralizagdo, autonomia, certificagdo de tipo ISO,
etc.) incitaram os meios profissionais a mobilizarem-se contra as tendéncias de reduzir os
profissionais a executantes vigiados e a favor de iniciativas que pudessem, de algum modo, controlar”
(Thurler, 2002).

No ambito da investigacdo que aqui se apresenta, foram tidos também em conta 0s

aspetos menos positivos que estdo inerentes a realizagdo da AA em contexto escolar.

Suchman (in Stufflebeam, 2002, pp. 126, 133) considera que “tanto a avaliagdo interna,

como a externa, tém vantagens e desvantagens”, uma vez que o avaliador externo, ndo esta

implicado pessoalmente e ndo sofre tantas pressdes para chegar a um compromisso, tanto

no plano da investigacdo, como no da interpretacdo. No entanto, ndo esta tdo preparado

para compreender o0s objetivos e procedimentos do programa e na validacdo das

recomendacfes. O “avaliador interno estd mais informado sobre o programa, mas falta- Ihe

objectividade”.

Por isso mesmo, Suchman aconselha uma articulacdo entre as duas. Ja anteriormente

Perrenoud (1998, pp. 193-194) havia referido relativamente a AA, que

“quando se desencadeia uma operagdo como essa, abrangendo centenas de alunos e dezenas de
professores (ou mais), € muito dificil fazer dela uma actividade estritamente interna. (...) ela
representa um desafio de bomtamanho, pois uma escola esta longe de ser uma grande familia, ja que é
sempre permeada por tensdes entre direccdo e corpo docente, entre diferentes tendéncias pedagdgicas
e ideoldgicas, as vezes entre prédios diferentes, entre cursos diversos, entre corpos docentes de
orientagdes e estatutos variados, entre literatos e cientistas, entre professores de disciplinas técnicas e
o0s de cultura geral numa escola profissionalizante™.

As limitagbes apontadas, tanto por Suchman, como por Perrenoud acrescentaremos as

preocupacdes de Guerra (2005, pp. 155-157). Assim, este autor acrescenta 0s seguintes

problemas:

“a resisténcia de alguns professores a serem (...) objecto de avaliagdao”,
“o caracter individualista da fun¢do docente™;

“a falta de motivacao profissional”;

“a caréncia de tempo” para a realizacdo das entrevistas, para a observagdo, para a

redacao dos relatorios;
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- “falta de apoio técnico”;

- “falta de credibilidade”. (Esta pode ser fornecida através do amigo critico, da redacéo
de um relatério minucioso, da leitura especializada e/ou do contraste com outras
experiéncias);

- 0 atraso no momento de iniciar;

- ocultacédo dos problemas substantivos;

- aimpaciéncia na obtencéo de resultados.

Segundo Simons (1986, in Guerra, 2005, p. 158) a AA exige, para ser efetiva, que se
rompam as barreiras que podem ser levantadas pela hierarquia (que deve abrir as portas do
seu reduto para que as equipas possam atuar com liberdade), pela territorializagdo (pois ha
territérios com fronteiras bem marcadas - a sala dos professores, a sala de aula, - que
devem cair em nome da transparéncia, da exemplaridade, da coeréncia) e pela privacidade
(um professor sente-se dono e senhor da sua aula, ndo estando disposto a permitir que um
observador altere a sua atividade normal com os alunos).

Em suma, no ambito deste estudo posicionamo-nos na perspetiva de que o
desenvolvimento da AA deve ser um objetivo fundamental de toda a comunidade
(professores, alunos, funcionarios, pais e todos os agentes envolventes) para conhecer a
organizacdo, identificar os pontos fortes, detetar e debelar os pontos fracos, enfrentar os
constrangimentos, implementar planos de melhoria, monitorizar o progresso de forma
continuada.

Consideramos, assim, que a escola podera caminhar de forma sustentada para a
mudanca e para a melhoria, isto é, que atraves da pratica da AA se va mais além dos
resultados do sucesso escolar e que se promova o0 sucesso educativo. Para gque este objetivo
principal seja atingido, é fundamental a existéncia de um trabalho colaborativo entre todos
0s atores da comunidade educativa, uma cultura profissional muito forte entre os agentes
mais diretos (docentes e ndo docentes), devendo realizar-se como profissionais autbnomos
e extremamente competentes nas suas praticas.

Ao mesmo tempo, a AA pode induzir a comunicacdo entre todas as partes interessadas,
reforcando a participacdo e motivando as pessoas da organizagdo, no sentido de
impulsionarem as mudancas que conduzam a melhoria. Dito de outra forma, a AA
funciona como uma lupa que permite focalizar todos os aspetos relevantes da organizagao

e dar voz ativa aos diferentes intervenientes.

62



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Com efeito, a argumentacdo produzida sustenta a nossa ideia de que a AA devera ser
encarada por todos como algo de “natural” na vida da escola, onde todos remam para o
mesmo lado coordenadamente, associado a algum formalismo intencionalmente
organizado, para que as dificuldades encontradas possam ser ultrapassadas, caminhando
para a melhoria, limando os aspetos menos positivos detetados e reforcando os aspetos

mais positivos.
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4. Modelos de avaliacdo interna

Pela argumentacdo que temos vindo a apresentar, consideramos que quando as escolas
se predispbem a realizar uma AA, deverdo antecedé-la por uma reflexdo, com base
nalgumas questdes que poderdo ser pertinentes. Porqué? Para qué? Como? Quando? Com
gue instrumentos? Dito de outra forma, deverd questionar-se sobre as razdes que as
levaram a realizar a AA. Este ponto sera desenvolvido no proximo capitulo.

Considerando que a AA é um instrumento fundamental no sucesso educativo de uma
escola ou agrupamento de escolas, cabe, agora, refletir sobre 0 modo como se devera
desenvolver em contexto escolar. Neste sentido, dedicamos este capitulo a apresentacdo de
modelos de AA aos quais as escolas podem recorrer, deixando em aberto a possibilidade
de cada escola conceber um modelo préprio. Caminhamos no alinhamento das ideias de
Marchesi (2002, p. 37) ao salientar a importancia de selecionar modelos® que, “muito
embora simples, ndo distorgcam o significado da educacdo nem limitem a progressao a fases
mais completas™.

Alaiz (2007) reduz a multiplicidade de referenciais (OFSTED, o portal web Matrix
NCSL/Becta, O portal Cambridge Education, os modelos ESSE, HGIOS, Investors in
People, Charter Mark, ISO 9000, Modelo EFQM, o Balanced Scorecard, Tricostar, Serco
learning, Angel Solutions) a dois tipos de modelos de Al: modelos abertos e modelos

estruturados. E esta tipologia e estes modelos que explicitaremos de seguida.
4.1. Modelos abertos

Os modelos abertos de AA sdo modelos construidos por cada escola e em permanente
desenvolvimento, o que lhes confere caracteristicas dinamicas, e que atribuem aos
diferentes intervenientes uma grande liberdade de construcdo de referenciais proprios,
aumentando o grau de autonomia da escola, no que diz respeito a sua avaliacdo. Neste
sentido, Afonso (2005b, p. 11) salienta que partimos do principio de que as escolas sao
“sistemas de accdo concreta, com uma dindmica organizacional e uma maleabilidade
‘politica’ que Ihes permite ‘trabalhar’ internamente as ‘reformas’ decretadas, adaptando-as
e assimilando-as a sua logica propria”. Nestes modelos a AA das escolas deve partir de

uma dindmica interna dos professores e dos restantes membros da comunidade educativa

26 x - . N - _—

“«Modelos» so ferramentas Uteis para gerir uma organizacdo e melhorar a sua aptidéo para alcangar os seus objectivos. Os mode los
séo representacOes simplificadas de realidades complexas, criadas para tomar essas realidades mais faceis de compreender e gerir. Os
modelos de gestdo sio numerosos e servem diferentes propdsitos”. (CAF educagdo, 2012, p. 97)

64



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

(alunos, pais, etc.), significando que os instrumentos e procedimentos de recolha de dados
pressupe a participacdo (inter)ativa dos membros da comunidade educativa.

Afonso (2010, pp. 16-17) acrescenta que “as escolas ja desenvolvem dispositivos,
instrumentos e processos diversos de auto-avaliagdo, ainda que em graus muito
heterogéneos, nomeadamente em termos de fundamentagdo e consisténcia tedrico-
metodologica” o que conduz algumas a “operacionalizar modelos disponiveis no mercado
ou na literatura especializada, ou importam mimeticamente experiéncias realizadas noutros
contextos”. Corroboramos também com o autor quando refere que ha outras escolas que
“recriam ou adaptam modelos, eixos estruturantes ou apenas linhas orientadoras”. Aponta
a existéncia de uma terceira categoria nas quais encaixa as escolas que assumem estarem
“numa fase de exploracdo e desenvolvimento de percursos formativos autonomos tendo
como objectivo o dominio de saberes e metodologias da auto-avaliagdo congruentes com
as respectivas culturas organizacionais ou com um determinado ethos escolar” (ibidem,
2010, pp. 16-17). Por tudo isto, concluimos com o autor que € possivel/previsivel que
conhecamos melhor as motivacdes estimuladoras dos atores escolares, 0 que nos permite
entender as leituras e convicgdes que efetuam.

Como exemplo destes modelos surge o Projeto Piloto Europeu, retomado no mais
recente Bridges Across Boundaries, cujo modelo foi adaptado pelo Projeto Qualidade XXI
e experimentado em muitas escolas portuguesas (Alaiz, Gois & Gongalves, 2003; Fialho,
Rodrigues & Ferreira, 2002). Na opinido de Alaiz (2007), estes modelos tém “a vantagem
de dar grande importancia aos proprios autores da autoavaliacdo permitindo suscitar a
explicitacdo das diferentes concecdes de escola”.

Também Guerra (2000a, p. 70) é apologista dos modelos abertos, integrando-os

“numa perspectiva humanista, mais orientados para o factor humano, mais convidativos para os
trabalhadores das organizagdes, ao contrario dos modelos estruturados que sdo ligados a perspectivas
eficientistas e correspondem melhor as preocupacgdes com os resultados e obediéncia as normas
préprias dos lideres de topo das organizacfes”.

O critério de escolha, para Alaiz (2007), deve ser o da qualidade da avaliacdo, pois a

AA alémde mostrar e provar, deve servir igualmente para melhorar.
Praticas de autoavaliacédo

No ambito desta investigacdo sobre a autoavaliacdo das escolas consideramos ser

pertinente munirmo-nos de um engquadramento tedrico sobre as préaticas de AA que, por um
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lado, nos oriente na recolha de dados a efetuar no contexto empirico e, por outro lado, nos
possibilite uma reflexdo e analise fundamentada desses dados.

Neste sentido, incidiremos agora na explicitacdo de praticas®” de AA que, na
componente empirica do estudo, nos foi possivel reconhecer como transversais as varias
escolas, embora, na maioria dos dados recolhidos, aparecam como muito pouco
sistematizadas, uma vez que eram realizados isoladamente nos diferentes grupos,
departamentos, 6rgdos (CE/Diretor, CP, CG, Conselhos de turma/Conselhos de Docentes
Titulares de turma). A leitura flutuante exploratoria dos dados parece apontar ainda para
uma ndo articulacdo das diversas autoavaliagOes realizadas entre si e, ainda, muitas vezes
para uma repeticdo nos objetivos e na analise efetuada, sendo raramente acompanhados de
planos concretos de melhoria. Numa abordagem exploratéria ao contexto em estudo
pareceu-nos, ainda, que ap6s a implementacdo por decreto da avaliacdo externa nas
escolas, estas praticas parecem ter passado a ser desenvolvidas de forma mais articulada e
mais sistematizada e muitas vezes acompanhadas de planos de melhoria, tendo-se
constituido para o efeito equipas de AA com esse objetivo.

Mas, do ponto de vista tedrico em que consistiam/consistem as praticas de AA? Terdo
essas praticas sofrido alteracdes decorrentes da implementacdo da AE das escolas?

Em nossa opinido, as praticas de AA devem iniciar-se no interior da organizacdo
escolar. Sustentamos esta afirmacdo nas ideias proferidas por Azevedo (2003, pp. 50-51),
que corroboramos, quando declara que a AA é “a mais importante das dinimicas de
avaliacdo”, explicitando que devem “nascer de dentro, no seio de dindAmicas que projetem a
escola para a sua melhoria gradual”, em que o plano de melhoria deve ser construido pelos
professores organizados de diversas formas, juntamente com os alunos, com os pais e com
os funcionarios.

Para este autor (ibidem, 2003a, p. 51), a AA é promovida pelos atores da escola,
devendo detetar “os avangos e resisténcias”, tentando perceber “0 seu porqué, em cada
contexto”, e mantendo ou mudando a trajetoria para corrigir os erros cometidos. Esta ideia
parece ser também corroborada por Marchesi (2002, pp. 35, 38) quando afirma que a
avaliacdo interna deve ser “realizada pelos proprios professores ou pela comunidade
educativa de cada escola”, devendo “fazer parte dos processos habituais de ensino”, uma

vez que conhecem bem o “contexto da escola, da sua histdria e das suas principais

27 ” - x . N
AsPréticas ndo s@ un modelo, sé um modo, uma forma de realizar a autoavaliagdo.
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caracteristicas, dos problemas que possam ter existido no passado e que condicionam o
presente e da relagdo entre os diversos dados obtidos” (ibidem). Por outro lado “a avaliagdo
interna tem maior dificuldade em focar todos os problemas que afetam o funcionamento da
escola, uma vez que, sdo os proprios professores a ter de os suscitar e analisar” (ibidem),
podendo ser pouco objetivos “na avaliacdo dos dados obtidos e de pontos de referéncia
externos que ajudem a interpretar as avaliagoes realizadas” (ibidem).

As escolas portuguesas, que consideramos serem espacos sociais de transmissdo de
saberes, enquadradas numa perspetiva organizacional como vimos anteriormente, possuem
Orgdos e estruturas de orientacdo e supervisdo, para que a comunidade escolar possa
exercer sem constrangimentos a sua missdo - a do sucesso educativo. Nesta estrutura
organizacional da escola basica e secundaria publica portuguesa, destacamos o Conselho
Pedagdgico, que inclui os Departamentos Curriculares, onde sdo feitas as seguintes
abordagens autoavaliativas, conducentes ao rigor, equidade, justica e melhoria:

- anélise e reflexdo das propostas para a definicdo de critérios de avaliagdo para cada
ciclo e ano de escolaridade, evitando discrepancias no ato da avaliacdo ja de sicomplexo;

- analise e reflexdo sobre as praticas educativas e 0 seu contexto, que posteriormente €
transmitida aos professores em reunides de departamento curricular, conseguindo-se o
enriquecimento com propostas de melhoria;

- analise dos planos delineados pelos professores de apoio de ensino especial ou de
técnicos especializados no que diz respeito aos dominios da aplicacdo de estratégias de
diferenciacao pedagdgica;

- andlise dos procedimentos e formas de atuacdo no dominio da avaliagdo das
aprendizagens, nomeadamente no cumprimento/preenchimento de documentos
obrigatdrios: ficha de AA do aluno, critérios de avaliacdo ao nivel de Escola, ciclos e anos
de escolaridade, respetivas ponderagcdes e niveis de desempenho; relatério analitico das
aulas de recuperacao e de apoio individualizado;

- analise dos resultados escolares dos alunos e respetiva reflexdo sobre os dados e
informacdes do processo educativo escolar, de forma que o estudo desses dados possa
indicar acOes a serem desenvolvidas, contribuindo para a constru¢cdo de uma educacgao
emancipadora para todos. Destacamos a analise dos resultados dos alunos no final de cada
periodo e dos mesmos nos sistemas de avaliagdo externa como as provas de afericdo nos

4.° e 6.%nos, nos exames nacionais do 9.° ano e no ensino secundario. Esses dados e
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informacGes recolhidos e analisados pelo CP sdo divulgados as estruturas intermédias da
escola, neste caso aos Departamentos Curriculares. Esta préatica avaliativa, quando chega a
este momento, cruza com a atuagao de cada professor no processo educativo:

- analise das propostas para melhoria do rendimento escolar dos alunos que conduz a
elaboracéo de planos de melhoria que obedecem em regra aos seguintes pontos: delineacao
de metas e indicadores; o que fazer, como fazer, quando iniciar, quando terminar, que
recursos utilizar, indicacdo de responsaveis; avaliacdo; os beneficios que dai advém
resultam da integracdo e unido de esfor¢os rumo ao sucesso e a0 maior comprometimento e
cooperacao das pessoas;

- analise entre a relacdo da AA e AE dos alunos; neste contexto, quando falamos em
indicadores e metas referimo-nos com objetividade a dialética que se deve obedecer no
processo educativo interno e externo, onde os resultados escolares se devem aproximar,
ndo se registando grandes ruturas e afastamentos; este estudo, uma vez mais, comeca em
reunido de CP, usufruindo de uma reflexdo conjunta de todos os seus membros e, por isso,
naturalmente mais enriquecedora, seguindo a tramitacdo ja enunciada, a resolucdo das
situacBes mais problematicas, em reunides de Departamento Curricular (também é feita a
comparacdo dos resultados, seja de outros anos letivos, seja com os resultados obtidos
pelos alunos doutras escolas);

- avaliacdo do PAA, monitorizando-o no final de cada periodo e no final do ano letivo.

Em suma, pelo discurso normativo em vigor, o acompanhamento do desenvolvimento
do processo educativo cabe ao CP, pois é o érgdo com competéncia para identificar os
aspetos a serem avaliados e quais os que podem ser considerados adequados ao trabalho
educativo. Esses dados e informacgdes recolhidos e analisados pelo CP deverdo ser
divulgados por todos os coordenadores de departamentos curriculares, que posteriormente
deverdo monitorizar as prestacbes de seus pares. Tal como referimos, 0s grupos, oS
departamentos e os conselhos de turma também deverdo realizar praticas de AA. Nos
Departamentos, também € feita a monitorizacdo das atividades programadas, dos
resultados internos e externos, do cumprimento dos programas curriculares, e por vezes é
feito o acompanhamento dos professores mais novos, integrando-os na cultura da escola.
Contudo estas praticas pecam por ndo serem sistematizadas e organizadas. Pensamos que

as escolas tomaram consciéncia deste pecado original, quando foram sujeitas a AE.
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As préaticas autoavaliativas também ocorrem dentro da sala de aula, por meio do dialogo
entre professor/aluno e centram-se sobre a dindmica das atividades pedagdgicas e
curriculares. Assim sendo, permitem a estes agentes construirem coletivamente estratégias
praticas de aprendizagens mais sélidas e duradouras, conducentes a autonomia, sendo este
o efeito mais digno de registo.

De facto, de acordo com o regime de autonomia, administragdo e gestdo das escolas?®,
as dinamicas de AA estdo agregadas ao desenvolvimento da autonomia, aos 0Orgaos
responsaveis pelo governo das escolas e as competéncias dos atores envolvidos. E o caso
do conselho geral, do diretor e do conselho pedagdgico a quem compete analisar 0s
resultados escolares dos alunos, articular com as provas de afericdo e exames nacionais,
comparacdo com os resultados de outras escolas, construir, acompanhar e avaliar o PAA.

Relativamente as praticas em contexto escolar, algumas foram identificadas por

Barzano (2009, p. 330) como por exemplo

“a pesquisa de dados e a subsequente reflexio sobre os processos de trabalho e os resultados obtidos
alimentariam a dimenséao investigativa da actividade docente. Assim se introduziriam mais valias no
trabalho das equipas de professores e nos resultados das aprendizagens, sobretudo nas dos alunos mais
dificeis de motivar e integrar na cultura escolar. A implementacdo destes processos sofreu diversos
avangos e recuos, gerando insegurangas e tensfes nos avaliadores e avaliados, 0 que, em conjunto,
contribuiu para a sua inconsequéncia ¢ descredibilizagdo” (ibidem).

Ao mesmo tempo, Barzano (2009, p. 330) refere que

“outras praticas mais informais de auto-avaliagdo tém mobilizado grupos de professores para uma
analise das necessidades dos seus alunos, para a reflexdo sobre estratégias adequadas, muitas vezes
para 0 apoio mdtuo entre docentes. (...) da origem a construcdo de projectos de inovagdo, a que
associama mobilizagéo e cooperagdo da comunidade local”.

Climaco (2006, pp. 208-209) considera que “a avaliacdo, conduzida por iniciativa da
prépria escola, recorrendo a ajudas internas e externas, ou por iniciativa externa da
Administracdo”, € traduzida num processo “complexo em que objectivos, prioridades e
estratégias sdo analisados em funcdo dos resultados, sdo questionados e, eventualmente,
postos em causa”. Esta autora (ibidem) acrescenta ainda que em “muitas escolas este tipo
de avaliacdo, sumativa e reguladora, acontece anualmente”, quando é analisado o balango
do plano de atividades e o nivel de concretizacdo dos objetivos nele inscritos e
correspondendo “a um ciclo duplo de feedback na medida em que abrange os resultados da
monitorizacdo e os relaciona com o projecto educativo, ou a visdo de futuro, e 0 processo,

ou a estratégia”. Refere também que qualquer das duas abordagens (iniciativa interna ou

28 Decreto-Lei n.°75/2008, introducéo e artigo 9.°.
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externa)® “sdo orientadas para o trabalho desenvolvido internamente”, sendo 0 progresso
medido “pela diferenca entre o ponto de partida e o ponto de chegada” e tendo como
referéncia a prépria escola e as metas de desenvolvimento que forem fixadas. Assinala,
ainda, que a monitorizagéo e a avaliacdo interna devem ser feitas, ndo como um processo
de producdo de estatisticas, mas um processo de construcdo de comunidades de
aprendizagem, envolvendo todos os seus diferentes membros, pois “a escola € de todos e
ganha em identidade, quando todos os membros se igualam pelo estatuto de aprendentes e
contribuintes de uma escola nova, ousada, exigente. E um processo trabalhoso, complexo e
necessario” (ibidem, 2006, p. 209).

Vai mais longe ao considerar que “ha casos, em que as escolas ndo formalizaram ou
instituiram um projecto de auto-avaliagdo, mas que devem ser valorizados como tal”,
destacando as atividades dos conselhos de turma ou de disciplina, quando:

- “recolhem, analisam e discutem os dados relativos aos resultados de desempenho”
académico, social e emocional dos alunos em cada turma e na escola;

- “‘revém a programagdo da actividade lectiva, organizam apoios, acompanham o
progresso, encorajam o esforco e o sucesso, envolvem as familias num proje cto educativo
partilhado”. Para valorizar estas praticas a mesma autora refor¢a que devemos aprofunda-
-las, “dar-lhes maior visibilidade e sistematicidade, torna-las progressivamente extensiveis
a todas as areas de actividade planeada e a todos 0s grupos envolvidos e criar-lhes ambigéo
educativa”.

Outras praticas referenciadas por Nunes (2007, p. 156) sdo os “dados estatisticos que
sdo apresentados ao conselho pedagdgico, sendo objecto de reflexdo por parte deste érgdo
e, posteriormente, também pelos grupos disciplinares”. Todos os grupos disciplinares
fazem uma reflexdo cuidada sobre os resultados apresentados, a fim de serem delineadas
estratégias que melhorem a aprendizagem e, por consequéncia, o sucesso educativo.

Em sintese, as praticas de AA que tém lugar nas escolas parecem decorrer do trabalho
efetuado pelos 6rgdos e estruturas de indole pedagdgica, visando o sucesso educativo dos
seus alunos. Neste estudo, para além do trabalho do conselho pedagdgico pretende-se
analisar também o trabalho realizado por outros 6rgaos com poder de decisdo como é o

caso do diretor.

29 Ver capitulos3.2.1. e3.2.2.
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4.2. Modelos estruturados

Os modelos estruturados séo utilizados nas empresas, podendo vir a ser utilizados
também pelas escolas, com as devidas adaptacGes ao seu contexto e a sua especificidade.
Tém referenciais bem definidos, muito formatados de inspiracdo tecnologica e que ndo
sofrem alteragbes estruturais quando aplicados a organizagdes distintas. Neste dominio,
destaca-se 0 EFQM® nascido do esforco conjunto de empresas comerciais europeias que
procuraram em comum formas de melhorar o seu desempenho, sendo hoje reconhecido
como uma importante ferramenta de gestdo para instituicbes ndo lucrativas ou do sector
plblico e o CAF* criado pelos Ministros dos Estados-Membros da Unido Europeia
responsaveis pela Administracdo Publica.

Alaiz (2007) refere que J. MacBeath fez um inventario de modelos de AA em uso no
Reino Unido, destacando o modelo do OFSTED®: um referencial amplo (que inclui
dimensdes de ordem organizacional e pedagdgica) e que se operacionaliza num formulario
(SEF, Self-Evaluation Form), no qual um responsavel de cada escola ndo sé langca os
respetivos dados de caracterizacdo, como também posiciona essa organizacdo numa escala
de quatro niveis relativamente a um conjunto de indicadores/descritores. Na perspetiva de
Melo (2005, p. 55) os principais objetivos das avaliagdes promovidas pelo OFSTED séo
“responsabilizar as escolas perante a comunidade”, “ser um instrumento de melhoria para
cada escola”, e permitir “obter informag¢do sobre a situacdo da educagdo a nivel nacional
(destinada ao relatério anual que HMCI apresenta ao parlamento)”. Cada relatorio de
avaliacdo deve identificar os pontos fortes e fracos da escola, verificar as medidas de
melhoria adotadas quanto aos pontos fracos referenciados anteriormente pela inspegéo e
propor medidas de melhoria para os novos pontos fracos. Metodologicamente, as acOes
inspetivas do OFSTED partem da AA da escola como forma de tentar que a inspe¢édo
abranja o que verdadeiramente é importante para a escola e fortalecer, melhorando e
credibilizando, os mecanismos de AA da escola (OFSTED, 2003). Outros “modelos”
apresentados por MacBeath e que associam AA e melhoria da escola séo:

a) O portal web Matrix NCSL/Becta, que permite a AA nas varias dimensdes da escola

e gera automaticamente uma proposta de plano de acdo em funcdo das respostas dadas;

30 EFQM- da European Foundation for Quality Management.
81 CAF - Common Assessment Framework.
32 OFSTED- (Office for Standards in Education).
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b) O portal Cambridge Education, que permite o preenchimento dos formularios por
varios professores mediante password prépria;

c) Transforming Learning (de uma empresa privada, Hay Group) que permite a
professores avaliar a sua escola e as atividades de sala de aula e a alunos (mediante
password, acessivel apenas aos diretamente interessados) que facam a AA das suas aulas.

No que diz respeito ao nosso pais, J. M. Azevedo (2007, pp. 56-62) fez uma sumula dos
diferentes modelos de avaliacdo que incorporam ou pretendem incorporar a avaliagdo

interna, destacando aqueles que vao ser enunciados.

Observatorio da qualidade da escola (1992-1999)

Dispositivo de fomento a AA desenvolvido no contexto do Programa Educacdo para
Todos (PEPT), que foi um programa de promocdo da escolaridade basica de nove anos e
de combate ao abandono e ao insucesso escolar no ensino basico, patrocinado pelo governo
central, durante a década de 90 do século passado. O Observatdrio teve como inspira¢do 0s
estudos internacionais desenvolvidos no ambito do Projeto INES (Indicadores dos
Sistemas Educativos) da OCDE e o estudo sobre Monitorizacdo e Indicadores de
Desempenho das Escolas. Em 1999, o Observatorio envolvia mais de 1000 escolas do 2.°e
3.°ciclos do ensino basico (DAPP, 2000). As linhas de politica e de estratégia educativa do
Observatério sdo: - promo¢do da qualidade da escola; - promogdo da autonomia das
escolas; - introducdo de uma reforma cultural na gestdo nas escolas;, - producdo de
informacéo sistematica sobre as escolas. Segundo Lima (2008, p. 286) ao Observatorio foi
atribuida a missdo de medir a qualidade da escola com base numa série de 18 indicadores,
abrangendo o contexto da instituicdo (interno e externo), os seus recursos (fisicos,
financeiros e humanos), os processos nela desenvolvidos e o0s seus resultados (académicos

e ndo-académicos), para além de recolher informacao sobre o contexto familiar dos alunos.

Projeto Qualidade XXI (1999-2002)

Lima (2008, p. 286) refere outra iniciativa de AE por parte do Ministério da Educacao,
0 Programa Qualidade XXI, “promovido pelo Instituto de Inovagdo Educacional” (I1E) na
sequéncia dos trabalhos desenvolvidos em Portugal no @mbito do Projeto-Piloto Europeu
sobre Avaliacdo da Qualidade na Educacdo Escolar, e “que visava apoiar e fomentar o
desenvolvimento organizacional das escolas basicas e secundarias, propondo a utilizagdo

flexivel de um quadro global de referéncia e de alguns instrumentos propostos pelo
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Instituto para as instituicdes utilizarem na sua auto-regulacéo e pilotagem”. A informagéo
recolhida destacada pelos investigadores da eficacia da escola, como Rutter et al. (1979) e
Mortimore et al. (1988) incidia sobre quatro areas tematicas: - resultados da aprendizagem;
- processos internos ao nivel da sala de aula; - processos internos ao nivel da escola; -
relaces da instituicdo com o seu contexto. Em relacdo ao modelo do Projeto-Piloto, Alaiz
(2003, p. 61) refere, que o Qualidade XXI procedeu a uma simplificacdo de

procedimentos, introduziu uma perspetiva sistémica e reforcou o caracter participativo.

Modelo de certificacdo de qualidade nas escolas profissionais (1997-2001)

O Projeto foi apoiado pelo Programa Leonardo da Vinci e desenvolvido no &mbito de
uma parceria internacional, que incluiu sete instituicdes portuguesas e quatro instituicoes
de formacéo de Franca, Reino Unido (Escocia) e Dinamarca, tendo sido coordenado pela
ANESPO - Associagdo Nacional das Escolas Profissionais. O projeto identifica, como
fontes tedricas do Modelo de Certificacdo, conceitos predominantemente oriundos do
mundo empresarial: as familias das normas 1SO, os modelos de exceléncia, os documentos
de monitorizacao da Inspecdo-Geral de Educacdo e o modelo da instituicdo escocesa Stow
College - Quality Improvement through Self-Evaluation. Foram identificadas quatro areas
principais de analise — gestdo e direcdo, estudantes, pratica de formacdo e controlo e
avaliagdo da qualidade, e selecionadas quatro categorias de referéncias de qualidade:

concec¢do, operacionalizacdo, implementacdo e aquisicéo.

Projeto “Melhorar a Qualidade” (2000-...)

Este projeto, na opinido de Saraiva (2002, p.81), resulta

“de uma parceria entre a AEEP - Associagdo dos Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo
e a QUAL - Formagéo e Servigos em Gestdo de Qualidade, Lda, no sentido de proporcionar a um
conjunto de escolas associadas da AEEP a possibilidade de realizagdo de um exercicio de auto-
avaliacdo de acordo com o Modelo de Exceléncia da EFQM, devidamente adaptado ao contexto do
ensino”.

Tem por objetivos: - “estimular a melhoria continua das escolas, pela identificacdo das
areas onde é necessario melhorar; - partilnar a experiéncia, 0s conhecimentos e as ‘boas
praticas’”. J. M. Azevedo (2007, p. 61) assinala que neste projeto as escolas sdao analisadas
de acordo com 30 subcritérios organizados em nove critérios: - lideranca; - politica e
estratégia; - pessoas; - parcerias e recursos; - processos; -resultados — clientes; - resultados

— pessoas; - resultados — sociedade; - resultados - chave do desempenho. Em cada escola, é
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designado um Animador de Melhoria e constituida uma equipa de AA, que conduzem o

processo com o apoio de um consultor da QUAL.

Programa AVES — programa de avaliacéo de escolas secundarias (2000-...)

Este programa, segundo Lima (2008, p. 290), utiliza o “modelo integrado”, lancado em
12 instituicdes voluntarias do ensino secundario do Grande Porto em 2000/2001 e baseado
numa bateria de itens de questionario aplicados aos professores, alunos e pais e que
pretende oferecer a cada escola uma perspetiva independente sobre o seu desempenho,
com o propdsito de estimular o processo de AA, que favoreca a melhoria da educacéo na
instituicdo e das suas relacdes com a comunidade.

E um processo de AE promovido pela Fundagdo Manuel Ledo e apoiado
financeiramente pela Fundacdo Calouste Gulbenkian e que de acordo com J. M. Azevedo
(2007, p. 61) é estruturado de acordo com

“oito principios orientadores: - formatividade, ndo controlo ou supervisdo; - longitudinalidade -
decorre ao longo de trés anos; - participacdo voluntaria das escolas; - integragdo; - garantia de
confidencialidade; - valor acrescentado de cada escola; - articulagdo da avaliagdo externa (equipa
externa) coma avaliacdo interna (equipa interna); - as escolas como organizagdes aprendentes”.

Azevedo (2002, pp. 73-74) identifica quatro dimensBes em que as escolas sdo avaliadas:
entrada (“resultados iniciais dos alunos, no inicio do ciclo de estudos”), contexto
(sociocultural da escola e clima organizacional), processos (que incluem a organizacgdo e
funcionamento da escola, estratégias de aprendizagem, processos de ensino e de
organizacdo pedagogica) e resultados (escolares dos alunos).

Os modelos estruturados, geralmente, decorrem de iniciativas como as apresentadas,
que tém sido conduzidas em pequena escala no seu conjunto, contrariamente ao que
acontece em muitos outros paises. De registar que o caso especifico do sistema educativo
portugués ndo dispde ainda de mecanismos sistematicos institucionalizados que permitam

avaliar o desempenho das suas escolas.
4.2.1. Modelo EFQM

No ambito do modelo estruturado EFQM, Melo (2005, pp. 96-97) assinala que “quer a
avaliacdo, quer o desenho e implementacéo de ac¢des de melhoria dependem da existéncia
e recolha de informagdo factual credivel sobre cada ponto de andlise”, em que oS
“resultados (pessoas, clientes, sociedade e resultados-chave) sdo determinados pelos meios

(lideranca, pessoas, politica e estratégia, parcerias e recursos e processos)”.
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O Modelo EFQM ¢é uma ferramenta de AA que pretende auxiliar as organizacdes a
determinar os seus pontos fortes e as areas onde podem ser alcancadas melhorias para, a
partir dai, planear as acdes de melhoria, implementando-as de forma controlada, para
avaliar os progressos obtidos (EFQM, 2003, p. 9). Nesta linha, Murillo (2007, p. 11)
salienta que o EFQM adaptado aos centros escolares “pretende ser um instrumento para a
auto-avaliacdo e melhoria das instituices educativas. (...) realiza-se atraves de um
processo ciclico de melhoria continua”, comecando por uma “auto-avaliagdo prévia”,
continuando com a “identificacdo das areas de melhoria”, a “execugdo do plano/planos de
melhoria correspondentes” e a “auto-avaliacdo”, de seguida coloca-se “em marcha um
novo plano e assim sucessivamente”. E ainda este autor (Murillo, 2007, p.15) quem
assinala que muitas das propostas metodologicas do EFQM estdo de acordo com a
investigacdo sobre eficicia escolar e melhoria da escola, dando como exemplos “a
necessidade de conjugar diferentes estratégias para levar a cabo a mudanca, a importancia
da lideranca, a formac&o de professores, 0s processos de anélise e revisdo da aprendizagem
e a utilizagdo da avaliagdo como feedback do processo”.

Para melhor conhecermos este modelo estruturado consideramos pertinente um extrato
retirado da apresenta¢do ao projeto (EFQM, 2003, p. 9):

“As organizagdes que utilizam o Modelo de Exceléncia da EFQM para efeitos de auto-avaliagéo
destacam um vasto leque de beneficios decorrentes deste exercicio, (...): - fornece abordagens
altamente estruturadas, baseadas em factos, para a identificacéo e avaliagdo de pontos fortes e areas de
melhoria, (...) monitorizacéo periddica do progresso da organizacdo; - educa as pessoas nos Conceitos
Fundamentais da Exceléncia constituindo uma ferramenta para a gestdo e melhoria da organizacéo, e
para a forma como esta lida comas suas responsabilidades; - integra as varias iniciativas de melhoria
nas operagdes correntes; - facilita a comparacdo com outras organizagdes, de natureza similar ou
distinta, através da utilizacdo de um conjunto de critérios amplamente aceites em toda a Europa, bem
como a identificacdo e a partilha de ‘boas praticas’ na organizagdo”.

Este modelo do EFQM (2003, p. 13) define 9 critérios, com as respetivas percentagens,
para efeitos de avaliagdo das candidaturas ao Prémio Europeu da Qualidade que
apresentamos de seguida: Lideranca (10%); Pessoas (9%); Parcerias e Recursos (9%);
Politica e Estratégia (8%); Processos (14%); Resultados Chave do Desempenho (15%);
Resultados Pessoas (9%); Resultados Sociedade (6%); Resultados Clientes (20%).

4.2.2. Modelo CAF

Vamos agora abordar com mais detalhe o modelo estruturado CAF que é uma
ferramenta da Gestdo da Qualidade Total (Total Quality Management / TQM) inspirada no
Modelo EFQM e no modelo da Speyer, tendo resultado da cooperacdo de sucessivas
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Presidéncias da Unido Europeia (Reino Unido e Austria em 1998, Alemanha e Finlandia
em 1999 e Portugal em 2000). (CAF, 2007, p. 5)

Segundo o DAEP (DGAEP, 2011a), durante a 1.2 Conferéncia da Qualidade para as
Administracbes Publicas da U.E — Partilhar as Melhores Préticas, que se realizou em
Lisboa (Maio/2000), foi selado um compromisso entre 0s responsaveis pelas
Administracbes Publicas dos quinze para divulgar e promover a utilizacdo da CAF nos
respetivos paises. “Em 2002 foi realizada uma avaliagio do modelo, com base na
experiéncia desenvolvida nos Estados Membros que aplicaram a CAF entre 2000/2001
(incluindo 14 organismos portugueses), resultando numa nova versdo da CAF que
contemplava algumas alteragbes”. A CAF 2002 “foi apresentada durante a 22 Conferéncia
da Qualidade para as Administracbes Publicas da Unido Europeia, que decorreu em
Copenhaga, Dinamarca” em Outubro de 2002. Em 2006, na 42 Conferéncia da Qualidade
foi apresentada uma nova versdo, resultante “do trabalho do CAF 2006 Technical Working
Group, representado pelos correspondentes nacionais CAF de cerca de 10 Estados-
membros, a EFQM e coordenado pelo Centro de Recursos CAF do EIPA”. (DGAEP,
2011a)%.

O modelo CAF (2007, p. 6) desenvolve-se atendendo aos seus quatro objetivos
principais:

“1. introduzir na Administracdo Publica os principios da Gestdo da Qualidade Total e orienta-la
progressivamente, através da utilizagdo e compreensdo da auto-avaliacdo, da actual sequéncia de
actividades «Planear-Executar» para um ciclo completo e desenvolvido «PDCA» - Planear (fase de
projecto); Executar (fase da execucdo); Rever (fase da avaliacdo) e Ajustar (fase da acgdo, adaptacdo e
correccao);

2. Facilitar a auto-avaliacdo das organizagfes publicas com o objectivo de obter um diagnéstico e um
plano de acgOes de melhoria;

3. servir de ponte entre os varios modelos utilizados na gestdo da qualidade;

4. facilitar o «bench learning» entre organizag6es do sector publico™.

Atendendo ao expresso no documento que estamos a citar, a utilizacdo da CAF (2007,
p. 8):

“ - permite uma avaliagdo baseada em evidéncias através de um conjunto de critérios amplamente
aceites no sector publico dos paises europeus; - cria oportunidades para identificar o progresso e 0s
niveis de realizagdo alcancgados; - constitui um meio para alcancar consisténcia de direccéo e consenso
no que é necessario ser feito para melhorar a organizagdo; - proporciona uma ligacdo entre os
diferentes resultados a serem alcancados e as praticas ou meios que 0s suportam; - constitui um meio
para criar entusiasmo entre colaboradores através do envolvimento destes no processo de melhoria;

3 Relativamente ao contexto portugués e segundo a DGAEP (2011b) “Portugal tem desde o inicio acompanhado e participado no
desenvolvimento da CAF. Contribuiu para a criagéo da 1.2 versdo (CAF 2000), acompanhou a 2% revisdo (CAF 2002) e participou no
grupo de peritos que elaboraram a 3 versdo do modelo (CAF 2006). A dinamizacdo da uilizagdio da CAF em Portugal comegou por ser
responsabilidade do Secretariado para a Modemizagdo Administrativa (SMA)”, a partir de Outubro de 2002 o organismo responsav el
pela coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo das iniciativas de divulgacdo e implementacdo da CAF na Administracédo Publica
Portuguesa passou a ser a DGAEP.
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- gera oportunidades para promover e partilhar boas praticas entre diferentes sectores de uma
organizagdo e com outras organizagOes; - permite integrar nos processos normais de trabalho as
diversas iniciativas para a qualidade; - constitui uma forma de medi¢do do progresso ao longo do
tempo através de auto-avaliagfes regulares”.

Em documento posterior verificamos que, segundo a CAF educacéo, (2012, p. 9) a

“autoavaliagdo e melhoria das organizagdes publicas torna-se muito dificil sem informacao fiavel
proveniente das diferentes areas funcionais da organizagdo. A CAF estimula as organiza¢es do setor
publico a recolherem e usarem a informagdo mas, no entanto, muitas vezes esta informagéo néo esta
disponivel numa primeira autoavaliacdo. (...) Quanto maior for o progresso de uma organizagdo no
sentido da melhoria continua, tanto mais esta estara capaz de recolher e gerir informagdo de forma
sistematica e progressiva, quer a nivel interno, quer externo”.

A CAF Educacdo (2012, p. 11) publicou uma versdao em janeiro de 2012, através da
DGAEP, que emrelacdo & versdo CAF 2006 tem as seguintes alteracoes:

- uso dos termos “«alunos/formandos» em vez de «cliente/cidaddo» e «instituicdes de
ensino e formacdo» em vez de «organizagdes publicas»”;

- adaptacdo de todos os exemplos ao contexto especifico das instituicdes educativas;

- revisdo do glossario;

- -adicdo de dois documentos: “ introdugdo sobre o uso de modelos de Gestdo da
Qualidade Total (TQM) e CAF, bem como a politica europeia sobre Educacdo”.

A AA de uma organizagdo escolar pode ser realizada de diversas formas existindo
varios fatores que contribuem para determinar qual o modo mais apropriado para a
desenvolver, nomeadamente: a dimensdo da organizacdo, a cultura e a experiéncia prévia
com ferramentas de Gestdo da Qualidade Total, entre outros. A CAF 2006 e a CAF
Educacdo de 2012 introduzem linhas de orientagdo detalhadas para a realizagdo do
processo de AA, dividindo 0 mesmo em 3 fases ¢ 10 passos de uma “caminhada” em
direcdo a melhoria continua que s&o:

Fase 1 - O inicio da caminhada em que primeiro devemos decidir como organizar e
planear a AA (1.°) e de seguida divulgar o projeto de AA (2.°);

Fase 2 - Processo de AA que deve ser iniciado com a criacdo da(s) equipa(s) de AA
(3.9), sequida da organizacdo da formacdo dos elementos que constituem a equipa (4.9,
continuada coma realizacdo da AA (5.9, culminando com o preenchimento do relatorio de
AA (6.%);

Fase 3 - Plano de melhorias /Priorizacdo. Nesta fase deve ser construido um plano de
melhorias (7.°), que tera de ser divulgado (8.°) e implementado (9.°), finalizando o processo
como planeamento da AA seguinte (10.°) (CAF Educacao, 2012, pp. 56-70).
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4.2.3. Outros modelos

Para além dos modelos apresentados, ndo podemos deixar de referir trés outros modelos
também eles estruturados - Balanced ScoreCard, QUALIS, PAR - para uma argumentacdo
mais completa e pela sua expressao no contexto nacional. O primeiro, apresentado de
forma sumaria. O segundo, igualmente apresentado de forma sumaria, € utilizado nas
Escolas Portuguesas e € de origem nativa, sendo aplicado na Regido Auténoma dos
Acores. O terceiro € um modelo concebido na Universidade do Minho e baseado no
modelo de referencializacdo de Figari - Modelo PAR, sobre o qual nos debrucaremos de
forma mais esmiugada.

4.2.3.1. Balanced ScoreCard

Segundo o0 DGAEP (2011c) o Balanced ScoreCard (BSC) “é um instrumento de gestdo
que visa a construcdo de um conjunto de indicadores quantitativos que permitem avaliar a
capacidade da organizacdo para cumprir a sua missdo € objetivos estratégicos”, sendo
também “Util como ferramenta de comunicacdo da gestdo, como via para informar os
colaboradores da organizacdo e outras partes interessadas em que medida a organizagdo
esti a cumprir o seu planeamento estratégico” DGAEP (2011d). E uma metodologia que se
apoia “em conceitos primordiais da gestio da qualidade total, como a orientagdo para
clientes, a gestdo por processos, a melhoria continua, a gestdo de desempenho, entre
outros”. Inicialmente foi utilizada como “instrumento de avaliagdo do desempenho
organizacional”, tendo evoluido para “uma ferramenta mais completa que ajuda a planear,
executar ¢ avaliar a estratégia da organizagdo” DGAEP (2011d). Os seus indicadores séo
“estruturados em 4 perspectivas: - inovacdo e lideranca, processos internos, clientes e
gestdo financeira”, que “estabelecem entre si relagfes de causa-efeito” que “sdo baseadas
em hipdteses que permanentemente tém de ser revistas, num processo claro de melhoria
continua” DGAEP (2011d).

O BSC é cada vez mais utilizado no sector publico da Europa e na Administracdo
Publica Portuguesa. Por vezes, se as organizagdes pretenderem investir ao “nivel do
planeamento estratégico e monitorizacdo dos resultados”, ha a necessidade de utilizagdo do

BSC com a aplicagdo da CAF, existindo “varias experi€ncias de aplicagdo dos 2 modelos
no mesmo servigo” (DGAEP, 2011d).
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4.2.3.2. Modelo QUALIS

No que diz respeito ao Programa QUALIS, Melo (2009) assinala que foi adaptado do
modelo CAF e aplicado na Regido Autonoma dos Acores e em algumas escolas do
continente. Relativamente a aplicacdo deste modelo, Melo faz uma sintese das suas
conclusdes na sua tese de doutoramento e que a seguir referiremos. Assim, para Melo
(2009, p. 315) “o caracter repetitivo do QUALIS permitird ndo sO estudar a existéncia dos
impactos imediatos ja ocorridos, mas também acompanhar os impactos a médio e longo
prazo”. Na mesma obra Melo (2009, p. 316) acrescenta que 0

“caracter repetitivo do processo ndo é, em si, garante da criagdo de valor. Nem tdo pouco parece ser
possivel remeter esse ganho para um momento futuro sem permitir conquistas intermédias que
mantenham um nivel motivacional minimo nos actores. Contudo, parece ser possivel afirmar hoje
que, sem a repeticdo do processo, a auto-avaliacdo nédo é susceptivel de ser um processo Util para a
escola. Esta caracteristica é assim condicdo necessaria para 0 sucesso da auto-avaliacdo (ainda que
néo seja condigdo suficiente)”.

4.2.3.3. Modelo PAR

Outro modelo utilizado em Portugal é o “Projeto de Avaliacdo em Rede” (PAR) que
tem como finalidade “habilitar as escolas a desenvolver dispositivos de autoavaliacdo, Uteis
ao desenvolvimento da construgdo de uma escola de qualidade”(PAR, 2012)**. O projeto

PAR tem como principais objetivos:

- “criar as condicdes para a existéncia de uma cultura de auto-avaliacdo; - capacitar as escolas a
desenvolver a ‘referencializacdo’ como uma modelizagdo de construcdo e desenvolvimento de
dispositivos de auto-avaliagdo de escola contextualizados a realidade particular de cada escola; -
promover momentos de reflexdo e de partilha de experiéncias no ambito da auto-avaliacdo de escola;

- apoiar as escolas a desenvolver o seu dispositivo de auto-avaliacdo de escola, assente numa
perspectiva de amigo critico; - uma rede de escolas que funcione como uma comunidade de
aprendizagem em torno do desenvolvimento de dispositivos de auto-avaliagdo de escola”. (PAR,
2012).

Em relacdo a aplicacdo deste modelo, Alves (2009, p. 3971) refere a existéncia de duas
fases, em que a primeira “sustenta-se numa metodologia de investigacdo-accao, através da
realizacdo de uma oficina de formagdo, cujo objectivo principal € estabelecer os alicerces
conceptuais que permitirdo as equipas desenvolver um didlogo comum no seio da
comunidade PAR”. Acrescenta que a

“segunda fase, assenta no apoio as equipas de auto-avaliagdo de escola, numa perspectiva de amigo
critico que orienta a rede de escolas, promovendo encontros entre as equipas e com investigadores /
especialistas em areas Uteis ao desenvolvimento de determinados dominios de um dispositivo de auto-
avaliagdo”. Alves (2009, p. 3971)

34 PAR —Projecto de Avaliagdo em Rede. https://sites.google.com/site/projdeavaliacaoemrede/objectivos retirado a 26 ABRIL 2012.
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Para o efeito desenvolveram

“um site e um grupo, de acesso restrito as equipas e que sdo meios privilegiados para a divulgacao de
documentos, instrumentos e iniciativas (o site) e de troca de opinides ou esclarecimentos (o grupo,
funcionando este local como uma espécie de forumPAR)". Alves (2009, p. 3971)

Este modelo é baseado na metodologia de referencializacdo que é definida por Figari
(1996, p. 52) como um processo que permite a construgdo e a operacionalizacdo de um
sistema de referéncias, que proporciona o envolvimento dos diversos elementos da
comunidade educativa, bem como permite “assinalar um contexto e construir,
fundamentando-o com os dados, um corpo de referéncias relativo a um objecto (ou a uma
situacdo)”.

Alves (2009, p. 3968) acrescenta que

“mais do que uma metodologia de descricdo da realidade, a referencializacdo assume-se como uma
pratica de investigagdo e de avaliacdo, que procura as referéncias criteriosamente mais adequadas ao
contexto, tendo como intuito contribuir para a melhoria / aperfeicoamento da escola”.

Além dos dois modelos atras referidos existem dois projetos, o projeto BESP e o0 Projeto
ARQME®. Este ¢é desenvolvido na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo da

Universidade do Porto e tem por objetivos:

“- aprofundamento e renovacdo do conhecimento relativamente a problemética da auto -avaliagdo em
Agrupamentos de Escolas e sua articulagdo coma melhoria da qualidade das escolas e da educacéo;

- concepcdo de dispositivos metodoldgicos pertinentes para a producdo de avaliagdo e
acompanhamento, em contexto de Agrupamento; - reflexdo sobre os efeitos produzidos pela
auto-avaliagdo e sua articulagdo com as transformacdes nas identidades profissionais dos professores;

- reflexdo sobre a relagcdo entre a auto-avaliagdo em Agrupamentos e as dindmicas dos respetivos
ciclos de vida organizacionais”3® (Afonso, 2010, pp. 16-17).

O projeto BESP* é uma plataforma Web que “serve de apoio as escolas” e a
comunidade, pois possui para cada escola uma série de indicadores que tém por base dados
provenientes do Ministério da Educacdo (resultados de exames nacionais) e das proprias
escolas. Segundo o BESP, estes indicadores mostram o desempenho das escolas a varios
niveis (contexto, resultados, recursos e processo), em que “o publico em geral tem acesso
apenas a dados publicos, enquanto os utilizadores registados (escolas) tém acesso aos
dados publicos e aos dados provenientes da escola e disponibilizados ao BESP através do

preenchimento de um questionario on-line”.

3 Autoavaliagdo em Agrupamentos: Relacdo com Qualidade e Melhoria da Educagéo.
36 http://paginas fe.up pt/~gei05010/argme/projecto php.
37 Benchmarking das Escolas Secundérias Portuguesas. http:/besp.mercatura.pt/pagina.php?codPagina=1.
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4.2.4. Umolhar global sobre os modelos de avaliagio interna

Se considerarmos a escola como uma organizacdo indiferenciada das outras, entdo
utilizamos modelos estruturados. Pelo contrério, se a escola for considerada como é
referido por Guerra (2001) como “uma organiza¢do peculiar, pois todas as escolas séo,
simultaneamente, iguais e diferentes, pelo que para fazer a leitura de cada escola, se devera
recorrer a uma metodologia que proporcione a sua compreensédo e, previsivelmente, o seu
conhecimento”, recorreremos a modelos abertos. Depois de termos abordado a existéncia
de dois tipos de modelos, qual é que devemos usar?

Embora vejamos virtualidades nos modelos abertos, somos de opinido que a AA das
escolas deveria ser feita de modo a que os dois tipos de modelos (abertos e fechados)
possam ser articulados. Se por um lado, o uso de modelos abertos permite que a AA seja
construida a partir do interior da organizacdo, da dindmica intrinseca a escola formada
pelos professores, pais, alunos e funcionarios, por outro lado, tem o inconveniente de poder
resultar num ritual mais ou menos permanente, derivando para uma avaliagdo pouco
sistematizada, na maior parte das vezes feita de acordo com os interesses internos da
organizacdo, ndo sendo direcionada para a melhoria, mas apenas para cumprir 0 que esta
legislado. Dai, a necessidade de articula-la com um modelo fechado, que possibilite a
prestacdo de contas para que a organizacao se abra ao exterior, tendo o inconveniente de
estarmos sujeitos a resisténcias internas. Dentro dos modelos estruturados devemos
aprofundar o CAF, uma vez que da nossa investigacdo resultou como sendo aquele que era
mais conhecido pela generalidade dos Diretores entrevistados, bem como aquele que foi
mais utilizado pelas escolas em estudo, conjuntamente com as praticas de AA presentes em
todas as escolas. Para isso, 0s padrdes de qualidade da avaliacdo, respetivamente utilidade,
exequibilidade, legitimidade e exatiddo, definidos pela plataforma de associagdes de
avaliadores norte-americanos deveriam nortear os atores educativos portugueses, quer para
fazer a escolha do modelo de AA, quer para meta-avaliar as praticas existentes numa
perspetiva de avaliacdo e melhoria constantes.

Ao mesmo tempo consideramos que 0s modelos estruturados ndo podem, nem deverdo
ser vistos como uma AE, medindo tudo e todos e de igual forma em todas as escolas, ndo
prestando a devida atencdo ao contexto e a cultura propria da escola. Estamos a observar a
existéncia de cada vez mais escolas a recorrer a empresas externas para realizarem a sua

AA, tilizando sobretudo o modelo CAF. Estas empresas utilizam um batalhdo de
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indicadores pré-formatados que sdo fornecidos as escolas, através de tabelas para
preencher ou em questionarios para serem aplicados. Deste batalhdo de indicadores as
escolas escolhem alguns. Serd que estamos na presenca de uma AA? Ou sera que é uma
AA feita através de agentes externos como é referido por Guerra? Sera isto que
pretendemos? N&o estaremos a diminuir a autonomia da escola? N&o estaremos a correr o
risco de transformar a AA numa AE encapotada? Sera que as escolas estdo no caminho
certo? E certo que de momento e fruto de todas as reformas a que as escolas tém estado
sujeitas, as escolas tem-se deparado com uma diminuicdo de recursos humanos
qualificados, fundamentalmente através do aumento do nimero de professores que pedem
reformas antecipadas (resultado das alteragbes normativas que durante anos e anos
inundaram as escolas, que tornaram os professores como meros executores dessas normas,
desviando-se da sua atividade natural e conduzindo-os a desmotivagdo). Como tal, ndo
abundam recursos humanos nas escolas com formacdo para fazerem a AA. Sera que
existem recursos financeiros para poderem recorrer aos agentes externos? Ao mesmo
tempo ndo estaremos a sobrevalorizar a AA como solucdo para todos os problemas da
escola? Sera que as escolas estdo preparadas para realizaram a sua AA, ou seja, estdo
suficientemente maduras para se autoavaliarem? Na opinido de Melo (2009, p. 313) nas

“organizagdes em que ndo hé habitos enraizados de reflexdo estruturada sobre as praticas, a utilizagao
de um modelo aberto pode redundar em auto-avaliacbes falhadas efou enviesadas por ldgicas
corporativas. Pelo contrario, para organizagdes maduras, a adopc¢édo de modelos fechados pode tornara
auto-avaliagdo um mero processo de verificacdo da conformidade entre as praticas e o referente,
retirando-lhe o seu potencial de instrumento de auto-regulagdo da organizagdo”.

Melo (2009, p. 314) defende que a

“auto-avaliacdo da escola é um processo repetido ao longo do tempo, para que quer 0s atores quer o
procedimento evoluam em conformidade com a meta-avaliagdo que se vai fazendo dos resultados
obtidos. Nesta linha, é provavelmente mais fecundo iniciar a auto-avaliagdo com um modelo mais
fechado que se vai abrindo em fun¢do da maturacdo verificada. Mas o fim Gltimo sera a utilizagdo de
um modelo aberto por uma organizagdo madura”.

Melo considera que as diferencas entre os produtos da AA de cada escola (relatorios e
planos de melhoria) sdo mais acidentais do que fruto da especificidade pedagdgica de cada
organizacdo e, por outro lado, a auséncia de reflexdo sobre a sala de aula, o centro da
atividade da escola (Roldao, 2008; Reis, 2009), aponta para a necessidade de o0 modelo de
AA ser muito mais diretivo do que 0 € o0 modelo CAF.

Em sintese, em nossa opinido, cada escola € um caso particular, com uma cultura

prépria que deve estar presente aquando da escolha do modelo de AA a utilizar. Esta deve
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ser uma escolha contextualizada e, também, informada pelo que os professores

responsaveis pela sua execucdo devem possuir formagdo adequada.
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5. Operacionalizacdo da avaliacédo interna na organizacgao: fases do

processo

A avaliacdo das escolas e de qualquer outra instituicdo, segundo Almeida (2007, pp.
243-244) deve partir sempre de um exercicio de AA, operacionalizando-se de forma a ser
aceite na sua implementacdo pelos diversos intervenientes e devendo ser progressiva.
Partilhamos desta posicdo e acrescentamos que, sem o contributo dos diferentes
intervenientes, a avaliacdo das escolas pode ser um processo que ndo contemple todas as
areas, ndo se tornando universal, sendo inacabado e que ao encontrar alguns obstaculos
seja penalizado. Consideramos ainda que terd de ser progressiva dado que é
manifestamente impossivel, com 0s meios que as escolas possuem, analisar todas as areas
e setores. Recorrendo ainda ao trabalho de Almeida (2007, p. 244) constatamos que 0 autor

frisa que uma

“maior atencdo aos contextos e processos permite aos avaliadores e aos avaliados uma melhor
percepcdo da existéncia ou ndo de dindmicas de inovagdo, de planeamento e de prossecucdo de
objectivos. Esta filosofia descentra a avaliacdo das pessoas singulares, destacando os grupos, as
relagBes, as liderancas e as condigdes que moldam o dia-a-dia escolar. Com isto, torna-se também
mais facil mobilizar a escola, assegurar a adeséo desde o individuo singular a instituicdo no seu todo,
criando-se dispositivos internos e sistematicos de planificagdo, acompanhamento e avaliagdo, dando
no fundo sentido a justificagcdo primeira da avaliagdo das escolas”.

A AA pode-se traduzir numa pratica enquanto instrumento pedagdgico e de melhoria do
conhecimento e na gestdo de mudanca, ou seja, na melhoria da organizagdo escolar,
inserindo-se no capitulo das boas préaticas, pois € um processo de reflexdo sobre o proprio
desempenho, constituindo um meio eficiente para o individuo aprender a identificar e
corrigir os seus erros. Podemos também referir como objetivos mais especificos da AA:

- perceber a estrutura e os conceitos implicados na construcdo do saber;

- perspetivar préaticas adequadas aos contextos escolares;

- mobilizar o conhecimento adquirido para melhorar o desempenho pessoal.

5.1. Processo de tomada de decisdo de avaliacdo escola

Antes de dar inicio ao processo de AA consideramos que € necessario tomar um
conjunto de decisdes metodoldgicas e processuais sobre a mesma. Como é tomada a
decisdo? Quem a toma? Quais 0s oOrgdos que envolve na sua implementacdo? Pelos
depoimentos prestados nas entrevistas e pela leitura flutuante realizada aos dados

recolhidos, ficamos com a percecdo de que em algumas escolas, mais “democraticas”, a
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decisdo de se autoavaliarem partira do Conselho Pedagdgico, outras de pendor mais
gestionario sera o diretor, e por fim outras terdo como 6érgdo de decisdo o Conselho Geral.
Contudo, naquelas escolas que existindo praticas de AA que ndo conduzem a um processo
de AA sistematizado, referida no capitulo 3.3.1.1., ou seja, naquelas em que os diferentes
orgdos realizam as praticas de AA, ndo articulados entre si, originando por vezes uma
duplicacdo do trabalho e ndo conduzindo a relatérios finais nem produzindo planos de
melhoria, a deciséo provira de todos os orgdos: conselhos de turma, grupos disciplinares,
departamentos curriculares, com diferentes graus de autonomia.

Recorrendo a argumentacdo expressa no SICI (2007, p. 21), com a qual concordamos,
existem 5 fases a ter em conta no processo de tomada de decisdo. Comegamos pela
‘orientagdo’ (1.2), refletindo se estamos prontos para a AA e identificando os objetivos a
atingir. A segunda fase é a ‘preparagdo’, que consiste na organizacdo da AA e definigdo
daquilo que vamos avaliar. A seguir entramos na terceira fase — a ‘avalia¢do’, na qual
devemos identificar como vamos reunir, recolher e analisar os dados. A partir deste
momento entramos na fase da ‘avaliacdo e reflexdo’ sobre os dados (4.° fase), definindo se
os resultados irdo ser avaliados em funcdo de valores padrdo ou de critérios, e na
interpretacao dos resultados, devemos ter em atencéo a forma como vamos lidar com eles e
com as conclusdes preliminares. Terminaremos com a ‘ac¢do sequencial’ (5*fase),
preparando-nos para responder as seguintes questfes: “que decisGes sdo tomadas para
melhorar as areas problematicas? Como assegurar o desenvolvimento de acgdes? ”

No que diz respeito aos motivos que levam as escolas a autoavaliarem-se, para além da
obrigacdo de a fazer por normativos legais e como preparacao para a AE, podemos elencar,
entre outros, 0s seguintes aspetos: - a presenca na organizacao de elementos com formacao
na area da avaliacdo, e que se propde leva-la a cabo na sua escola; - o reconhecimento das
dificuldades sentidas para ter uma fotografia real da organizacdo; - a identificacdo de
pontos fortes para serem reforcados e de pontos fracos para que sejam colmatados e
identificar areas de melhoria.

Sobre este assunto consideramos pertinente repescar a abordagem efetuada por Guerra
(2005, pp. 61-62), ao referir que para a realizacdo da AA numa escola, os motivos que

estdo presentes prendem-se com:

- “0 desejo de melhorar a atividade do centro, a necessidade de solucionar um problema, a
conveniéncia de aclarar uma situacdo ou de aprofundar alguma vertente da vida do centro, (...) 0
desejo de ajustar contas, a defesa de interesses particulares, a procura de apoios para impor decisfes
ou pontos de vista pessoais”.
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Os motivos apresentados pelo autor que acabamos de referir vem alargar a perspetiva
anteriormente referida por Simons (1999, p. 202):

- “uma melhor compreensao da organizacao e das politicas da escola” podem conduzir a
uma melhoria das préaticas;

- “o estudo e revisdo sistematicos permitem a escola determinar e dar provas” das
medidas que impactem a qualidade da educacéo;

- “o estudo das politicas da escola pode ajudar os professores a descobrir os efeitos das
mesmas” nos niveis da escola, departamento e aula;

- “muitos problemas politicos (por exemplo o ensino para a recuperagd0) ndo Se
circunscrevema um so departamento ou aula e exigem uma revisdo e solugdes colectivas™;

- “ha muitas experiéncias de aprendizagem (...) que ndo se produzem nas aulas e que
requerem a cooperacao e valorizagédo de toda a escola”;

- “a participagdo num auto estudo da escola d& aos professores a oportunidade de
desenvolverem as suas capacidades de decisdo profissional”, aumentando as suas
“perspetivas e informando-os melhor das suas funcbes e responsabilidades”.

No que respeita ao éxito deste processo, concordamos com o0 expresso no CAF
Educacdo (2012, p. 56) quando afirma que ‘“um elevado grau de envolvimento e
responsabilidade partilhada entre a lideranca de topo e as pessoas da organizagdo
constituem os elementos mais importantes para assegurar 0 sucesso do processo de
autoavaliagdo”. Ainda na esteira deste documento anuimos que para o efeito “é necessario
gue a decisdo da gestdo de topo seja clara e tomada com base num processo consultivo de
auscultacdo junto das partes interessadas®® da organizagio” (CAF, 2007, pp. 44-45). Sendo
nesta fase vital que uma ou mais pessoas da organizagdo assumam a responsabilidade de
assegurar o arranque do processo, e depois de tomada a decisdo de desenvolvé-lo, podendo
iniciar o planeamento em que um dos primeiros aspetos a definir - e que pode estar
incluido na decisdo da gestdo - € a identificacdo do ambito e metodologia da AA.

Ja& para o SICI (2007, pp. 35-36) as principais condicdes para o sucesso da AA e que

devemos respeitar e ponderar antes de tomada a decisdo de nos autoavaliarmos sao:

“- 0 impacto potencialmente positivo do amigo critico; - a disponibilizacdo dos dados adequados; - a
escolha de um pequeno numero de areas de enfoque na avaliagdo; - atitudes positivas face a auto-
avaliagdo; - uma actividade iniciadora que junte tantos atores quanto possivel e estimule o processo de

38 . . x . . . . x -

Parte interessada, segundo a CAF Educagéo (2012, p. 90) séo “todos aqueles que tém um interesse, financeiro ouné&o, nas atividades
da organizagdo. As partes interessadas intemas e externas podem ser classificadas em quatro categorias: - autoridades politicas e de
coordenacéo; - parceiros; - alunos e seus representantes legais; - 0s colaboradores, 0s quais sdo considerados a parte interessada mais
importante".
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auto-avaliagdo; (...) - um elevado nivel de adesdo e de empenho de professores e alunos é uma
condi¢do para que um processo participativo resulte na melhoria da escola; (...) - se a avalia¢do for
praticada como um processo de compreensao do que ¢ a qualidade (ou do que poderia ser) (...) mais
facil é para os pais e alunos tornarem-se atores no processo em pé de igualdade; - a necessidade de
atmosfera aberta, de boa comunicacdo na escola e de uma cultura democratica; - uma abordagem
profissional da auto-avaliacdo; - clareza sobre os objectivos da auto-avaliacdo; - objectividade; -
utilizacdo criativa dos instrumentos existentes; - considerar sempre 0 contexto da escola; - reconhecer
que o estabelecimento de um processo eficaz de auto-avaliacdo requer uma aprendizagem de varios
anos”.

Todos estes aspectos deverdo ser tidos em conta quando nos propomos iniciar um
processo de AA, para que este possa atingir 0s objectivos expectaveis. Caso isso ndo
aconteca podemos ter um processo que € ao mesmo tempo demasiado ambicioso,
impreciso, com grandes constrangimentos ao nivel da recolha de dados, ao nivel da adesao
da comunidade educativa, que poderd ser pouco claro, pouco transparente, pouco
representativo da realidade que se pretende analisar, em suma, um processo que conduzira
ao insucesso. Por fim ndo podemos deixar de referir que corroboramos das ideias de
Afonso (2010, p. 16) quando refere que

“sendo a escola publica um espago onde se actualizam relagdes de poder, conflito e negociacéo, e um
lugar onde se expressam interesses e perspectivas divergentes, e objectivos frequentemente néo
consensuais, ndo é facil construir formas de auto-avaliagdo auténomas que sejam estruturadas tendo
essencialmente como base processos de reflexividade, ainda que estes processos favoregam o
envolvimento critico e criativo dos professores, educadores e outros actores educativos, (...) a auto-
avaliagdo deve ser um processo complexo e denso, desenvolvido essencialmente sob controlo directo
e imediato dos sujeitos envolvidos nos processos educativos. No entanto, a ilusdo da (suposta)
transparéncia de algo que é familiar aos sujeitos pode ser, também aqui, um obstéculo & compreenséo
da realidade educacional e organizacional e, nesse sentido, um factor a ter em conta no
desenvolvimento da propria autoavaliagdo” (ibidem).

5.2. Constituicado da equipa de autoavaliacdo

Depois de tomada a decisdo, numa segunda etapa relativa a AA das escolas, tera de se
constituir uma equipa de AA (EAA) e nomear um lider/responsavel para a mesma. Esta
EAA sera responsavel pela recolha de dados e respetivo tratamento, pela sistematizacao de
todas as praticas autoavaliativas que possam existir, pela elaboragdo de um relatério de AA
e, ainda, pela producdo de um plano de melhoria. Haverd escolas cuja nomeacdo €
unipessoal e feita pelo Diretor, noutras o Diretor envolvera na sua escolha os elementos da
sua equipa de direcdo, noutras a nomeacdo provird do Conselho Pedagogico. Esta equipa
deverd ter autonomia no seu trabalho, nomeadamente na escolha dos instrumentos a
utilizar, na escolha das areas a avaliar, na selecdo da amostra quando necessario, na

redacdo dos relatorios e na producao dos planos de melhoria.
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Os elementos que fazem parte da EAA, em nossa opinido, deverdo ser professores de
diferentes areas do saber, (escolhidos pelos pares ou pelos 6rgdos de gestdo), funcionarios,
alunos e pais ou encarregados de educacdo. Consideramos ainda que podera também haver
um elemento exterior & organiza¢do - o amigo critico, figura relevante a que dedicamos
espaco proprio no capitulo 5.2.1..

Sobre este assunto J.M. Azevedo (2007, p. 25) assinala que se

“observa uma tendéncia crescente para a participagdo de elementos da comunidade educativa na
avaliacdo interna, pois entendese que sendo esta um instrumento importante para a melhoria da
escola a participagdo favorece a identificagdo dos problemas e o envolvimento nas solucdes e
proporciona ainda uma anélise mais completa e uma maior abertura da escola ao meio em que se
insere. A participacdo dos actores decorre da sua presenca em diversas estruturas
(Conselho/Assembleia de Escola, grupo criado especificamente para a avaliacdo interna, assembleias
de professores) ou fora de qualquer 6rgdo, no quadro de uma discusséo bilateral com a direcdo, de
debates, consultas ou inquéritos”.

Segundo 0 Eurydice (in Azevedo, 2005, p.44) atualmente desenvolve-se uma AA
“participativa que examina de forma sistematica os pontos fortes e fracos do
estabelecimento escolar, apoiando-se sobre os problemas identificados pelos diferentes
actores da escola, e sobre as fontes exteriores de informacéo, tais como o0s desempenhos de
outras escolas”.

O projeto Evaluating Quality in School Education, referido pelo SICI (2007, p. 27)
indica que, se a AA “visa a melhoria da escola”, tal deve ser encarado “como um processo
participativo, uma vez que é delineada em funcdo de professores e outros membros da
comunidade educativa, devendo envolvé-los, ou aos seus representantes, tanto quanto
possivel no processo”. Em relagdo ao envolvimento dos atores, Devos et al. observaram
que na maioria dos casos, o Diretor toma a iniciativa da AA pelo que o envolvimento ativo
durante o processo de avaliacdo estd sobretudo limitado ao Diretor e a um pequeno grupo
de professores, pelo que os alunos sé estdo envolvidos quando sdo o objeto da AA.

Nesta linha, Murillo (2007, p. 13) preconiza que a EAA deve ser dividida

“em trés subgrupos, cada um deles encabe¢ado por um membro da direccdo que realizara a auto-
avaliacdo de forma auténoma. Posteriormente, a equipa no seu conjunto realizara a auto-avaliacdo a
partir dos resultados dos subgrupos, discutindo as diferencas que aparecementre elas até alcangar uma
solucdo por consenso”.

Na escolha da equipa ganha enfase o perfil dos elementos que virdo a constituir a equipa
que, em nossa opinido, deverdo ser pessoas com sensibilidade para a negociagéo,

preferencialmente com formacdo na &rea e dominar os instrumentos de recolha e

tratamento de dados. Como é referido por Barzano (2009, p. 331) “nem sempre 0S
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directores de escola se dao conta de como precisamde se apoiarem em diferentes perfis de
colaboradores” pois estes devem ser: - “iniciadores, - criativos, - com o gosto do risco, -
dotados de uma enorme energia e capacidade de mobilizar os companheiros”, e “propensos
a prestar contas aos seus pares’.

Por sua vez, no modelo CAF (2007, pp. 47-48) a EAA “devera ser, tanto quanto
possivel, representativa da organizacdo”, incluindo “pessoas de diferentes sectores,
funcBes, experiéncias e niveis hierarquicos da organizacdo”. O ‘“objectivo € criar uma
equipa eficaz e simultaneamente apta a transmitir uma perspectiva tdo exacta e detalhada
guanto possivel da organizacdo”, devendo ser constituida entre 5 a 20 participantes,
selecionados com base no conhecimento que tém da organizacdo e nas respetivas
competéncias pessoais (ex. capacidade analitica e comunicativa) mais do que nas
competéncias profissionais individualmente consideradas. Queremos também registar que
este modelo CAF (2007, p. 56) contempla a criacdo de uma ou mais “EAA que seja
relevante para toda a organizagdo, respeitando um conjunto de critérios”. Ao mesmo tempo
deve ser ponderado “se o gestor deve ou ndo fazer parte da EAA" e deve, tambem, ser
escolhido o lider da equipa que devera ter “competéncias elevadas tais como: possuir
cumulativamente um elevado grau de conhecimento da organizacdo, do modelo CAF e do
modo de orientagdo do processo de auto-avaliagdo™.

Entretanto, ndo podemos deixar de referir que corroboramos a ideia expressa no CAF

Educagdo (2012, p. 58) ao enfatizar que

“Saber designar um lider de projeto que reina estes conhecimentos e que tenha a confianga da gestéo
de topo e das pessoas da organizacdo, ¢ uma das decisdes - chave da gestdo que pode afetar a
qualidade e os resultados da autoavaliagdo”.

O lider do programa de AA deve segundo o CAF (2007, p. 46) e (CAF educacdo, 2012,
p. 58):

1. fazer o planeamento detalhado do projeto, incluindo o plano de comunicacao;

2. comunicar e consultar todas as partes interessadas relativamente ao processo;

3. preparar a formacdo da equipa de AA,

4. fazer a recolha de documentos de apoio e de evidéncias relevantes necessarios para
avaliar a organizacdo de forma eficaz e que serdo disponibilizadas a equipa de AA;

5. ter participacdo ativa na equipa de AA;

6. facilitar no processo de obtenc¢éo do consenso;

7. elaborar o relatorio de AA;
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8. dar apoio “a gestdo na priorizacdo das acdes de melhoria e elaboragdo do esboco do
plano de melhorias™.

Sobre a constituicdo da EAA, Guerra (2005, p. 159) considera que a melhor forma de
promover a AA é que esta seja conduzida por um grupo de professores e adverte para a
importancia da divulgacdo dos beneficios da mesma, tendo em vista a melhoria da
atividade e um funcionamento mais eficaz e satisfatério da organizacdo escolar, pelo que
deve haver uma margem de autonomia quer dos professores, quer da escola.

Na escolha dos elementos para a EAA, como emergiu ao longo da componente empirica
deste estudo, as escolas deparam-se com alguns constrangimentos, dos quais destacamos a
escassez de recursos humanos, devido a uma grande saida de professores para a reforma, o
que faz diminuir o nimero de horas de reducdo da componente letiva (normalmente estes
professores, pelo artigo 79.° do ECD, t¢ém uma reducdo da componente letiva de 8 h). Estes
professores sdo, por vezes, dos mais qualificados, e dettm um grande capital de
experiéncia. Ao mesmo tempo o fendmeno da AA sistematizada de escolas é relativamente
NOVO No NOSsSO pais, 0 que pressupde uma falta de formacao especifica nesta area, que pode
ser colmatado, segundo Azevedo (2007, p. 42) se Ihes for facultado

“acgOes especificas de formagdo, - enquadramento geral e modelos de avaliagdo, apoio directivo de
especialistas e de formadores, - indicadores sobre o sistema educativo, incluindo os resultados dos
alunos, - investigacéo e publicagcdes sobre a avaliacdo, - directivas e manuais, - sitios na Internet, -
instrumentos e procedimentos da avaliagdo externa, - troca de experiéncias e partilha de boas praticas,
(...)-apoio financeiro”.

Em suma, o desenvolvimento da AA deve em teoria ser desenvolvido pela comunidade
educativa, no entanto, para que seja um processo mais eficaz, deve ser constituida uma
equipa com 5 a 6 elementos, representativos de cada um dos niveis de ensino (EPE, 1.°, 2 e
3.2 Ciclos e Secundério) oriundos de diferentes &reas do saber (departamentos), um
funcionario, um encarregado de educacdo e um aluno. O Diretor deverd nomear o
coordenador da equipa que convidard os outros elementos (em parceria com o Diretor),
tendo em atencdo o perfil das pessoas que fardo parte da equipa, bem como os
constrangimentos, sejam eles relativos a falta de formacédo especifica, bem como a falta de
recursos humanos e de tempo. A cada elemento deve ser atribuido entre 3 a 4 tempos
letivos da sua componente ndo letiva, que serdo marcados no seu horério de trabalho e que
devem ser coincidentes para todos os elementos. Ao mesmo tempo a escola deve
proporcionar formacao a estes professores, ou pelo menos ao coordenador que formara a

restante equipa.
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5.2.1. (Des)Vantagens de umelemento exterior & organizagdo — 0 amigo critico

Alguns autores consideram importante a existéncia de uma figura externa a organizacao
escolar - o0 amigo critico. O conceito de amigo critico segundo Macbeath (2005, p. 268)
depende da gestdo efetiva da tensdo que existe entre mostrar uma atitude critica face a
escola de modo a desafia-la nas suas praticas e manter o apoio incondicional das pessoas
envolvidas, para que seja aceite e ouvido, ou seja, podemos interpretar a existéncia de
amigo critico nas perspetivas de: i) consultor e formador técnico-cientifico; ii) observador

participativo. Passamos agora a explicitar melhor estas duas perspetivas.

Consultor e formador técnico-cientifico

Nesta, 0s amigos criticos sdo vistos como intervenientes ativos, tanto na formagédo
continua dos elementos que realizam a AA, como no apoio critico em relacdo a conducao
da mesma. Nesta perspetiva posiciona-se Diaz (2003, p. 52) quando afirma que

“os membros da escola sabem para onde devem orientar 0s seus esforcos, mas ndo conhecem a forma
de conseguir isso. (...) pode ser util um especialista que observe os problemas com uma certa
imparcialidade e proporcione solugdes equilibradas e independentes dos interesses particulares de
alguns sectores da organizagdo educativa”.

Melo (2009, p. 318) acrescenta que, “o papel do consultor devera ser equacionado numa
funcdo integrada de apoio técnico a auto-avaliagdo e de apoio ao(s) gestor(es) da escola”,
caso a AA se constitua “como um instrumento de gestdo estratégica da escola”. Nesta
mesma perspetiva podemos colocar o SICI (2007, p. 19) que utiliza o relatério do projeto
Evaluating qualiy in school Education (1999) para descrever o conceito de amigo critico e
no qual é referido que

“nalguns sistemas o amigo critico provou ser muito apreciado como fonte de apoio exterior a
hierarquia directa da escola. (...) pode (...) ser oriundo de diferentes areas profissionais, cada uma
com seus pontos fortes. (...) ser, acima de tudo, um amigo e um aliado da escola, deve também estar
preparado para criticar, e desafiar, o que a escola esta a fazer”.

Considera também que “o amigo critico, ao inves de um papel neutral pode ter um
papel de apoio e de defesa da escola, trabalhando em conjunto com os gestores e
professores para transmitir a informag¢do critica necessaria” (ibidem). Neste mesmo

relatrio podemos observar que 0 amigo critico se transformou em:

- “conselheiro cientifico, que da conselhos Uteis, oferece uma visédo clara dos pontos fortes e fracos da
escola, informa e fornece materiais sobre auto-avaliagdo, sugere métodos, etc.; (...)

- organizador, que modera 0s encontros, controla o tempo, estrutura os processos, da orientacdes para
a acgéo, etc.”.
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Observador participativo

Nesta segunda perspetiva integramos o pensamento de Macbeath (2005, p. 268) para

quem

“0 amigo critico, numa fase inicial do seu relacionamento com a escola, tem de tentar penetrar e estar
proximo daquilo que a escola ‘¢’ segundo diferentes perspectivas e do que pode significar a mudanca
para esses pontos de vista divergentes, (...) estd implicito no conceito de amigo critico que este
introduza um qualquer desafio para a escola numa abordagem amiga e apoiante. Pretende-se que seja
uma relacdo colegial em que as pessoas se possam ouvir umas as outras, avaliar as ideias abertamente
e falar sem medos ou censuras”.

O SICI (2007, p. 19), tambem aborda o conceito de amigo critico nesta perspetiva, pois

este, por vezes, transformou-se em:

- “motivador, que da seguranga ¢ coragem, que ¢ um bom ouvinte, que da importancia ao projecto de
escola, etc.;

- facilitador, que lida com emocdes, mantém o equilibrio entre assuntos profissionais e pessoais, que
questiona sobre relagfes interpessoais, etc.;

- colaborador em rede, que cria redes, sugere possiveis atores externos ou de outras escolas e ajuda na
construcdo da equipa, etc.;

- actor externo, que traz uma visdo diferente, que € critico e ocasionalmente contrap8e argumentos e
cria mdltip las perspectivas, etc”.

Noés situamo-nos numa perspetiva hibrida pois tanto admitimos a importancia que o
amigo critico tem como formador e informador dos elementos das equipas de AA,
ajudando-os na escolha dos modelos e instrumentos a utilizar, na identificacdo das areas a
avaliar, na negociagdo, na elaboracdo dos relatorios, etc, ou seja, agindo como consultor
cientifico. Nao podemos deixar de relevar o papel que 0 mesmo tem como observador
participante em todo o processo de AA principalmente no apoio psicoldgico e de incentivo
aos elementos da equipa de AA.

O papel do amigo critico é tanto mais importante quanto melhor se integrar no ambiente
escolar o que para Macbeath (2005, p. 268) significa que 0 amigo critico deve:

- ter espirito de abertura;

- saber ouvir, sendo por isso sensivel as necessidades dos diferentes individuos e grupos
de atores da escola;

- compreender bem o contexto da escola;

- aconselhar;

- saber relacionar-se com os professores que sdo a forca motriz da melhoria da
qualidade da escola;

- saber comunicar;
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- ser suficientemente desafiador para que as suas criticas tenham algum impacto na
escola;

- ser um bom recurso para a escola.

Alias no relatério apresentado pelo SICI (2007, p. 19) sobre a importancia do amigo
critico para as escolas envolvidas no projeto Avaliacdo da qualidade da educacédo na
escola destaca-se que o amigo critico deve:

“estar esclarecido acerca dos papéis e objectivos e ndo possuir agendas ocultas; (...) foram
classificados como sensiveis as necessidades dos diferentes individuos e grupos de actores na escola
por serem bons ouvintes, pela exposicdo clara das suas ideias, pelo bom relacionamento com os
professores e pela boa compreenséo da complexidade da vida escolar”.

Para o SICI (2007, pp. 19-20), os seguintes aspetos, parecem ter sido relevantes no
sucesso do amigo critico:

- estabelecimento desde o inicio de uma “definicdo clara da relacéo entre a escola e o
amigo critico”;

- “atitude de apoio em vez de dominio” por parte do amigo critico, resulta em
“oportunidades de desenvolvimento autbnomo”;

- a importancia de “saber com quem o amigo critico trabalha”, pois trabalhando com os
pais ou com os alunos é mais provavel aumentar a sua participacdo nas atividades de
autoavaliacdo;

- “o impacto do amigo critico sera, provavelmente, menor se ndo se identificar
suficientemente com o trabalho da escola ou se ndo estiver disponivel quando a escola
necessita de apoio (...);

- se houver uma cultura de auto-reflexdo positiva dentro da escola, 0 amigo critico tem
mais oportunidades de desempenhar o seu papel”;

- 0 estabelecimento de “uma relagao saudavel entre 0 amigo critico e a inspec¢do”.

Em suma, em nossa opinido, a figura de um elemento externo é potencialmente
indicador de vantagens considerdveis no processo de AA das escolas. Assim,
corroboramos a tese de Macbeath (2005, p. 269) quando afirma que o “trabalho dos amigos
criticos € afectado de forma significativa pela natureza da sua relacdo com a escola - de

curta ou longa duracéo - e pela formalidade ou informalidade do seu papel”.
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5.3. Objeto da avaliagéo interna/autoavaliacao

Depois de tomada a decisédo, a que nos referimos no capitulo 5.1., relativa a realizacéo
da AA, a EAA inicia um processo de reflexdo através do qual faz opgdes sobre as areas
que V&o estar sujeitas a essa mesma avaliagdo, ou seja, identifica o objeto da AA.

Sobre este assunto, Marchesi (2002, pp. 38-39) assinala que a AA deve incluir pelo
menos um “dos diferentes niveis que influenciam o funcionamento da escola: contexto,
nivel inicial, processos de escola, processos de aula e avaliacdo dos resultados obtidos™.
Acrescenta ainda que:

- 0s professores devem ter tempo para se reunir;

- as equipas diretivas devem ter uma nocédo clara dos objetivos e dos procedimentos que
esta avaliacdo implica:

- deve existir algum tipo de material ou de informacdo que ajude a analisar o
funcionamento da escola:

- a comunidade educativa deve estar consciente que avaliacdo deve prosseguir sob a
forma de projetos de mudanca e de melhoria da escola.

Em estudo editado posteriormente, Murillo (2007, p. 8) aponta que o0s temas mais
recorrentes na avaliacdo sdo o rendimento académico, os aspetos relativos a organizacdo

escolar, a convivéncia e o clima, acrescentando que

“em muitos dos centros, os fins referidos neste dmbito colocam-se de forma conjunta, assim como
associados ao tratamento dos temas transversais. Contudo, estes objectivos estdo a ser substituidos por
trés factores chave (...): a melhoria dos aspectos fisicos do centro (dotagdo da biblioteca e meios
informaticos), a implicacdo dos pais (tanto na aprendizagem dos seus filhos, como nas actividades do
centro) e as relacdes como ambiente”.

Outro autor, Almeida (2007, pp. 241-242) considera que para fazer a avaliacdo podemos
referenciar os avaliadores, o processo de avaliacdo e os guides, que devem permitir
“informacdo relevante, sensivel a singularidade das situacbes em avaliacdo, fidedigna e

valida para as decisdes a tomar”, como tal, a avaliagdo das escolas tem como objeto:

- “o percurso escolar dos alunos, como sejam as suas dificuldades estruturais e instrumentais de
aprendizagem, o seu envolvimento nas tarefas escolares e as suas percepgdes e expectativas; (...)

- 0s métodos de ensino e avaliagdo, a gestdo da aula e do comportamento, a sua competéncia e
actualidade cientifica e pedagogica; (...)

- atender ao ideario, projecto educativo e planos de actividade, a organizacdo dos recursos técnicos e
humanos, espagos e tempos (curriculares e ndo curriculares), aos mecanismos de diferenciacdo
pedagogica instaurados, aos 6rgéos e liderancas formais e informais; (...)

- a comunicacdo e a interaccdo com as familias e com a comunidade, bem como a atengédo que é dada
a integracdo e atendimento de minorias, face a relevancia deste problema nas sociedades mais
evoluidas”. Almeida (2007, pp. 241-242).
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Por sua vez, Guerra (2005, p. 111) identifica como aspetos que podem ser objeto de
atencdo do avaliador:

- a postura da direcdo e dos professores em relacdo a avaliacdo;

- as condigOes de trabalho, tributos que se pagam, pressdes recebidas;

- a percecdo de conflitos manifestos, latentes no seio da comunidade ou da comunidade
como exterior;

- 0 ambiente (clima) do centro e fatores que o minam;

- a relacdo dos alunos com os professores, dos alunos entre si, dos professores com a
direcéo, dos pais com os professores, e de todos eles com a equipa de avaliagéo.

No inicio desta investigacdo em torno da AA das escolas basicas e secundarias publicas
portuguesas, encetamos um percurso que visava obter um saber aprofundado sobre o
estado da arte. Nesta fase exploratoria de procura de um saber cientifico construido sobre o
assunto, fizemos leituras varias e participamos em seminarios, conferéncias e outros
encontros académicos sobre avaliacdo das escolas. No decorrer deste processo formativo,
constatamos que a generalidade das escolas que participaram no nosso estudo utilizavam
como modelo de avaliacdo, o modelo CAF, e, quando tal ndo acontecia, construiam o seu
processo de AA sustentado em alguns aspetos do modelo CAF. Pela leitura exploratoria
aos dados recolhidos, parece-nos que este modelo serviu de base para a construgdo do
modelo de AE instituido pela IGE. Parece-nos, também, que algumas das escolas quando
tiveram conhecimento de que iriam ser avaliadas pela IGE, e ainda ndo tinham préticas de
AA sistematizadas, recorreram aos dominios da IGE, para desenvolveram a sua AA. Estes
sdo pontos que aprofundamos na parte empirica do texto desta tese (ver cap 5.).

De salientar que, foi a partir destas percecbes, que fizemos a op¢do metodolégica por
este modelo para identificar as areas que foram objeto de avaliacdo nas escolas do nosso
estudo, adaptando-o a realidade escolar. Assim, relembramos que de acordo com o modelo
CAF (2007, pp. 7, 11, 13) a AA “oferece a organizagdo a oportunidade de aprender mais
acerca de si mesma”, sendo uma ferramenta modelo, que deve ser usada de forma flexivel,
respeitando obrigatoriamente os 9 critérios, os 28 subcritérios e o sistema de pontuacao,
em que os critérios 1 a 5 se referem aos meios da organizacdo que “determinam o que a

organizacdo faz e como realiza as suas actividades para obter os resultados desejados”.
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A partir do critério 6 segundo o CAF Educacdo (2012, p. 8) a avaliagdo centra-se “nos
resultados alcancados ao nivel dos cidaddos/clientes, pessoas, sociedade e desempenho
chave” e que “sdo avaliados através de medidas de percecdo* e indicadores internos*®”.

Estando o presente ponto do trabalho, relativo ao objeto da AA estruturado combase no
modelo CAF, registamos que efetuamos uma perspetiva pessoal executando modificacdes /
adaptacOes pontuais tendo em vista o foco do nosso estudo. Assim, de seguida, iremos
abordar os critérios relativos a alguns pontos especificos e que estdo sintetizados no

Quadro n 2: 1 - Lideranca, 2 - Planeamento e Estratégia, 3 - Pessoas, 4 - Parcerias e

Recursos, 5 -

Processos e 6 a 9 -

Resultados (resultados orientados para 0s

cidaddos/clientes, relativos as pessoas, impacto na sociedade e do desempenho-chave).

CRITERIOS SUBCRITERIOS

1- orienta a organizagdo, desenvolvendo a visio, a misséo e os valores;

2- desenvolve e implementa um sistema de gestdo da organizacdo, do desempenho e da mudanca;
Lideranga 3- motiva e apoia as pesas da organizagéo, ervindo de modelo;

4- gere as relagdes com os politicose com asoutras partes interessadas de forma a assegurar uma
responsabilidade partilhada.

Planeamento e estratégia

1- Obtencéo de informag&o relacionada com as necessidades presentes e futuras;

2- Desenvolvimento, reviséo e atualizagdo do planeamento e da estratégia tendo em conta as
necessidades e 0s recursos disponiveis;

3- Implementagéo do planeamento e da estratégia em toda a organizacéo;

4- Planeamento, implementac&o e revisdo da modemizacéo e da inovacio.

Pessoas

1. planear, gerir e melhorar os recursos humanos de formatrangparente em sintonia com o planeamento
e a edratégia

2. identificar, desenvolver e usar as competéncias das pessoas, articulando os objetivos individuais e
organizacionais

3. envolver as pessoas através do didlogo e da delegacdo de responsabilidades.

Parcerias e recursos

. desenvolvimento e implementacéo de relagdes de parceria relevantes;

. desenvolvimento e implementacéo de parcerias com osalunos/formandos;
gestdo dos recursos financeiros.

gestdo do conhecimento e da Informacéo;

gestdo dos recursostecnolégicos;

gestdo dos recursos materiais.

Processos

. Identificaco, concecdo, gestdo e melhoria dos processos de formasisematica
Desenvolvimento e fornecimento de produtos e servi¢os orientados para os cidadaos
. Inovagdo dos processos envolvendo os cidaddos/clientes

Resultados orientados para
0s cidadaos/clientes

. Resultados de avaliagdes da satisfacio dos cidaddos/clientes.
. Indicadores das medidas orientadas para os cidaddos/cliente

vl Ro s w e

Resultados relativos as
pessoas

1 Resultados relativos a satisfagdo global das pessoas.
2. Indicadores de resultados relativos as pessoas.

Impacto na sociedade

1. PercegBes das partes interessadas relativamente aos impactos sociais.
2. Indicadores de desempenho social etabelecidos pela organizagéo.

Resultados do desempenho-
chave.

1. Resultados extemos: resultados e impactos quanto a realizagdo dos objetivos.
2. Resultados internos:

- Resultados na area da gestéo e inovagéo.

- Resultados Financeiros

Quadro n.° 2 - Modelo CAF (CAF Educacao; 2012, pp. 16- 44)

39 e ~ . .
Nos “critérios de resultados medem-se as percegdes, ou seja, 0 que 0s colaboradores, os alunos /formandos e a sociedade pensam ca

organizacdo”. (CAF educagdo, 2012, p. 33)

“Exigem igualmente indicadores internos de desempenho que demonsram a forma como a organizagdo esta a atuar em relagéo as
metas fixadas - os resultados e os impactos”. (CAF educagdo, 2012, p. 33)
4 Este subcritério € muito pouco sujeito aos processos de autoavaliagdo, embora seja escrutinado quer ao nivel do conselho geral, quer

do conslho administrativo, pelo que Ihe atribuimos menor enfase nese estudo. Contudo, realcamos que a gestdo dos recursos
financeiros esta sujeita as equipas de inspecio;
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5.3.1. Lideranca

O CAF Educacdo (2012, p. 14) refere que os “lideres fornecem uma orientagdo a
organiza¢ao”, para tal

« .42 . x 43 44 - -
desenvolvem a missdo ~, a visdo™~ e os valores™ necessarios para o sucesso da organizagdo, a longo

prazo. Motivam e apoiam as pessoas da organizagdo, atuando como modelo de conduta, e adotam um
comportamento adequado e consentaneo com 0s valores da mesma. Os lideres desenvolvem,
implementam e monitorizam o sistema de gestdo da organizacao e reveem o desempenho e resultados.
S8o responsaveis pela melhoria do desempenho e preparam o futuro, promovendo as mudancas
necessarias para a organizacdo cumprir a sua misséo. Na &rea da educacéo e da formacgdo, os lideres
sdo os principais interlocutores entre a organizacdo e o poder politico: tendo por funcdo assegurar a
partilha de responsabilidades, e mantendo um certo grau de sinergia. Sdo também responsaveis pela
gestdo das relagcBes com outras partes interessadas, assegurando que as necessidades destas sejam
satisfeitas”.

No ambito das linhas definidas no modelo CAF, os lideres de uma organizacdo podem
“ajudar a criar clareza e unidade nos objetivos, bem como um ambiente no qual a
organiza¢do e os seus colaboradores sejam excelentes”. Neste modelo, a avaliacdo das
liderancas, deve evidenciar o que a lideranca da organizacao realiza e, para tal, deve ser
efetuada tendo em conta 4 subcritérios (niveis)*. CAF Educacéo (2012, p. 14).

5.3.2. Planeamento e estratégia

O EFQM (2003, p. 14) define que a “politica e estratégia sdo baseadas nas necessidades
e expectativas, actuais e futuras, dos ‘stakeholders’ da organiza¢do”, e na informacao
proveniente de indicadores de desempenho, investigagdo, aprendizagem e atividades
externas relacionadas, devendo ser desenvolvidas, revistas, atualizadas, comunicadas e
desdobradas através de uma rede de processos chave.

Segundo o0 modelo CAF Educacdo (2012, p. 18)

“A organizacdo implementa a sua missdo e visdo através de uma estratégia claramente orientada para
as partes interessadas alinhando, por um lado, a educacédo publica e as politicas e objetivos de ensino
e, por outro, as necessidades das outras partes interessadas. Esta estratégia apoia-se numa melhoria
continua da gestdo dos recursos e processos e é transformada em planos, objetivos e metas
mensuraveis. O planeamento e a estratégia refletem a abordagem da organizagdo para implementar a
modernizacdo e a inovagdo. (...) A estratégia e o planeamento fazem parte do ciclo PDCA*, (...

42 Missdo que segundo. (CAF educagdo, 2012, p. 87) é a “descrigdo do que uma organiza¢do deve alcangar para satisfazer as
necessidades das partes interessadas”, ou seja “a missdo ¢ a razdo de ser da organizagdo” fornecendo resposta a questdes como “Quem
somos n6s?”’, “O que queremos alcangar?”, “Porque agimos desta forma?”’. E a “missdo deve estar estabelecida, de forma clara num
documento especifico”.

3 para o CAF Educagio (2012, p. 95) Visdo é a “fotografia do futuro. E o sonho alcangavel ou aspiragio do que uma organizagio
pretende fazer e onde pretende chegar. O contexto deste sonho e aspiracdo é determinado pela missdo da organizagio™.

40 CAF Educacéo (2012, p. 95) assinala que o conceito de Valores esta associado “aos valores culturais, morais e de bem -egar. Os
valores morais tendem a ser universais, enquanto que os valores culturais podem mudar de organizagéo para organizagéo e de pais para
pais. Os valores culturais de uma organizagdo devem ser transmitidos e postos em prética e devem ainda estar relacionados com a
respetivamissdo. Podem ser muito diferentes entre organizages sem fins lucrativos e empresas privadas, por exemplo™.

45 Ver Quadron.°2.

PDCA (Plan, Do, Check, Act), - Planear (fase do projeto), Executar (faee da execucdo), Rever (fase do controlo) Ajustar (fase ca
acdo, adaptacéo e correcdo) (CAF educagéo, 2012, p. 18).
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comegando por recolher informacdo sobre as necessidades presentes e futuras das partes interessadas e
também acerca dos resultados e impactos, com o objetivo de fornecer informacdo destinada ao
processo de planeamento”.

Esta situagdo “implica a utilizacdo de informagdo credivel, incluindo a percegdo de
todas as partes interessadas para contribuir para a formulagédo das politicas operacionais, do
planeamento e orientacdo estratégica”. Assim sendo, “os objetivos devem ser formulados
de tal forma que seja possivel distinguir os resultados dos impactos” ¢ a0 mesmo tempo
deve ser monitorizada “de forma sistematica e critica a implementacdo da sua estratégia e
planeamento” (CAF educacdo, 2012, p. 18).

No que diz respeito ao quarto nivel da avaliac&o do planeamento e da estratégia Saraiva
(2002, p. 90)*' registou:

- “existéncia formal de documentos de orientagdo (...), mas que por vezes ndo sdo suficientemente
sentidos, vividos, conhecidos ou partilhados.

-(...)umbomdesdobramento da politica e estratégia, contempladas no projecto educativo, nos planos
anuais de atividade, etc.

- (...) algumas lacunas na estruturacdo de abordagens e respetiva revisdo sistematica, apesar da
vontade manifestada e dos esforgos de melhoria desenvolvidos.

- (...) caréncias ao nivel da formacdo continua dos docentes e (...) ndo docentes da escola.

- Grande diversidade generalizada de ofertas (...) de atividades extracurricu lares.

- (...) ndo ficou evidente uma definicdo clara dos processos-chave, sua articulagdo com a politica e
estratégia.

- (...)num reduzido nimero de escolas a politica e a estratégia sdo claramente definidas com base nas
necessidades e expectativas presentes e futuras das partes interessadas.

- Nem sempre a comunicacgdo da politica e estratégia da escola as vérias partes interessadas ¢ feita de
uma forma clara e eficaz.

- Bons niveis de desempenho o nivel da defini¢do da missao, visdo e valores das escolas, com trabalho
desses mesmos valores ao longo do ano letivo”.

5.3.3. Pessoas

O modelo CAF (2007, p. 19) enfatiza que “as pessoas sdo a organizagdo ¢ constituem o
Seu activo mais importante”. Assim, “para assegurar o empenho e a participacdo das
pessoas no caminho da organizacdo para a exceléncia” ¢ fundamental “o respeito, o
dialogo, o empowerment*®
(2012, p. 21)

A partir do CAF Educacéo (2012, p. 21) podemos dizer que o critério 3 “avalia se a

, bem como um ambiente seguro e saudavel”. CAF Educagdo

organizacao alinha os objetivos estratégicos™ e 0s recursos humanos de que dispde, ou seja,

“se 0s objetivos estdo identificados, desenvolvidos, desdobrados e sdo tratados de forma a

47 no ambito do seu trabalho sobre o projeto “Melhorar a Qualidade!” que assenta numa parceria estabelecida entre a Associagdo dos
Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo IAEEP) e aempresa de consultoria QUAL — Formag&o e Servicos em Gestéo da
Qualidade, Lda.

48Empowerment segundo (CAF educagdo, 2012, p. 81) é “o processo pelo qual se atribui autoridade ou poder acrescido a um individuo
ou grupo de pessoas no processo de tomada de decisdo ou de trabalho. Pode aplicar-se a cidaddos/clientes ou colaboradores através do
envolvimento de uma pessoa/grupo e da garantia de um grau de autonomia nas suas agdes/decisdes”.
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atingir-se uma utilizagdo 6tima dos recursos disponiveis”. Esta situagdo so sera possivel se
a organizacdo conseguir assegurar que os colaboradores alinhem o seu ‘“desempenho
individual com o0s objetivos estratégicos da organizacdo, e também pelo envolvimento
destes na fixagdo de politicas relacionadas com o recrutamento, formagdo e recompensa
das pessoas”.

Este critério a que nos estamos a reportar, segundo o modelo CAF Educacéo (2012, p.
21), “sublinha a capacidade dos gestores/lideres e colaboradores cooperarem ativamente no
desenvolvimento da organizacdo, quebrando barreiras organizacionais através do diélogo,
dando espacgo a criatividade, inovagao e sugestoes para a melhoria do desempenho” o que
contribui “para aumentar a satisfacdo dos colaboradores”.

Sobre 0 envolvimento das pessoas através do didlogo e da delegacdo de
responsabilidades (3.° subcritério)*®, Saraiva (2002, pp. 90-91) registou que:

- ainda existe “algum espaco de melhoria no que concerne as praticas de trabalho em
equipa, que sdo ainda diminutas”;

- as “metodologias e abordagens sio demasiado centradas no desempenho do corpo
docente, constituindo o corpo ndo docente um universo completamente distinto”;

- “foi sentida a necessidade de reforcar a existéncia de mecanismos mais eficazes de

comunicagado interna”.
5.3.4. Parcerias e recursos

Segundo o EFQM (2003, p. 15) as

“Organizacdes excelentes planeiam e gerem as parcerias externas, os fornecedores e 0s recursos
internos de forma a apoiar a conducdo da politica e estratégia e uma eficaz operacionalizacdo dos
processos. Durante o planeamento e gestdo das parcerias e recursos equilibramas necessidades actuais
e futuras da organizacdo, da comunidade e do ambiente”.

O estabelecimento de parcerias pode ser a forca motriz para o aproveitamento das
potencialidades das organizagdes escolares no sentido da melhoria, permitindo ultrapassar
alguns dos constrangimentos com que as escolas se debatem, nomeadamente no que diz
respeito a escassez de recursos humanos, tecnoldgicos, de infraestruturas e financeiros.
Estes recursos sdo vitais “para apoiar a estratégia da organizac2o e os seus processos mais
importantes, tendo em vista atingir os objectivos da organizacdo da forma mais eficiente

possivel”, devendo ser utilizados de forma transparente, para assegurar aos cidaddos

%9 Ver Quadro n.°2 - Modelo CAF (CAF Educago; 2012, pp. 16- 44)Quadro n.°2.
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Iclientes que a utilizacdo legitima dos recursos disponiveis se faz de forma responsavel.
(CAF, 2007, p. 22)

Segundo a CAF (2007, p. 23) “a organizagdo deve assegurar que a informagdo ¢ o
conhecimento apropriado é disponibilizado em tempo (til e de forma acessivel, para
permitir aos colaboradores realizarem as suas tarefas eficazmente” devendo, também
“assegurar a partilha de informacdo e conhecimentos importantes com os seus parceiros-
chave e com outras partes interessadas em funcdo das suas necessidades”, sendo
“importante identificar os conhecimentos e a informagdo de que a organizagdo disp0e,
devendo estes contribuir para 0s processos de revisdo do planeamento ¢ da estratégia”.

Sobre a avaliagdo dos recursos e das parcerias, Saraiva (2002, p. 91) registou a
existéncia de:

- “Boas praticas em algumas escolas, no que respeita ao estabelecimento de parcerias com outras
entidades nacionais ou europeias.

- (...)uma correta e eficaz gestdo dos recursos de que a escola dispde (...)

- Boas praticas generalizadas no que respeita a gestdo e manutencéao das instalagdes.

- Uma aposta forte nas novas tecnologias de informagdo, mas que nalguns casos, ndo se encontram
completamente consolidadas emtermos de generalizagdo, amplitude e eficacia de utilizacdo.

- (...) escolas que apostam fortemente na utilizagdo de meios multimédia, possuindo para o efeito
equipamentos adequados, como comp lemento e reforgo ao ensino tradicional.

- (...) espago para a melhoria no que concerne a partilha de melhores préticas internas na escola ao
nivel da gestdo do conhecimento.

- (...) a escola ainda vive muito voltada para si mesma, o que dificulta a criagdo de verdadeiras
parcerias com outras entidades e¢/ou escolas”.

5.3.5. Processos

O EFQM (2003, p. 15) define que as “organizagdes excelentes concebem, gerem e
melhoram os processos de forma a satisfazer completamente e a gerar valor acrescentado
para os clientes e outros ‘stakeholders’”. Segundo a CAF Educagéo (2012, p. 29) “As
instituicdes que funcionam corretamente sdo geridas por processos, cada um deles
constituido por um conjunto de atividades consecutivas que transforma os recursos (inputs)
em resultados (outputs) e impactos/efeitos (outcomes), gerando assim valor acrescentado™.
Acrescenta que ainda que 0s processos podem ser:

1- processos-chave referidos como os “que se relacionam com a missdo e propdsito da
organizagdo e sao essenciais para prestacdo de servicos ou fornecimento de produtos”.
(Ibidem) E fundamental que uma instituicio de ensino e formacdo seja “capaz de

identificar os seus processos - chave, de modo a obter os esperados outputs®™ e outcomes™,

50 Output (resultado), segundo o CAF educagéo (2012, p. 89) é "o resultado imediato da produgdo, que pode incluir bens ou servigos. No
entanto, ha que ter em conta a distingdo entre resultados intermédios e finais. No primeiro caso, os produtos ou servigos sdo fornecidos
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considerando as expectativas dos alunos/formandos e outras partes interessadas”. (CAF
educacdo, 2012, p. 29). Nestes, 0 CAF educacdo (2012, p. 29) destaca:

- “O processo de ensino e formagdo (estruturas, programas, métodos, conteldo, formacdo em
exercicio/no posto de trabalho e aprendizagens, avaliagdes, projetos individuais, etc.);

- O processo civico (atitudes, valores, cidadania, participacao, etc.);

- O processo de investigacéo e desenvolvimento e os processos de investigacdo aplicada (extensdo do
trabalho de estudo, utilizacdo das avaliagdes de qualidade da organizacdo, investigagdo bésica, etc.)”;

2- “processos de gestao orientadores do organismo”;
3- “processos de suporte fornecedores dos recursos necessarios”.
Segundo a CAF educacdo (2012, p. 29) no desenvolvimento dos processos Ssao

13

importantes “a inovacdo e a necessidade de gerar valor acrescentado para os
alunos/formandos”. Acrescenta que a chave “para a identificacdo, avaliagdo e melhoria
dos processos-chave estd em saber como estes contribuem efetivamente para o
cumprimento da missdo da instituigdo”.
Saraiva (2002, p. 92) a este respeito concluiu que:
- “a avaliagdo deste critério foi a que suscitou mais dividas de interpretagdo junto das equipas de auto-
avaliacdo.
- Nemsempre 0 conjunto dos processos existentes na escola se apresenta suficientemente clarificado e
inteligivel para os intervenientes.
- (...) existe uma necessidade, na maioria das escolas, de definir 0s respectivos processos-chave e seu
enquadramento face a politica e estratégia adoptadas.

- Do exercicio de auto-avaliacdo ndo ficou evidente a forma como as escolas recorrema inovagéo para
continuamente melhorar os seus processos”.

A partir deste critério “processos” o enfoque deixa de estar centrado nos meios e passa

para os resultados, tendo ao CAF estabelecido 4 critérios de resultados.
5.3.6. Resultados orientados para os cidadaos/clientes

Devemos ter presente a funcdo da escolas, sendo importante medir a satisfacdo dos
cidadaos /clientes (alunos/formandos) “acerca da imagem global que t¢ém da organizacdo,
dos produtos e servicos que presta, do grau de receptividade da organizacdo e de
envolvimento dos mesmos” (CAF, 2007, p. 30).

Na avaliagdo devemos ter em consideracgdo os resultados que a organizacgao atingiu para
satisfazer as necessidades e expectativas dos cidaddos/clientes através dos resultados de
avaliagdes da satisfacdo dos cidadaos /clientes (CAF, 2007, pp. 30-31) no que diz respeito

a imagem global da organizacdo, ao envolvimento e participacdo, a acessibilidade e aos

por uma unidade organica a outra unidade organica na mesma organizagdo; no segundo caso, 0 resultado tem como destinatario uma
entidade extema a organizagdo".

51 Outcome (impacto) é o "efeito global que os resultados tém nas partes interessadas externas ou na sociedade em geral e nos
alunosfformandos (insergéo scio - profissional oureinsergao, desenvolvimento individual)" (CAF educagéo, 2012, p. 89).
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produtos e servigos, e utilizando para o efeito indicadores das medidas orientadas para o0s
cidaddos/clientes. (CAF, 2007, pp. 30-31)

Relativamente aos resultados orientados para os cidaddos/clientes Saraiva (2002, p. 92)
registou:

-“(...)a auséncia de baterias suficiente mente alargadas e sistematicas de indicadores de gestao.

- (...) abordagens casuisticas que impossibilitam compara¢des quer a nivel interno, de ano para ano,
quer a nivel externo, com outras escolas ou organizagdes, na maneira como se recolhem dados de
satisfagdo dos clientes.

-(...) que os “clientes” apresentamniveis de satisfacdo elevados relativamente a actuacdo das escolas .
Denota-se no entanto um reduzido envolvimento de pais e outros agentes exteriores a prépria escola,
apesar de existirem, por exemplo, associagdes de pais”.

5.3.7. Resultados relativos as pessoas

Podemos incluir neste critério e segundo a CAF (2007, p. 31) “os resultados que a
organizacdo atinge relativamente a competéncia, motivacao, satisfacdo e desempenho das

pessoas®?”

, ou seja, ¢ o critério que “trata da satisfacdo de todas as pessoas pertencentes a
organizagdo”. Assim, na avaliagdo dos resultados relativos as pessoas devemos ter em
consideracdo os resultados que a organizacdo atingiu para satisfazer as necessidades e
expectativas dos seus colaboradores, nomeadamente através de ‘resultados das medi¢des
da satisfacdo e motivagdo das pessoas’ no que diz respeito a satisfagdo global, a satisfagdo
com a gestdo e sistemas de gestdo, a satisfacdo com as condicdes de trabalho, ao nivel da

motivacao e satisfacdo das pessoas com o desenvolvimento da carreira e das competéncias.
5.3.8. Impacto na sociedade

As escolas, como ¢ sabido, t&ém impacto® na sociedade em que se inserem devido a
natureza da sua missdo. No contexto escolar, consideramos como beneficiarios diretos os
alunos e indiretos os pais, a comunidade, em suma, a propria sociedade.

O oitavo critério do modelo CAF (2007, p. 33) € relativo ao impacto na sociedade e

“mede os resultados que a organizagdo atinge na satisfagdo das necessidades e expectativas da
comunidade (...), incluia percepcdo da sociedade relativamente a conduta da organizacao e contributo
para a qualidade de vida, a preservacdo do meio ambiente e dos recursos globais, bem como os
indicadores internos da prépria organizacao sobre a eficacia do seu contributo face a sociedade”.

Saraiva, no seu trabalho (2002, p. 93), registou que “o envolvimento das escolas com a

comunidade que as rodeia ¢ muito variado e varidvel”, existindo “escolas que atuam muito

> “Ostermos «pesas», «pessoab» ou «trabalhadores» incluem o pessoal ndo docente, 0 pessoal docentefformadores e os trabalhadores
nas areas psicossocial, médica, cientifica etécnica”. (CAF educagéo, 2012, p. 37).

%3 Impactos, sequndo uma definicio da Unesco retirada do CAF educagdo (2012, p. 89) s&o os “resultados antecipados ou atingidos de
programas ou realizacdo de objetivos institucionais, que pode ser evidenciado por uma ampla gama de indicadores (tais como
conhecimento dos estudantes, aptiddes cognitivas e atitudes). Os impactos sdo resultados diretos de programas de educacdo/formacéo,
planeadostendo em vista a valorizagdo de estudante/aluno em todas as areas”.
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fechadas sobre si mesmas, enquanto que outras exercem um impacto positivo e muito

significativo sobre o meio onde se inserem”.
5.3.9. Resultados do desempenho-chave

Segundo o CAF educacgdo (2012, p. 43) “este critério relaciona-se com tudo o0 que a
organizacdo definiu como sendo resultados mensuraveis essenciais” para 0 sucesso da
organizagdo, “no curto e longo prazo”. Em que 0s “resultados representam a capacidade
das politicas e dos processos para atingir os objetivos, incluindo as metas especificas,

definidas no plano estratégico da organizagdo”, ou seja, (CAF educacdo, 2012, p. 94) os

“resultados que a organizagdo atinge em relagdo ao planeamento e estratégia na satisfacdo das
necessidades e expectativas das varias partem interessadas (resultados externos); e os resultados que a
organizacdo alcanca no que respeita a respetiva gestao e processos de melhoria (resultados internos)”.

Estes resultados devem apresentar uma relacdo estreita com a politica e estratégia
(critério 2), parcerias e recursos (critério 4) e processos (critério 5)”. (CAF, 2007; 35)

Os resultados do desempenho — chave, segundo o CAF educacdo (2012, p. 43) podem
ser divididos em resultados:

1. externos que sdo “as medi¢des da eficacia® das politicas e dos servigos/produtos em
termos de capacidade para melhorar as condi¢Ges dos beneficidrios diretos: a realizagdo
dos objetivos das atividades principais (...) em termos de resultados (servicos e produtos) e
impactos™°.

II. internos que sao “as medigdes do funcionamento interno da organizacdo: a sua
gestdo, melhoria e o desempenho financeiro (eficiéncia e economia)”.

Saraiva (2002, p. 93) registou, no que diz respeito a este critério que:

- “existem vérias medidas de percepcdo que indiciam bons indices de desempenho ao nivel dos
Resultados-Chave, garante do sucesso e desenvolvimento sustentado das escolas.

- Em temos de auto-avaliacdo verificaram-se alguns desequilibrios entre os resultados financeiros
(onde existe um reduzido nivel de conhecimento por parte dos colaboradores) e os resultados
educativos. O sucesso das escotas tem naturalmente de estar centrado em torno dos aspectos
pedagdgicos, mas 0s aspectos financeiros e de outra natureza ndo devem ser ignorados”.

Na linha de Climaco (2006, p. 195), acrescentaremos o0s resultados educativos que sdo
“todos os efeitos da escolarizacdo sobre os alunos, tendo em conta as condicbes

contextuais em que se inserem”. A mesma autora salienta que a

% Eficiéncia, segundo o CAF educacdo (2012, p. 81) é “arelagdo entre osresultados alcangados e os recursos wilizados para o efeito. A
«eficiéncia» e a «produtividade» podem ser consideradas como um Unico conceito. A produtividade deve ser medida de forma a incluir
quer os custos de todos os fatores de produgdo (produtividade total dos fatores), quer apenas os custos de um fator especifico
(produtividade do trabalho ou produtividade do investimento)”.

%5 O «produto/resultado» de uma instituicéo de ensino e formagao pode sr o aluno/formando diplomado, e o «resultado/impacto» serda
sua integragdo sicio - profissional (eficécia). (CAF educacdo, 2012, p. 43).

103



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

“selecdo dos indicadores de resultados depende dos objectivos da politica educativa e da propria
sociedade, conforme se orienta para a competitividade do sistema e para os resultados a obter em
exames estandardizados, para o desenvolvimento pessoal e social dos alunos, ou para a gestdo das
politicas de financiamento e de distribui¢do de recursos”.

Como o0s resultados educativos estdo associados aos processos de ensino e
aprendizagem e aos contextos de escolarizacdo, Climaco (2006, p. 196) identifica o
seguinte conjunto de indicadores em uso nas InspecBGes europeias € que serdo por nos
classificados no dominio dos resultados sociais “atitudes relativamente a escola, traduzidas
nas taxas de escolarizagcdo, na assiduidade, no abandono e nos incidentes de ambito
disciplinar”. Deveriamos acrescentar ainda a capacidade dos alunos para aplicar
competéncias sociais e de vida. Ja no dominio dos resultados académicos, incluiriamos:

- “aquisi¢des ou aprendizagens no dominio cognitivo e desenvolvimento de competéncias basicas em
todas as disciplinas; (...)

- sucesso apos a escolarizagdo, ou prossecucdo de estudos/ingresso na vida activa;

- valor acrescentado, definido como a diferenca que existe entre os valores do sucesso escolar real e 0
sucesso que seria de esperar, tomando como referéncia uma populagdo com as mesmas caracteristicas
comque se possa comparar” Climaco (2006, p. 196).

5.4. Aplicacdo do modelo

Depois da tomada de decisdo da constituicdo da equipa de AA e da identificacdo
daquilo que se vai avaliar, ou seja, da primeira fase do desenvolvimento do processo de
AA, iremos agora em linhas gerais desenvolver a segunda fase, que € a implementacdo ou
autoanalise, que para Diaz (2003, pp. 51-52) deve “obedecer a um plano prévio” a ser

desenvolvido nas seguintes etapas:

- “Recolha da informagdo necessaria para realizar a avaliagéo.

- Analise e tratamento da informacéo relevante sobre os aspectos que definema realidade das escolas.
- Avaliagdo e interpretacdo dos resultados obtidos.

- Elaboracdo de relatérios que permitam dar a conhecer aos agentes interessados as principais
conclus6es do processo de avaliagdo”.

Segundo a mesma autora “o conhecimento da realidade educacional desempenha um
papel crucial. (...) ndo podendo os membros da escola delegar nos assessores externos que
téma sua disposicdo™.

Registamos ainda que ha objetivos definidos a nivel macro que sdo claramente
influenciados pela pesquisa sobre a eficacia da escola e que poderdo ser importantes, pelo
que deverdo ser tidos em conta no momento em que é tomada a decisdo para a realizacdo
da AA. Sobre este assunto, concordamos com 0s objetivos do programa AVES referidos
por Azevedo (2002, p. 72) ou para quem, cada EAA deve “conhecer os processos

educativos de cada escola” assim como os resultados que obtém os alunos, tendo em conta
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as caracteristicas da escola e o nivel académico dos alunos. Azevedo (2007, p. 62)

acrescenta:

“- descrever as mudancas que se produzemnos diversos campos da organizacéo escolar,

- analisar o impacto das mudangas,

- analisar e informar as escolas do ‘valor acrescentado’ que produzem,

- permitir que cada escola analise os resultados obtidos e os compare m com 0s de outras escolas de
caracteristicas similares,

- elaborar modelos explicativos da informacao obtida,

- colaborar na formulacdo e aplicacdo de uma estratégia de melhoria”.

O mesmo autor (2007, p. 74) afirma que é importante fazer o diagndstico da escola que

“deve ser claro, sucinto, compreensivo sem ser complacente, objectivo, com juizos fundamentados.
Ndo se pode escamotear as dificuldades na interpretacdo dos dados e, por maioria de razdo, na
atribuigdo de causalidade. Importa ir além do ‘faz de conta’, procurando retirar parte do véu da
opacidade que cobre a vida em sociedade. Para elaborar o diagndstico ndo é necessario realizar
estudos complexos. Nédo raro, bastard olhar com outros olhos a informagdo disponivel ou de fécll
acesso, sobre os alunos, o seu meio social, as caracteristicas do (in)sucesso escolar, a qualidade do
atendimento nos servicos da escola, a eficacia dos apoios complementares, a relacdo entre a escola e
as familias, etc”.

As ideias expressas por Diaz (2003, p. 11) permitem-nos aclarar que na AA as escolas
deverédo ter em conta 0s seguintes aspetos: - estabelecimento de objetivos que orientam a
sua atividade; - coordenacgdo de forma adequada por parte da escola dos recursos humanos,
fisicos e econdmicos; - alcance por parte da escola dos objetivos inicialmente propostos
para um determinado periodo; - desenvolvimento da escola enquanto organizagdo segundo
critérios de melhoria previamente estabelecidos; - relacionamento da escola como meio.

Em resumo, o objetivo final desta fase consiste na recolha de dados fiaveis, que pode
conduzir a um certo consenso®® entre os membros da comunidade educativa sobre os
elementos que funcionam bem, os aspetos que se devem mudar e 0s principais problemas
que convém abordar para melhorar a qualidade da escola.

Por sua vez, Guerra (2002, pp. 18-19) considera a existéncia de 3 fases: planificacao,

negociacdo e focos da avaliacdo, que apresentamos de seguida:
1. ‘Planificacao’

Guerra (2002, p. 18) considera a planificacdo do processo como a fase mais importante,
pois exige todo um trabalho prévio que afaste os perigos da improvisacdo, devendo ser
flexivel, exigindo que se conhecam as principais caracteristicas da escola, pois quando

surge um conflito a necessidade de intensificar a exploracdo de determinado aspeto, a

% Consenso “consiste na procura e obteng&o do acordb e é wilizado frequentemente na autoavaliagio, quando os avaliadores se retinem
para comparar e discutir a avaliacdo e pontuacgdo realizadas individualmente. Este processo termina geralmente com o acordo entre as

CPRL)

partes e com a definicio da pontuagdo e avaliagdo global da organizagio”. (CAF educacdo, 2012, p. 78).
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oportunidade de elaborar um relatério informativo apenas parcial, exigem uma mudanca de
rtmo e uma alteracdo das fases previstas. Todos devem conhecer as principais
necessidades e exigéncias do processo de avaliagdo, uma vez que, uma parte da
planificacdo € feita antes da negociagdo com os elementos da escola, outra dependera dos
resultados dessa mesma negociacdo, porque 0s membros da comunidade educativa terdo
ocasido de colocar os seus pontos de vista acerca das previsdes realizadas pelos
avaliadores. Ao mesmo tempo, Guerra (2005, pp. 53-58) e (2002, pp. 18-19) refere que a
planificacdo deve ter em conta as seguintes variaveis:

a) ‘tempo’, devendo existir um arco temporal de grande amplitude de aproximadamente
um ano escolar, em que se estabelecem limites flexiveis e negociados com a comunidade
escolar, permitindo estabelecer garantias ao processo de avaliacéo;

b) ‘as técnicas’, que devem ser adaptadas ao lugar, a0 momento e as pessoas, bem como
a identificacdo do tipo de técnicas a utilizar para recolha dos dados e a sequéncia em que
irdo ser aplicadas;

c) ‘as pessoas’, com quem “devemos contar e que tarefa cabera a cada uma, tanto no
que se refere a equipa de avaliagdo, como em relacdo as pessoas a quem se ira pedir
colaboracéo, devendo definir-se a amostra”;

d) ‘o conteudo’. “O avaliador tem de formular e explicitar as questdes prévias que irdo
constituir o cerne da analise, estando disponivel para explorar outras direc¢des” devendo
“informar atempadamente a comunidade educativa das alteragdes”, caso impliquem “uma
mudanga essencial relativamente aos acordos alcangados na negociagdo inicial”;

e) ‘A entrega de relatdrios informativos’.

“A planificagdo inicial exige uma previsdo sobre o tipo e niimero de relatorios informativos a realizar,
sobre 0 momento ou momentos em que irdo ser entregues. (...) ndo é facil encontrar o tempo
necessario para a sequéncia: negociacao, exploracédo, redaccao, negociagdo e, logo a seguir, uma nova
fase de exploracdo, redaccao e negociagdo”. Guerra (2002, p. 19)

f) ‘A equipa da avaliagdo’ que “tem de planificar como vai trabalhar os dados” e
interpreta-los, sendo “mais facil esta planificagdo quando a equipa é coerente e
homogénea”.

Por fim, o mesmo autor (2005, p. 48) assinala que a avaliagdo tem uma provisionalidade

permanente, ainda que ganhe niveis de concretizacdo em diferentes momentos:
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- No momento zero “quando o patrocinador faz as primeiras exigéncias ao avaliador ou
a sua equipa, conhecendo-se algumas caracteristicas do centro, da sua histdria e da situacao
actual”. Walter e Adelman (1975) (in Guerra, 2005, p. 53)

“criaram uma lista de informagdo sobre a escola: - Nome; - Tipo (pUblica/privada, subvencionada,
ensino médio, etc); - Composicdo quanto ao sexo (mista, sexo Unico, etc); - Idades; -
Tamanho/dimensdo; - Meio (Urbano/suburbano/Rural); - Categoria; - Tamanho da equipa de
professores; - Nimero e tamanho dos departamentos; - Uniforme da escola; - Histéria recente
(reorganizacdo, mudancas, problemas, etc); - Organizagdes de professores”.

- No momento um, apds a negociacdo e conhecidas “as caracteristicas do centro e as
exigéncias da comunidade escolar, quanto a tempos, métodos, entrega de informagdes”.

- No momento dois, com a acdo a decorrer, produzem-se retificacbes da planificacao
inicial e desenvolve-se “um processo de microplanificacdo que afecta 0s processos
quotidianos da actividade”.

2. Negociagéo

Para Guerra (2002, pp.19-20) é necessario que os elementos que integram a comunidade
educativa conhecam e decidam, explicitamente, qual o tipo de avaliacdo a realizar, em que
condigdes ela se vai realizar, que colaboragdes irdo prestar, pois a auséncia de negociacao
inicial dificulta o desenvolvimento da avaliacdo. A negociacdo deve ser:

- democratica, (..) ndo deve constituir um assunto que s6 a direc¢cdo da escola diz respeito; (...)

- flexivel, (...) pode ser retomada, a fim de realizar mudancas, (...) se justificarem face as novas
circunstancias, ou devido a evolucéo da propria dindmica avaliadora; (...)

- escrita, (...) fique registada num documento, (...) poderdo surgir ddividas ou problemas. (...) sera
mais facil manter a transparéncia de propoésitos e actuagdes; (...)

- feita pausadamente: a pressa (...) pode levar a precipitagdo e a simp lificacdo da negociagdo”.

No documento de negociacédo, segundo Guerra (2002, p. 20) deve constar:

- “o tipo de avaliacdo. (...) Deste modo se evitardo surpresas e mal-entendidos. (...)

- Por que razdo é feita neste momento. (...) 0 modo como surge a iniciativa (...) e qual a sua principal
finalidade. (...)

- Que participacdo que se pretende. Os professores devem saber se irdo ter alguém a observar as suas
aulas, se terdo de dar entrevistas, se terdo de entregar documentos para analise.

- Em que condicBes em que se ira realizar. E importante conhecer os principios éticos que irdo orientar
o0 desenvolvimento da avaliagdo. (...)

- Os prazos de realizacdo. (...) quanto ird durar a avaliagdo, que fases ter4, como serdo dados a
conhecer os diferentes periodos, se ira haver relatérios informativos apenas parciais ou(...) final.

- Que métodos ira utilizar e como. (...)

- Que questdes abordara. (...)

- Que equipa ira realizar a avaliacdo. (...)

- Que sucedera com o relatério informativo final. Como se ir4 negociar o seu contelido, a quem se
destinard, como se procederd a recolha das opinides divergentes por parte dos avaliados no caso delas
existirem”.

Relativamente a negociacdo, Guerra (2005, p. 63) concede que, ja podemos recolher

dados muito significativos no que respeita ao funcionamento da escola, seja pelas atitudes
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que se tomam, pelos receios existentes, pelas garantias exigidas, 0 que permite observar
questBes importantes acerca das concecdes que 0s protagonistas da atividade tém sobre a
escola. Devemos estar atentos a confidencialidade dos dados, a0 momento e a forma de

entregar os relatorios e ao contetdo dos relatorios.
3- Focos da avaliacao

No que diz respeito aos focos de avaliagédo, Guerra (2002, pp. 21-22) indica que temos
de incidir naquilo que é

“importante e significativo. Ndo h4 que limitar a andlise aos resultados escolares dos alunos. Primeiro
porque a tarefa educativa tem muitas mais facetas e dimensdes. Segundo porque existem efeitos
secundéarios que se produzem durante o processo de ensino/aprendizagem. Terceiro, porque 0S
resultados dos alunos resultam de multiplos fatores, e h& que deslindar o modo como, e a razdo por
que se produzem”.

Guerra (2005, p. 64) sublinha que é “possivel conseguir um importante apoio a
avaliacdo, publicando os objectivos, os métodos, os prazos, a colaboracdo pretendida no
trabalho, mudancas produzidas e tornando publicos para que todos os professores saibam o

que esta a suceder”.
5.5. Instrumentos de autoavaliacao

Na AA, bem como na avaliagdo em geral, consideramos ser fundamental a escolha dos
instrumentos a utilizar, pois sem uma boa escolha todo o processo pode ficar enviesado,
podendo vir a tornar-se inatil e consumidor de recursos que serdo fundamentais para outras
atividades das escolas. E crucial saber quem esteve envolvido na sua escolha, que
instrumentos de avaliacdo foram escolhidos e as razdes invocadas para a escolha destes
instrumentos.

Em trabalho publicado mais recentemente, Barzano (2009, p. 71), que se situa na esteira
das ideias defendidas por MacBeath (1999), preconiza que

“as escolas deviam estar em condi¢cdes de ‘falar por si proprias’ envolvendo os professores em
discussdes criticas acerca dos critérios e instrumentos de avaliagdo, usando as suas proprias fontes de
informacdo, incluindo as vozes dos alunos. Neste caso, as escolas podiam «prestar contas pela
confianca nelas depositada, apresentando relatos de qualidade, oferecendo evidéncias sobre aquilo que
consideram valer a pena e demonstrando como conseguem corresponder a tal confianga”.

Contudo, ndo podemos deixar de relembrar que ja em 1999, Simons referia que

“as deficiéncias dos instrumentos, sobretudo para quem quer chegar a uma interpretacdo social das
realidades curriculares, conduzem ao seu abandono, em beneficio de uns enfoques mais qualitativos,
quando a avaliagdo conseguiu estabelecer-se no seu nicho institucional” (Simons,1999, p. 210)
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Para a mesma autora (1999, p. 39) “a investigacdo naturalista supde um compromisso
de estudar os programas nos seus contextos sociais” devendo ser usados “métodos
qualitativos de investigagdo, como a entrevista ndo estruturada, a observacdo directa e a
reconstitui¢do historica, dramatica ou de ambos os tipos e modalidades” que permitam aos
leitores generaliza-lo por sua conta. Na mesma linha esta Guerra (2005, p. 76) que
identifica como métodos mais utilizados na avaliacdo a observacdo participante e
prolongada na escola, a entrevista (individual e em grupo) aos participantes, a analise de
documentos oficiais e informais, a elaboracdo e correspondente analise de relatorios
informativos escritos dos protagonistas, a realizacdo de diarios por parte de avaliadores e
avaliados.

Em nossa opinido, a EAA devera ter uma atencdo particular no processo de escolha de
instrumentos por se constituirem como fundamentais para o sucesso da AA. Neste caso,
corroboramos o expresso no SICI (2007, pp. 22-25) quando refere que os instrumentos
devem:

1. ser adequados aos objectivos. “Cada instrumento deve ser compativel como contexto escolare com
0s procedimentos de avaliagcdo (in)formal existentes; (...)

2. (...) terumcritério ou uma norma base referenciada para comparagdo (...) a escola deve ser capaz
de analisar os resultados da auto-avaliagdo com vista a decidir se podem ou néo ser considerados
satisfatdrios; (...)

3. utilizar tanto os métodos quantitativos como os qualitativos na recolha e anélise de dados, (...) Um
instrumento deve recolher informagfes objectivas e também opinides de diferentes actores. Desta
maneira 0s aspectos avaliados podem ser observados de diversos angulos. As andlises devem
estabelecer relagdes, bem como fornecer descrigdes; (...)

4. incluir contexto, input, processos e indicadores de output. (...) Como 0 modelo CIPO é uma matriz
vazia, tem de ser preenchida com indicadores e factos cuidadosamente seleccionados, (...) baseada no
enquadramento da politica educacional; (...)

5.(...) ser facilmente manuseavel, (...) ter procedimentos claros (...) proporcionar resultados Uteis; (...)
6. (...) ter em consideracdo a exequibilidade dos instrumentos em termos de custos efectivos e a
relagdo custos-resultados; (...)

7. ter aspectos éticos, (...) 0s objectivos da auto-avaliacdo devem ser antecipadamente definidos com
vista a evitar objectivos ocultos ou falta de ética (...) clareza nas tarefas e deveres dos envolvidos;
acesso facil aos resultados; proteccdo da privacidade e do anonimato; objectividade dos avaliadores;
(...) garantia de um relatorio honesto”. (SICI, 2007, p. 25)

A fim de garantir o valor da avaliagdo, Guerra (2002, p. 25) refere que é indispensavel
que a recolha de dados seja feita com rigor, uma vez que a “complexidade da realidade
educativa duma escola exige a aplicacdo de métodos que tenham a capacidade de
reconstruir criticamente a realidade”, pois, se “a recolha de informagdo for imprecisa,
arbitraria e irrelevante, ndo se poderd realizar uma avaliagdo rigorosa e credivel da
realidade”. Assim, para Guerra (2005, pp. 75-76) e (2002, pp. 25-26) os métodos utilizados

na avaliagdo terdo de ter as seguintes caracteristicas:
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adaptabilidade - na aplicacdo dos métodos ndo existe nem uma sequéncia Unica nem
uma forma estereotipada. A utilizacdo de ou um ou outro método depende das
circunstancias;

sensibilidade — “os métodos tém de se revelar sensiveis a complexidade”;

diversidade/variabilidade - uma forma de conseguir dados fidveis é utilizar
instrumentos diferentes que permitam o contraste e a compensacdo das limitacbes dos
outros;

interatividade - podemos utilizar os resultados obtidos por meio dum método, para
explorar a realidade através doutro;

gradualidade - a utilizagdo dos metodos pode ser feita de acordo com uma progressiva
focalizag&o.

Na nossa opinido, a escolha dos instrumentos deve ser efetuada pela equipa de AA, em
consondncia com o diretor, uma vez que este estd mais habilitado para saber se 0s
instrumentos escolhidos sdo ou ndo exequiveis, dado que deverdo conhecer melhor a
realidade da escola. Pela recolha de dados, parece-nos que 0s instrumentos mais utilizados
sd0: 0s questionarios, a analise documental e as entrevistas. E nossa convicgio que 0s
questionarios surgem como 0s mais populares por serem a técnica adequada ao estudo
extensivo de grandes conjuntos de individuos (tendo em atencdo o numero intervenientes,
professores, pessoal ndo docente, alunos e pais/encarregados de educacio). E uma técnica
de pesquisa que:

- e facil de usar;

- facilita a recolha de informacdo, junto de um elevado nimero de pessoas e a0 mesmo
tempo;

- permite uma maior facilidade na recolha e tratamento de dados;

- é objetiva;

- ndo exige meios financeiros avultados;

- possibilita a aquisicdo de uma imensiddo de dados;

- permite proceder a numerosas analises de correlacao;

- permite eliminar mecanismos de defesa, pois o0 inquirido pode sempre defender-se
sobre as questdes que lhe colocam;

- permitem a confidencialidade e 0 anonimato.
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A par destas vantagens, também podemos destacar alguns inconvenientes,
nomeadamente:

- 0 custo poder ser elevado;

- a superficialidade das respostas ndo permitir a analise de certos processos;

- nem sempre ser facil a interpretacdo das respostas, que podem ser pouco claras ou
incompletas;

- é dificil saber se as pessoas respondem de acordo com 0 gque sentem, ou com o0 que
julgam ser as expectativas do inquiridor.

Consideramos, ainda, que € importante o uso de analise documental, pois ha uma
infinidade de documentos internos da escola que terdo de ser analisados para que se possa
ter uma fotografia da realidade escolar. Dentre estes documentos, destacamos o0s
documentos estruturantes da organizacdo (PE, RI, PAA, PCE, PCT), o expediente, 0s
processos individuais, as atas, os termos, as pautas, os relatdrios, 0s processos
disciplinares, as provas de exame, os folhetos ou cartazes informativos, as circulares para
alunos, para formandos ou para encarregados de educacdo, 0s memorandos de
comunicacdo interna e 0s registos estatisticos tais como: o numero de alunos, de
professores, de funcionarios, os valores das taxas de sucesso, de absentismo e de abandono
escolar, entre outros.

Por sua vez, as entrevistas, apesar de as considerarmos como uma fonte muito rica de
informacdo e terem a grande vantagem de permitir uma maior profundidade, ndo sdo
usadas com tanta facilidade dado que consomem muito tempo, tanto para a sua execucdo
como para o seu tratamento. Alem disso, se forem realizadas sem critérios de igualdade,
rigor e transparéncia podem levantar questdes de validade e de confianca. Alias, situamo-
-nos aqui préximo do processo recomendado por Guerra (2005, pp. 77-108) que permite
realizar a andlise construtiva da situacdo, uma vez que é mais democratica e permite a
participacdo dos sujeitos de uma forma mais aberta. Este autor acrescenta, ainda, que
devemos analisar “o conteudo dos documentos, rastrear as categorias sociais, culturais,
educativas e metodologicas™ para “descobrir a filosofia que sustém e inspira o projecto
curricular”, e as contradigdes ou coincidéncias que existem entre as diversas partes dos
documentos ou entre os diferentes tipos de materiais escritos que aludimos. Por outras
palavras, e corroborando o autor que estamos a citar, devemos fazer uma triangulacéo, pois

vai aumentar a exatidao.
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Para além dos autores que temos vindo a convocar para esta argumentacdo, ¢ueremos
incluir alguns instrumentos de AA usados e recomendados pelo SICI (2007, p. 23), que

Vvém acrescentar as entrevistas e questionarios o seguinte:

- “grupos focalizados (...) junta um grupo de pessoas representando a totalidade das opinibes. (...)
Desvantagem: menor grau de confianga do que o questiondrio devido a amostra e a necessidade de ter
umespecialista a orientar as sess0es.

- Observagdo de colegas: os professores reinem-se com um colega para observar e dar feedback sobre
a aprendizagem, o ensino, o apoio aos alunos comdificuldades de aprendizagem. (...)

- Observagdo de alunos (...) ¢ muito apreciada por eles, aumenta a sua consciéncia face a tarefa e face
ao papel do professor, bemcomo face a tensdo entre ensinar (...) e aprender (...).

- Coadjuvancia: o observador atua como uma sombra, (...) acompanhando o individuo ou toda a
turma no decurso de um certo periodo (...) dad uma visdo longitudinal, uma imagem diacronica dos
acontecimentos emvez de uma simples fotografia isolada no tempo.

- Avaliagdo por fotografia, video e imagem: envolve alunos que captam com camaras aspectos da vida
escolar que Ihes sdo significativos. (...) da a oportunidade de identificar explicitamente algumas das
normas sociais subjacentes & escola que podem ser utilizadas para comegar um didlogo aberto e
construtivo, envolvendo directamente os interessados ou 0s visados.

- Campo de forgas: é utilizado para examinar as forgas dindmicas que atuam em direcgdes opostas,
que empurram ou se afastam dos objectivos a alcangar”.

Na recolha de dados que efetudmos verificou-se que, no seu trabalho, Nunes (2007, p.
129) utilizou “entrevistas, questionarios, analise documental, contactos informais,
observacao directa, elaboragdo de relatérios e discussdo dos mesmos”. Segundo este autor,
primeiro devemos avaliar o que € “mais pacifico” e, s6 depois, entrar nas areas mais
problematicas, ou seja, ir a sala de aula. Ja no trabalho de Alaiz (2007) verificamos que
preconiza a utilizacdo de questionarios de resposta fechada e a técnica de comparacéao de
produtos da avaliacdo, destinados a estimular a competicdo, que considera um fator
motivador dos dirigentes (e, em geral, dos membros) das organiza¢cbes na busca da
qualidade e da exceléncia.

Por fim, recorrendo ao modelo CAF (2007, pp. 30-32), verificamos que aponta que “as
organizacOes utilizam, geralmente, questiondrios ou inquéritos para medir os niveis de
satisfagdo, podendo, contudo, utilizar outros instrumentos complementares como, por
exemplo, grupos focalizados ou de controlo ou painéis de referéncia”, bem como,
entrevistas e avaliagdes. E nossa convicgdo que deveremos utilizar diferentes instrumentos
em funcéo dos dados que se pretendem obter. Assim, os mais utilizados acabam por ser 0s
questionarios, pois sdo de mais facil aplicagdo e tratamento. O tratamento estatistico
também ¢é relevante quando se pretende estudar os resultados académicos. Por sua vez, as

entrevistas, devido a sua complexidade, acabam por ser pouco utilizadas.

Indicadores educacionais
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Finalizaremos este capitulo com uma abordagem aos Indicadores Educacionais, que
consideramos serem um dos instrumentos imprescindiveis utilizados quando se realiza um
processo de AA. Porém, emerge de imediato um questionamento pertinente: O que sdo
indicadores? Como é que a escola pode escolher aqueles que sdo mais relevantes para 0s
seus propositos? Como € que eles podem ser utilizados para a AA? Para que servem?

Os indicadores educacionais sdo definidos por Macbeath (2005, pp. 249, 251) como
“dados estatisticos que dizem algo sobre o “estado de satde” da escola e possibilitam
melhores tomadas de decisdo”. Ou seja, sdo instrumentos que “ndo fornecem resultados
‘cientificos’, antes pelo contrario indicam areas que devem ser melhoradas ou questdes que
devem ser discutidas”. Alias, Macbeath (2005, p. 249) acaba por utilizar uma imagem de
Oakes (1986), “tal como o velocimetro é o indicador do nivel de combustivel num carro,
os indicadores em educacdo proporcionam informacdo essencial sobre o funcionamento
actual da escola, revelam se estdo a ser feitos bons progressos, e alertam para potenciais
problemas”. Outro autor, Scheerens (2000, p. 92) define indicadores educacionais como
“estatisticas que permitem juizos de valor sobre aspectos-chave do funcionamento do
sistema educacional” e utiliza o termo indicador de performance, para enfatizar a sua
natureza avaliativa.

O SICI (2007, pp. 30, 32) acrescenta que um indicador deve ser identificavel como um
aspeto da qualidade, equidade, eficiéncia, observavel e comunicdvel. Enquanto Guerra
(2002, p. 22) considera que os indicadores, “se tomados de forma isolada, fragmentada,
desconexa, carecem de sentido. O que interessa é o funcionamento holistico da escola. E o
clima, o sentido da acg¢do, aquilo que verdadeiramente importa”.

Voltando as ideias expressas por Macbeath (2005, p. 249), registamos que este autor
assinala que o “valor dos indicadores depende de aspectos técnicos, conceptuais e de
politica”, e identifica 4 aspetos de referéncia para a sua utilizacdo. Como primeiro aspecto
refere a existéncia “de um elemento de referéncia em relacdo ao qual os indicadores
possam ser comparados, podendo ser um padrdo acordado pelos atores, um objectivo
estabelecido pela direcgcdo da escola, pelas autoridades locais de educagdo”, ou seja, pode
ser o “valor médio dos indicadores em escolas semelhantes, ou o valor anterior da escola”.

O mesmo autor (2005, p. 250) acrescenta que o segundo aspeto é que os indicadores
“devem medir caracteristicas duradouras da escola” e devem ser calculados regularmente

(anualmente), “porque analisar e compreender tendéncias ¢ muito importante para uma
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correta interpretacao dos dados”, ndo podendo “alertar atempadamente para as dificuldades
emergentes” se ndo existirem dados periddicos. Em terceiro lugar, os indicadores devem
“ser de facil compreensdo”, ndo significando “necessariamente que devam ser faceis de
calcular”. Por fim, aponta como quarto aspeto a opinido de que “os indicadores devem ser
fidveis e validos”, por exemplo a “taxa de absentismo ndo é fidvel se ndo tiverem sido
registados todos os casos de absentismo”, sendo possivel “medir a fiabilidade, abandonar a
medida se a fiabilidade for demasiado fraca, e indicar um intervalo de confianca que
explica at¢ que ponto podemos confiar nos resultados”, o que acontece “numa boa
avaliagdo quantitativa”.

Continuando no trilho das ideias defendidas por Macbeath (2005, pp. 251-252),
salientamos que o autor considera que, para ‘“conceber ou adaptar um sistema de
indicadores para a sua propria avaliagdo”, a escola deve em primeiro lugar “fazer um
inventario de indicadores existentes” e a0 mesmo tempo deve identificar as “areas em que
podem ser necessarios”, de seguida escolhe “os indicadores relevantes®” e “os
procedimentos” (por exemplo, selecionar um grupo constituido por varios grupos de
atores; decidir como é que esse grupo divulgard as suas conclusbes a toda a comunidade
escolar; que tipo de discussdo haverd; e que medidas serdo tomadas em resultado da
discusséo).

Apoiando-nos, agora, na perspetiva de Scheerens (2000, p. 93), salientamos alguns
aspetos relevantes que identificou para os indicadores educacio nais:

- a nocdo que lidamos com resultados mensurdveis caracteristicos dos sistemas de
educacéo;

- a aspiracdo para medir aspetos chave, seja apenas para dar uma olhada num perfil da
situacdo atual ao invés de uma descricdo detalhada;

- a exigéncia que os indicadores mostrem a qualidade da educagdo. Tal implica que os
indicadores sejam estatisticas que t€ém um ponto de referéncia ou padrdo contra o qual os
juizos de valor podem ser feitos.

Em jeito de sintese, e partindo das perspetivas apresentadas, consideramos que
indicadores sdo dados estatisticos utilizados para auxiliar a tirar uma fotografia real da

organizacdo conducente a melhoria. Este processo de recolha de informacéo e de dados

7 . - . ~ - -
> MacBeath (in SICI, 2007, p. 31) refere dez grupos de indicadores: - clima de escola; - relagdes; - organizagdo e comunicagéo; - tempo
e recursos; - reconhecimento dos objetivos alcangados; - equidade; - articulagdio familia-escola; - apoio ao ensino; - clima de sala de
aula; - apoio a aprendizagem.
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para uma autoavaliagdo mais rigorosa e transparente pode ser obtido se, tal como
enunciado por Macbeath (2005, p. 251), incluirmos “indicadores de entrada, recursos,
processos e resultados”, sendo “importante discutir quais sdo as variaveis relevantes para
cada categoria”, pois tirar “conclusdes erradas acerca da relacdo entre causas e
consequéncias pode levar a construcdo ou ao uso de indicadores que ndo séo adequados ao
objectivo ou ao contexto”. Na mesma linha, consideramos pertinente, no ambito da
investigacdo e do trabalho que aqui se apresenta, explicitar o modelo desenvolvido por
Deketelaere (1999)%® apresentado pelo SICI (2007, p. 31). Assim, utilizando o modelo
CIPP, a que acrescentaremos neste modelo os indicadores referidos por Diaz,

identificamos de seguida alguns indicadores referenciados pelos diferentes autores.
1- Indicadores de contexto

Os dados de contexto conttm a identificagdo da escola, a sua localizacdo, bem como
aspetos administrativos e legais. Para Scheerens (2000, p. 95), os indicadores de contexto
sdo relativos: a exigéncia do consumidor; ao ambiente escolar; as medidas politicas e ao
nivel de administracdo. Os indicadores de contexto relatados pelo SICI (2007, p. 33) sdo 0s
relativos, entre outras, as caracteristicas que passamos a enunciar.

i) Do ambiente, percetiveis em varidveis tais como urbanizacdo, riqueza, oportunidades
de educacdo. Sobre estas caracteristicas Diaz (2003, pp. 46-47) acrescenta os indicadores
relacionados com a comunidade onde inclui a analise socioecondmica do meio e da
opinido publica; a evolucdo das taxas de escolarizagdo; o conhecimento das
necessidades/oportunidades de trabalho.

ii) Dos alunos matriculados na escola, visiveis nas condi¢fes de salde, situacao
socioecondmica, dominio da linguagem, apoio da familia ao estudo, caracter, percurso
escolar anterior. Nestes, Climaco (2006, p. 196) também identifica: a situacdo econémica e
social dos alunos; o apoio e incentivo familiar; os pré-requisitos académicos para as
aprendizagens, nomeadamente o dominio linguistico nos varios ciclos da escolaridade; as
expectativas e niveis de satisfacdo da comunidade educativa, nomeadamente dos alunos,
familias e empregadores. Por sua vez, e ainda sobre esta caracteristica, Diaz (2003, pp. 46-
47) acrescenta indicadores relacionados com a familia do aluno como: percentagem de pais

que falam com os professores num ano; tempo dedicado pelos professores as relacdes com

58 , - . - . . o .
Este modelo é baseado na anélise de seis quadros concetuais de diferentes paises e preconiza indicadores de qualidade em quatro
areas chave que correspondem ao modelo CIPP.
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0s pais; informacdo que os pais tém sobre as decisdes da escola; informacdo que 0s
professores tém sobre a situacdo da familia dos alunos; influéncia dos representantes dos
pais nas decisbes tomadas no Conselho Escolar/Conselho Pedagdgico; numero de horas
que os pais dedicama ajudar os seus filhos a fazerem os trabalhos de casa; percentagem de
alunos que tém computador, enciclopédia ou outros elementos auxiliares em casa;
aspiracdes educacionais dos pais relativamente a formacdo dos seus filhos; nivel
socioeconomico da familia; nimero de membros que compdem o lar e percentagem de
alunos que vivemem familias numerosas. Recorrendo ao trabalho de Guerra (2005, pp. 55-
57), podemos acrescentar o estabelecimento de uma relagdo intensa com os pais através da
informac&o, participacéo e reflexdo conjunta sobre o processo educativo e a adaptacdo ao
meio onde a escola se insere, ndo se tornando numa ilha.

No que diz respeito aos indicadores de contexto, o trabalho de Diaz serviu como
referencial tedrico privilegiado para o nosso estudo. No entanto ndo quisemos deixar de

identificar outros autores.
2. Indicadores de input/entrada

Scheerens (2000, p. 95) refere como indicadores de entrada os recursos, 0s professores e
as qualificacdes, enquanto para o SICI (2007, p. 25), os dados de input referem-se aos
recursos que a escola aplica com vista a maximizagdo da qualidade, existindo dados de
input sobre os recursos humanos (alunos e funcionarios da escola) e também sobre
recursos estruturais e materiais. Assim, o SICI (2007, p. 33) referenciou como indicadores
de entrada: - as infraestruturas (edificios, situacdo financeira, TIC); - as caracteristicas do
pessoal (educacdo, caracter, qualidade de ensino, relacdes com a comunidade); - os alunos
(etnicidade, género, competéncias linguisticas, necessidades educativas especiais).

No trabalho de Guerra (2005, pp. 55-57), repescamos para utilizacdo na investigacdo
outros aspetos: - a localizagdo e o aspeto arquitetdnico da escola; - distribui¢do do espaco,
abundancia e utilizacdo dos meios, limpeza, ornamentacdo; - existéncia de uma ampla
gama de meios didaticos, tanto nos laboratdérios como nas salas de aula, acompanhada de
uma utilizacdo adequada e persistente; - os fundos bibliograficos da biblioteca devem ser
atuais, estar emboas condicdes e de facil utilizacdo pelos alunos.

Diaz (2003, pp. 41-42) enquadra neste grupo os “indicadores de natureza econémica,
material e humana que caracterizam tanto a escola como os seus alunos e professores”,

referindo que os mais utilizados para avaliar as instituicdes educativas sdo: - 0s gastos em
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educacdo, medida através do gasto medio por aluno; - nimero médio de alunos por turma;
- nimero médio de alunos por professor; - nimero médio de alunos por computador que é
um bom indicador do impacto das novas tecnologias sobre a educagéo; - formagdo dos
professores®; - experiéncia dos professores®; - rotacdo dos professores®’; - remuneragio
dos professores; - namero médio de livros por aluno na biblioteca; - estado do edificio e
antiguidade do edificio onde estd localizada a escola; - aspiracBes profissionais dos

alunos®.
3. Indicadores de processos

Os indicadores de processo ensino-aprendizagem referidos pelo SICI (2007, p. 32) séo
relativos: ao curriculo oferecido pela escola; ao ensino®; ao contetdo®; ao clima
pedagdgico®; a aprendizagem®; a gestdo da sala de aula. Por sua vez, Climaco (2006, p.
196) refere como indicadores do processo escolar os que apresentamos de seguida e que
abrangem o ensino, a aprendizagem e o ambiente de trabalho:

i) no que se refere ao ensino, os indicadores comuns sdo:- as estratégias; - a motivagao;
- a atencdo as diferencas entre alunos; - 0 apoio pedagogico e a avaliagdo;

i) relativamente as aprendizagens, sdo indicadores comuns, o recurso a AA e 0
interesse ou a disponibilidade dos alunos em envolver-se em atividades académicas e
escolares;

iii) no que se refere ao ambiente trabalho, mencionam as interacdes estabelecidas em
sala de aula, com destaque para a interacéo professor/aluno e o clima.

Os indicadores de gestdo referenciados pelo SICI (2007, p. 33) séo: a visdo constituida;
a comunicacdo na escola; a organizacdo; a gestdo de recursos humanos; as ligagdes com a
comunidade mais vasta. Ainda sobre os indicadores de processo, tomamos como referéncia
o trabalho de Diaz (2003, pp. 42-46) que os subdivide em duas areas.

1. Indicadores de processo a nivel da sala de aula, que se reportam ao ensino e a

aprendizagem, como o uso do tempo para a aprendizagem; a qualidade do ensino-

>9 percentagem de professores que participaram em cursos ou outras atividades de formag&o docente.
0 medida através do ndmero de anos na profisséo;
o1 medida através do ndmero de anos de permanéncia numa mesma escola;
62 medida através da percentagem de alunos que desejam entrar na wiversidade;
63 nasvaridveis:: estrutura, clareza, desafio, estratégia, avaliagdo, desenvolvimento dos recursos, resposta as diferencas, eficiéncia;
64 nas varidveis: nivel de exigéncia das disciplinas. relevancia, atualidade, adequacéo a realidade;
65 nas varidveis: caracter, resposta as diferencas. desafio, interacéo, seguranga;
66 nasvaridveis: envolvimento, planeamento, informacéo de retomo, estratégia, competéncias, avaliagdo, gest&o de tempo, cooperagao
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aprendizagem®’; o apoio em caso de dificuldade de aprendizagem e o grau de preparagdo
do professor na matéria que ensina.

2. Indicadores de processo a nivel da escola, onde sdo enquadrados por Diaz (2003,
pp. 45-46) todos os fatores relacionados com a organizacgdo da escola, como o seu projeto
curricular, a cultura profissional dos seus professores, as expectativas dos seus membros e
o0 clima. Temos:

i) a escola como lugar de aprendizagem, utilizando os seguintes indicadores: -
elementos que caracterizam a escola como lugar adequado para a aprendizagem; - clima
emque se realiza a aprendizagem usando questionarios; - influéncias do grupo de pares, ao
nivel de motivacéo dos colegas de turma, nivel académico do grupo;

ii) a escola como lugar social, utilizando os seguintes indicadores: - o contexto social
dos alunos e condicdes materiais de trabalho (espago e tempo); - descricdo por parte dos
alunos sobre como se sentem socialmente na escola;

iii) a escola como lugar profissional , utilizando os seguintes indicadores: - avaliagdo do
projeto curricular®; - nimero de professores que participam em tarefas de formaco na
escola; - tempo que os docentes passam na escola fora das aulas; - tempo dedicado a
planificar tarefas; - cooperacdo entre professores para realizar tarefas de ensino; - tarefas
diretivas, segundo a opinido dos membros da comunidade educativa; - tarefas de gestdo e
sociopedagodgicas; - estabilidade da direcdo, medida através do numero de anos de

permanéncia no cargo; - trabalho emequipa dos professores; - clima da escola.
4. Indicadores de produtos

Para o SICI (2007, p. 24), os indicadores de output s&o o ponto de partida para as
auditorias em que “o output é o efeito que a escola tem sobre a aprendizagem e 0 SUCESSO
dos alunos”. Os principais indicadores de output sdo os desempenhos de aprendizagem
(objetivos finais), os dados do percurso escolar, o destino dos alunos que acabam a
escolaridade (transicdo para o ensino superior ou para 0 mundo laboral) e a eficacia (valor
acrescentado). Ainda seguindo o expresso no SICI (2007, p. 32), verificamos que 0S
indicadores de output abrangem o sucesso escolar®®, o valor acrescentado da escola, a

capacidade dos alunos para aplicar os conhecimentos aprendidos, a capacidade dos alunos

67 NP . .
recorrendo a opinido dos alunos sobre certos aspetos da aprendizagem e do ensino.
68 . « . Lo — ~ L
analisando o processo da sua elaboragdo, de quem participou nas decisdes e quais sdo as suas repercussoes na prética docente.
69 L
em variaveis tais como: exames, ou resultados dosteges.
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para aplicar competéncias sociais, a satisfacdo dos alunos, dos pais e das escolas onde
prosseguem estudos, o destino dos alunos que saem da escola, a assiduidade e participacao.

Relativamente aos indicadores de produto, Diaz (2003, p. 49) identifica os seguintes:

i) indicadores das qualificacBes académicas (Exito ou fracasso escolar), de que se
destacam o desempenho académico, o progresso real de cada aluno sobre os seus
conhecimentos anteriores, os indicadores de cohorte™, a verificagio mutua através da troca
de provas, comparando resultados entre professores da mesma escola, a taxa de
abandono™, a taxa de idoneidade?;

ii) indicadores do desenvolvimento pessoal e social utilizando: - questionarios de
opinido sobre algumas afirmacgdes para apurar a avaliagdo dos valores civicos; - jogos de
papel sobre incidentes criticos; " - grupos de discussdo sobre as expectativas de integracdo
dos alunos na sociedade;

iii) indicadores sobre a trajetoria dos alunos, de que se destaca o estudo da trajetoria dos
alunos nos Gltimos anos e as expectativas futuras no @mbito da educacgdo e do trabalho;

iv) indicadores sobre a satisfacdo de pais e professores, de que se destaca a valorizacao
da orientacdo educativa desenvolvida pela escola, o nivel de satisfacdo relativo a atividade
docente nas aulas e aos resultados dos alunos, o nivel de satisfacdo quanto ao
funcionamento da escola e o seu ambiente educativo e o grau de cumprimento das
expectativas iniciais dos pais sobre a educacao recebida pelos seus filhos na escola.

No que diz respeito aos indicadores, Diaz servird como referencial tedrico para o nosso
estudo., No entanto, ndo quisemos deixar de identificar outros autores, com contributos
apreciaveis e importantes. A nossa escolha recaiu em Diaz, uma vez que, os indicadores
por ele apresentados nos parecem ser 0s que mais se adequam a realidade por nés
selecionada para desenvolver a componente empirica da investigacdo. Este trabalho, além
dos objetivos mencionados na introducdo, também quer prestar um contributo para a
melhoria dos processos de AA das escolas. Consideramos ainda que, com esta opcao
tedrica, podemos contribuir para a melhoria dos processos de AA das escolas, objetivo a

gue nos propusemos no inicio da investigacao.

70 . . . .
percentagem de alunos que completam um nivel de ensino num determinado periodo de tempo.

71 x x S
percentagem de alunos que ndo completaram a educagdo obrigatoria.
percentagem de alunos que se encontram matriculados no curso ou nos curss correspondentes a sua idade.

classificacdo de situagdes imaginadas nas quais se apresenta um certo comportamento e se pede ao aluno que responda se &
comportaria assim ou de outro modo;
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6. Impacto da avaliacdo interna nas organizacoes

No ambito da importancia atribuida a AA das escolas, tendo em vista 0 sucesso
educativo das mesmas, Gray et al. (1999, 37-38, in Lima, 2008, p. 37) referem que para
avaliar o grau de melhoria de uma escola, os “membros da instituicdo (geralmente, o
director, ou um membro da equipa directiva)” devem relatar a evolugdo da escola,
“fazendo, habitualmente, um contraste entre como as coisas eram dantes e 0 que mudou,
desde entdo”.

Ou seja, estes atores com competéncias decisérias devem aclarar quais foram os
impactos provocados pelas medidas tomadas.

E sobre o impacto provocado pela AA das e nas escolas que nos debrucaremos neste
capitulo. A analise centrar-se-a no impacto, tendo por base o trabalho de alguns dos autores
ja referenciados, o referencial teérico inerente ao modelo das escolas eficazes e, ainda, do
modelo CAF.

O impacto (outcome) da avaliacdo interna é definido pela CAF (2007, p. 72) como
sendo constituido por “todos os efeitos que os resultados (outputs) provocam nas partes
interessadas ou na sociedade”. No ambito do estudo que aqui se apresenta, também nos
debrucamos sobre os efeitos que a implementacdo da AA produz nas nossas escolas.

Relativamente as vantagens inerentes a realizacdo da AA das escolas, Melo (2009, p.
321) refere que

“desde a alteragdo da sinalética da escola, passando pelo envolvimento dos encarregados de educagao
no processo de tomada de decisGes, até a criagdo de mecanismos de deteccdo precoce de risco de
insucesso, qualquer escola que tenha realizado uma auto-avaliagdo pode reclamar que esta conduziu a
uma melhoria”.

Iremos, de sequida, contextualizar os autores/modelos infracitados. Assim em trabalho
publicado em 2007, Azevedo identificou o impacto das boas praticas de AA em escolas de
diversos paises da Europa, que emboa parte sdo comuns aos fatores mais relevantes para a
melhoria escolar, aspetos que justificam que este estudo seja por nos referido ao longo do
trabalho. J& o SICI (2007, pp. 33-34) para identificar exemplos de possiveis areas de
impacto recorre ao relatorio QUALS (1999), ao projeto Evaluating Quality in School
Education (1999) e também a Devos et al onde surgem listas que indicam 0s modos como
a AA teve impacto positivo nas escolas. Quando recorremos a Saraiva (2002, pp. 89-95)
estamos a ter em conta os resultados dos relatorios de AA das escolas que participaram no

seu trabalho, o que lhe permitiu inferir alguns impactos provocados pela AA. Nesta
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construcdo de um referencial tedrico, para realizar uma leitura ao contexto empirico da
investigacdo, recorremos também ao trabalho de Guerra. Por fim, quando nos referimos a
Lima, estamos a identificar os fatores suscetiveis de terem impacto relevante no progresso
dos alunos, abordados por varios autores e referenciados por Lima (2008).

Tendo em vista a construcdo de um referencial tedrico, de seguida, incorporaremos 0s
impactos resultantes da AA das escolas em 6 categorias que correspondem aos critérios
definidos pelo modelo CAF, agrupando, contudo, todos os critérios de resultados num
Unico (critérios 6, 7, 8 e 9) a que chamaremos simplesmente resultados. Neste sentido,
explicitaremos as seis categorias: lideranca, planeamento e estratégia, pessoas, parcerias e
recursos, processos e resultados, baseando a argumentacdo privilegiadamente nas ideias

expressas por autores gque tém produzido conhecimento neste dominio.
1. Lideranca

Como consequéncia da AA das organizagdes escolares, ha a registar impactos que sdo
provocados, ou que podem ser observados, sobre a acdo realizada pelas liderangas.
Azevedo (2007, pp. 81-82) assinala “o papel determinante da direccdo” que deve ser
“colegial, participativa, pedagogica e dirigida para a mudanga”, existindo “um reforgo das
liderangas™, tornando-as fortes e promotoras da consecucdo de “metas entendidas e
partilhadas pelos membros da comunidade escolar”, com uma “defini¢do e comunicaco
clara de politicas e orientagdes”.

O SICI (2007, pp. 33-34) aponta os seguintes exemplos de liderancas com impacto
positivo nas escolas:

- alinhamento da autonomia profissional individual dos professores com a politica da
escola;

- fortalecimento da escola na conducgéo de uma politica reativa, preparando-a para reagir
criativa e proactivamente a todos os tipos de situagéo e de desenvolvimentos;

- implementacdo de politicas pro-ativas na monitorizacéo do seu préprio progresso;

- desenvolvimento do trabalho de equipa, melhorando o intercambio de informagéo;

- aperfeicoamento das relacbes com os atores envolvidos;

- promocdo da democracia;

- promocao da consciencializacdo sobre as areas mais preocupantes;

- aumento das expectativas nos resultados académicos e identificacdo de boas praticas”™,

- fortalecimento da cultura geral da escola, da avaliacao e do profissionalismo;
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Relativamente aos impactos provocados pela AA, Saraiva (2002, pp. 89-95) inferiu os
que a seguir se apresentam:

- “a ‘Lideranga’ nas escolas apresenta-Se geralmente bastante empenhada, mas talvez excessivamente
centralizada na figura do director ou da Direcgéo, e baseada no respectivo voluntarismo.

- Existem (...), alguns casos em que a equipa directiva é alargada, com uma reparticdo clara de
poderes e responsabilidades por um conjunto mais lato de elementos.

- Os directores apresentam-se como os grandes dinamizadores e divulgadores da missdo, visdo e
valores, que se encontram perfeitamente definidos para a maioria das escolas (mas nem sempre
interiorizados).

- Na maioria dos casos as Direccfes mantém um contacto de grande proximidade com a comunidade
escolar e apresentam-se disponiveis para ouvir as suas solicitagdes. (...) foi frequentemente sentida a
necessidade de abrir espacos informais regulares para os colaboradores comunicarem com os corpos
dirigentes.

- O empenho e dedicagdo da Direcgdo sdo geralmente reconhecidos pelos colaboradores das escolas.

- Apenas em alguns casos reduzidos foram apresentadas evidéncias de revisdes das abordagens e
modos de actuagdo da Direcgdo”.

Para concluir, retomamos o trabalho de Lima (2008, pp. 97, 123) onde o autor refere
que ha “um sentido de orientacdo com um rumo claro” nas escolas que apresentavam
melhores resultados, uma vez que “as decisdes eram tomadas ao nivel dos lideres de topo e
ndo na sala de professores”. Acrescenta que “o director ndo é s6 um gestor, mas também
um lider educativo”, que deve visitar “frequentemente as salas de aula” e ter uma
“actividade inovadora, apresentando aos docentes novos programas ¢ técnicas de ensino”.
Ao mesmo tempo deve escutar os docentes, para que “os seus pontos de vista” sejam

“representados e considerados nas decisdes”.
2. Planeamento e estratégia

No que diz respeito ao planeamento e estratégia, o SICI (2007, p. 34) menciona que a
AA:

- “aumenta a autoconfianga e facilita a abordagem das avaliagdes externas. (...) fornece os dados
necessarios para uma interacgdo mais produtiva comorganis mos externos;

- desenvolve-se um sentido de prestagdo de contas, fazendo sentir uma necessidade constante de
adaptacéo;

- torna possivel uma prestacao de contas mais objectiva;

- alarga as perspectivas e d4 aos funcionérios uma compreensdo mais detalhada da escola e uma viséo
mais abrangente e sofisticada do que é a avaliagdo. (...)

- gera a compreens&o e o discernimento sobre a finalidade, os processos. (...) (ajuda a definir critérios
de avaliacdo, identifica pontos fortes da escola, identifica lacunas e as necessidades de mudanga (...)
fornece ferramentas para analise); (...)

- clarifica que consciéncia, compreensdo e melhoria das relagdes sdo coisas intrinsecamente boas, mas
ndo suficientes. A avaliacdo deve conduzir ao planeamento e a estratégias de accdo. Beneficios a
longo termo: escolas com mais experiéncia olham para a auto-avaliagdo como parte integrante da
pratica escolar;

- gera uma forte capacidade politica ao nivel da escola”.
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Por sua vez, Guerra (2003b, pp. 29-30) e (2002, p. 23) identifica as seguintes préaticas de
planeamento e estratégia, cujo resultado pode ser influenciado pela AA:

- “existéncia de um projecto realmente partilhado na sua elaboracéo, discussdo e redaccdo; (...)
- existéncia de flexibilidade organizativa, de modo a que as rotinas institucionais cedam em nome da
racionalidade e das exigéncias da pratica educativa;
- 0 curriculo tem em conta aspectos e actividades que ndo sdo os estipulados pelas normas emanadas
da administrac&o, tais como a educacdo para o lazer, 0s contactos como meio envolvente;
- conteldos a ensinar sdo escolhidos de forma inteligente e rigorosa, tendo em conta principios

epistemolégicos consistentes e as exigéncias psicoldgicas dos interesses e da capacidade de
aprendizagemdos alunos”.

Saraiva (2002, pp. 94-95) inferiu alguns impactos provocados pela AA:

- “Clara defini¢do de responsabilidades através de organigramas convenientemente estruturados.

- Envolvimento de um nGmero alargado de colaboradores na defini¢do e revisdo dos documentos -
chave da escola: Projecto Educativo, Regulamento Interno, Plano Anual de Actividades. (...)

- Existéncia de um planeamento e calendarizagéo detalhados de actividades. (...)

- Forte empenhamento, com a criagcdo de gabinetes proprios, na orientacdo académica e profissional
dos alunos”.

3. Pessoas

Os impactos provocados pela realizagdo de uma AA, segundo Climaco (2006),
produzem efeitos ao nivel das relagdes, quer pedagdgicas, quer interpessoais.

Sobre estes efeitos nas “pessoas”, Guerra (2003b, pp 29-30) e (2002, pp. 22-23)
identifica as seguintes caracteristicas:

- “coordenacdo entre os diversos profissionais, nos sentidos vertical e horizontal,
sobretudo no que ha de mais genérico e globalizador™;

- “participacdo dos diferentes sectores e pessoas nas decisdes e actividades da escola”,
através dos Orgdos colegiais e de qualguer outro meio de intervencdo democratica,
existindo um “relacionamento intenso com 0s pais € maes, com recurso a participacao,
informacao, formacao e reflexdo conjunta sobre o processo educativo™;

- as vias de informacdo tornam-se “rapidas e seguras, de forma a evitar a ocultacéo, a
manipulacdo ou o desvirtuar da noticia”, originando que a ‘“comunica¢do entre os
diferentes sectores e pessoas” torna-se substantiva, enriquecedora, “fluida, sincera, e
constante” tendo em conta o respeito, a ‘“autenticidade, sinceridade e tolerancia”,
“impedindo que se sonegue 0 que € essencial”;

- “o trabalho em equipa que permite manter e desenvolver o projeto educativo no
futuro™.

Recorrendo ao trabalho de Saraiva (2002, pp. 91, 94, 95) verificamos que o autor inferiu

alguns impactos provocados pela AA ao nivel dos recursos humanos:
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- “Existe abertura e um reconhecimento (...) dos esforcos desenvolvidos pelos colaboradores, sendo
no entanto sentida a necessidade de reforgar o envolvimento alargado e empowerment dos mesmos na
vida da escola. (...)

- Disponibilidade dos colaboradores para actividades de voluntariado. (...)

- Preocupagdo coma evolucdo profissional e pessoal dos colaboradores, incluindo a existéncia de uma
auto-avaliagdo individual”.

Por sua vez, em obra publicada em 2008, Lima salienta que o conflito entre alunos e
docentes € uma parte inevitdvel da escolaridade, pelo que as atividades conjuntas entre
ambos fora da sala de aula “podem ajudar cada um a apreciar melhor o outro e a acabar por

partilhar algumas das mesmas finalidades” atenuando as possiveis fontes de conflito.
4. Parcerias e recursos

Os impactos referidos por Azevedo (2007, p. 81) foram a existéncia de um ‘“bom
planeamento das accOes e da afectagdao de recursos” e “um equilibrio benéfico entre o
apoio e o estimulo externos e a persisténcia interna na qualidade”.

J& Guerra (2003b, p. 30) e (2002, pp. 23- 25) identifica que a AA proporciona:

- racionalidade e “transparéncia na gestdo econémica”, existindo “critérios de equidade,
eficécia, coeréncia e rapidez” na gestdo dos recursos, “evitando que a burocracia dificulte e
constitua obstaculo a uma gestdo racional e eficiente”;

- uma boa “relacdo com o meio onde a escola se insere”, evitando que se constitua numa
ilha, tornando-se “num foco cultural para o0 meio envolvente”;

- gue os espagos sejam “usados de forma justa e racional, ndo se verificando nem
critérios de privilégio, (...) nem critérios que conduzam a sua paralisagdo” e sejam limpos,
esteticamente cuidados e utilizados adequadamente ao “servico da actividade educativa da
escola e dos interesses da comunidade™;

- que a escolha dos manuais seja feita “de acordo com critérios educativos”, nao
constituindo o “fulcro da actividade didactica, de tal modo que os alunos” saibam procurar
informacdo, “sejam capazes de produzir 0s seus proprios materiais”;

<

- que exista tanto nos laboratoérios como nas aulas e oficinas “uma ampla gama de
materiais didacticos (...) acompanhada por uma utilizagdo adequada e persistente”;

- que “o acervo bibliografico” seja “abundante e actualizado” motivando os alunos a
recorrer a biblioteca “com facilidade e frequéncia”;

Relativamente as parcerias e recursos, segundo Saraiva (2002, pp. 89-95), da AA

resultou:
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- 0 “estabelecimento de parcerias com outras entidades, alinhadas com a politica ¢
estratégia da escola”, pois as escolas ainda vivem muito voltadas para dentro, dificultando
a criacdo de verdadeiras parcerias com outras entidades e/ou escolas;

- “conservagao e manutengdo cuidada das instalagdes, com uma boa gestdo das equipas
de manutencdo e limpeza”;

- “aposta nas novas tecnologias de informacdo”, pois “ndo se encontram completamente
consolidadas”, a nivel “da generalizacdo, amplitude e eficacia de utilizagao”, havendo
“espago para a melhoria no que concerne a partilha de melhores praticas internas na escola
ao nivel da gestdo do conhecimento™;

- “envolvimento em projectos de cariz social e ambiental”;

- “analise de racios econdmico-financeiros integrada na gestdo estruturada da escola”.

Por sua vez, Lima (2008, pp. 74, 98) refere a existéncia de boas condigfes de trabalho,
tais como “as caracteristicas fisicas, estrutura administrativa da escola, a manutencdo dos
edificios, bem como a decoracdo dos edificios, os cuidados com as infra-estruturas, a
limpeza, a pintura ¢ a reparacdo do mobiliario” induzindo os “alunos a respeitar mais o

ambiente onde estudam e a comportarem-se melhor”.
5. Processos

Os impactos nos processos referidos por Azevedo (2007, pp. 81-82), foram:

- “empenhamento dos principais atores da escola nas actividades de auto-avaliacdo e de
melhoria”, que “sdo centradas na aprendizagem, no ensino ¢ na melhoria dos resultados”,
havendo “dispositivos de acompanhamento e avaliacdo sistematicos, rigorosos e robustos”,
que conduzem a mudanca da “forma de ensinar e aprender”;

- “a escola como centro da mudancga, implicando professores, aulas e a organizagdo da
escola”, funcionando como “comunidade de aprendizagem”;

- “altera¢@o da ‘cultura escolar’” que depende dos professores;

- “centrar-se nas competéncias de ordem superior, utilizar uma ampla variedade de
estratégias, metodologias, técnicas e procedimentos de avaliacdo, preocupar-se com a
autoestima dos alunos e acalentar elevadas expectativas” (Murillo, 2003, in Azevedo,
2007, pp. 81-82).

O SICI (2007, p. 34) refere que a AA “permite um enfoque sistematico na realizacéo de

objectivos” ¢ “da oportunidade de ouvir, noutra perspectiva, os estudantes e os pais”.
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Por sua vez, Guerra (2002, pp. 23-24) identifica as seguintes praticas cujo resultado foi
influenciado pela AA:

- 0s processos de avaliagdo institucional sdao gerados para que “a reflexdo sobre a
pratica” ilumine “a tomada de decisdes posterior”;

- utilizacdo de uma metodologia nas aulas e fora delas que incentive a “participacao dos
alunos na discussao sobre as formas de aprendizagem, na flexibilidade de métodos e no
intercambio de iniciativas e experiéncias’;

- utilizagdo de critérios educativos na avaliagdo realizada pelos professores “afastando-
se de abordagens autoritarias, mecanicistas € meramente quantitativas™;

- a integracdo ocupa um lugar especial nas preocupacbes da comunidade educativa,
“feita com abertura e dedicacdo, valorizando a sua dimensdo enriquecedora para toda a
comunidade educativa”;

- “a designac¢do e actuacdo dos tutores é democratica”, orientando-se, “para beneficio
educativo dos alunos, e ndo para os interesses, a rotina e a comodidade dos profissionais”;

- “¢ tida em conta a situacdo dos mais desfavorecidos, uma vez que o ritmo de
aprendizagem exigido lhes torna dificil uma boa assimilagdo dos temas, pois ndo dispdem
emsuas casas de ambiente de trabalho nem de ajudas e meios necessarios”.

Sobre este aspeto, Saraiva (2002, pp. 94-95) inferiu alguns impactos:

- “Leque alargado de ofertas extracurriculares oferecidas. (...)

- Reunides mensais comtodos os colaboradores ndo docentes.(...)

- Procedimentos bem estruturados para organizagdo de semanas culturais, festas e outras actividades
de complemento curricular.

- Relagéo de grande proximidade, através de um contacto permanente com pais e alunos, existindo
nalguns casos umacompanhamento individualizado.

- Grande preocupagdo coma componente pratica do ensino.

- Envolvimento pré-activo dos professores com os alunos. (...)

- Elaboracdo anual da ‘agenda do aluno’”;

Lima (2008, pp. 78, 95, 98, 99), como resultado da AA, identifica:

- a planificacdo das aulas pelo grupo, com o “coordenador do departamento a
monitorizar e a aconselhar no &mbito da planificagdo curricular”;

- “atribuicdo de fungdes de responsabilidade aos alunos, transmitindo confianga nas
suas capacidades, estabelecendo “padrGes de comportamento maturo”, enfatizando os seus
sucessos e o seu bom potencial, em vez de se concentrarem nos seus fracassos e
insuficiéncias originando comportamentos melhores, assiduidade maior e delinquéncia
menor. As “pessoas tém tendéncia para adquirirem as atitudes que estdo associadas as

posicoes que lhes sdo atribuidas, o que no caso dos alunos, faz com que eles se aproximem
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mais dos pontos de vista dos adultos”, assim, concedendo aos alunos responsabilidades por
cuidarem dos livros da escola e por supervisionarem os trabalhos dos colegas transmite-se-
Ihes a expectativa de que se comportam de forma responsavel.

No que diz respeito aos comportamentos dos professores nas aulas, Lima (2008, pp. 78,
79, 93) refere que 0 sucesso sera tanto maior quanto maior for a:

- “propor¢do do tempo dedicado pelo professor a matéria da aula”, para um melhor
comportamento dos alunos, o que pressupGe o professor ter “preparado previamente a
aula”, evitando desperdicio de tempo no inicio, ‘“preparando o espago e 0s materiais ou
distribuindo livros e fichas”;

- “proporg¢do do tempo dedicada a interac¢gdo com a turma, (...) independentemente do
conteldo da interacgcdo”, pois a” focalizagdo em estudantes especificos” provoca a perda
do interesse e da atencdo dos outros, 0 que tem consequéncias adversas no comportamento
da turma, tomada no seu conjunto, uma vez que “o trabalho dos alunos em siléncio ¢

sinbnimo de maior sucesso”.
6. Resultados

Como referimos, agrupamos neste item os resultados orientados para 0S
cidaddos/clientes, os resultados relativos as pessoas, 0 impacto na sociedade e os resultados
do desempenho-chave.

Retomando as ideias de Climaco (2006, p. 200), verificamos que o autor considera que
a AA impactou no “desenvolvimento de capacidades ¢ competéncias dos alunos,
nomeadamente das competéncias sociais”, acrescentando o SICI (2007, p. 34) 0 “impacto
positivo na aprendizagem dos estudantes”.

Por sua vez, Saraiva (2002, pp. 89-95) inferiu como impactos provocados pela AA:

- “Comparacéo de resultados escolares com base emesquemas internacionais.

- Existéncia de uma base de dados relativa ao desempenho de antigos alunos em escolas de niveis de
ensino superiores.

- Monitorizacdo regular de uma bateria consideravel de indicadores relativos aos resultados dos
alunos”.

Ao analisar os resultados, Lima (2008, pp. 76, 77, 78, 95, 98) identificou como
impactos:
- “a utilizac@o dos trabalhos de casa” e a sua avaliagdo produz melhores resultados ao

nivel do comportamento e do sucesso académico;
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“expectativas dos professores em relacdo aos alunos”, que se correlacionam
positivamente e de forma significativa com a assiduidade e os resultados académicos; (...)

- “exposicdo dos trabalhos dos alunos nas paredes da sala de aula”, que induz a
“vertente académica das suas actividades escolares, encorajando-os a trabalharem bem,
recompensando-0s com a exposicdo publica do seu trabalho e transformando a escola num
lugar visualmente agradavel”;

- percentagem de alunos que utilizam a biblioteca da escola” e os alunos que realizam
“visitas a locais fora do edificio escolar”, resultam numa melhoria da assiduidade e nos
resultados académicos dos alunos”.

Em suma, no @mbito da investigacdo que aqui se apresenta, assumimos a nossa
conviccdo na importancia do impacto produzido pela AA nas organizacGes escolares,
nomeadamente ao nivel da lideranca, planeamento e estratégia, pessoas, parcerias e
recursos, processos e resultados. Por isso, na componente empirica deste estudo,
retomaremos este assunto e procederemos a uma leitura da sua visibilidade nos contextos

analisados.
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7. Planos de melhoria

A terceira fase no desenvolvimento do processo de avaliagcdo interna definida por Diaz
(2003, pp. 51-52) é a fase de tomada de decisdes e acompanhamento. Seguindo o

alinhamento apresentado pela autora (ibidem)

“apds a detecgdo dos pontos fortes e fracos da organizacdo “devem ser tomadas decisdes oportunas
por parte dos érgdos directivos da escola, com a participacdo dos professores, para melhorar todos os
maus resultados detectados anteriormente. (...) ¢ imprescindivel estabelecer um plano de ac¢éo sobre
a estratégia de inovagdo e melhoria que se vai pdr em pratica nas escolas, e, igualmente , procurar 0s
meios e 0S recursos necessarios para a sua imp lementagio”.

Esta autora destaca, ainda, que a tomada de decisfes nas escolas, e a planificacdo de
novas estratégias de inovagdo e melhoria devem incluir o processo de acompanhamento
que se vai utilizar para avaliar a sua eficacia. Esta situacdo permite aplicar uma estratégia
de melhoria e, logo, o reinicio de um processo de AA. A este processo que visa uma
reflexdo sobre as praticas vigentes tendo em vista repensar o futuro, planificando de acordo
coma Vvisdo e missdo propostas, chamamos planos de melhoria, assunto sobre o qual nos
debrucamos neste ponto do trabalho.

Para melhor compreendermos o que entendemos por planos de melhoria, torna-se
essencial explicitar o que percebemos por melhoria. O que é a melhoria? A melhoria esta
correlacionada com as mudancas que pretendemos introduzir na educacgao?

Para Azevedo (2011, p. 114) a resposta € afirmativa, pois refere que importa

“conceber as mudancas em educacdo ndo como planificagdes mas como processos de melhoria:
conjuntos articulados de acg¢des ‘por medida’, que valorizam, respeitam e incentivam o jogo empirico
dos atores-autores, em cada contexto, em cada escola-agrupamento, inserido numa dada comunidade
local, emordem a promover uma dada melhoria educacional inscrita no bemcomum?”.

Para o efeito, este mesmo autor propde “o paradigma da melhoria gradual” que

“assenta numa ac¢do humilde, determinada, optimista, socialmente integrada e persistente de cada
escola/agrupamento, envolvendo sobretudo professores, alunos e pais que, partindo da andlise das
suas fragilidades e potencialidades, ousam estabelecer e percorrer compromissos de melhoria gradual,
umas vezes com apoio de outros actores locais e outras vezes semele”.

O paradigma de melhoria gradual proposto por Azevedo (2011, pp. 114-115) assenta

nos seguintes aspetos:

“i) responsabiliza¢do dos professores pela educagdo escolar das novas geracfes, em articulagdo com
0s pais e a comunidade local;

ii) autonomia real das escolas (...), devidamente contratualizada, desenvolvida num quadro de
rigorosa avaliagdo interna e externa e de definicao de responsabilidades (...);

iii) (...) gestdo profissional das escolas, feita por professores (...);

iv) (...) administracdo educacional profundamente reestruturada (...);

v) (...) revalorizacdo dos melhores professores (...), das melhores praticas de educagdo e ensino, de
gestdo e de desempenho profissionall(...);

vi) (...) construgdo social gradual e anual de planos de melhoria™.

129



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Azevedo (2011, p. 117) reforga a importédncia de se apostar na melhoria da educagio

pois, a0 mobilizarmos

“as possibilidades e as capacidades (ativas e dormentes) de melhoria da educagdo, as escolas, como
organizagGes comprometidas com objetivos e metas de melhoria, vdo melhorar o seu desempenho e a
educacdo vai melhorar os seus resultados. A melhoria € um processo que se preocupa sobretudo com
0s processos, ndo comfalsos resultados, fabricados para a estatistica ver”.

Para o efeito devemos produzir planos de melhoria. Mas, afinal, o que s&o os planos de
melhoria? Como sdo elaborados? Quem os elabora? Quais as consequéncias da aplicacdo
dos planos de melhoria? Para responder a estas questdes e a outras que poderdo surgir
neste capitulo, recorremos a alguns dos autores que tém sido por nés utilizados na
elaboracéo desta dissertacdo, bem como ao modelo CAF.

Assim, para Azevedo (2011, p. 260)

“Um plano de melhoria ndo ¢ um somatorio de medidas avulsas e incorporadas de manuais ou de
outras escolas. Tem de ser um elemento obrigatorio de melhoria organizacional, associado a auto e a
heteroavaliagdo de cada escola. Tem de ser parte de uma cultura organizacional que se vai construindo
a medida que se implementa. Pode até estar escrito em menos de uma pagina A4, desde que esta
contenha a expressédo dos ditos compromissos concretos. A melhoria de uma organizacdo so resulta se
houver um arduo trabalho de muitos, muita paciéncia e ndo quisermos obter os resultados da noite
para o dia”.

Por sua vez, para o CAF (2007, p. 52), o plano de melhoria “¢ um dos principais
objectivos da auto-avaliacdo, sendo também uma forma de recolher informacdo vital para o
planeamento e estratégia da organizacdo”, devendo “ser elaborado um plano integral para a
organiza¢do melhorar todo o seu funcionamento”. Neste sentido, a logica fundamental
deste plano reside no facto de apresentar as seguintes caracteristicas:

1 - “integra um plano de acgOes sistematicas para melhorar a funcionalidade e operatividade de toda a
organizacao;

2 - surge como resultado do relatdrio da auto-avaliagdo, baseando-se, assim, em evidéncias e dados
provenientes da prépria organizagdo e, sobretudo, na perspectiva das pessoas da organizacao;

3 - realca as forgas, aponta as fraquezas da organizacdo e responde a cada uma destas com acgdes de
melhoria apropriadas”.

Neste mesmo documento (ibidem), verificamos que é da competéncia da equipa
responsavel pela elaboracdo do plano auscultar as partes interessadas relevantes, para:

i) extrair do relatorio de AA as sugestdes de melhoria e agregar essas sugestdes por
temas mais abrangentes;

ii) analisar as areas a melhorar e as sugestdes de melhoria propostas, para formular
acOes de melhoria, abrangentes e relevantes, tendo em conta 0s objetivos estratégicos da

organizacao;
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iii) priorizar as acfes de melhoria, através da utilizacdo dos critérios acordados para
calcular o seu impacto (baixo, médio, alto) nas areas de melhoria, ou seja, constatar quer a
importancia estratégica da acdo (uma combinagdo do impacto junto das partes interessadas,
nos resultados da organizagdo e na visibilidade interna e externa), quer a capacidade de
implementacdo das acBes (com base no nivel de dificuldade, nos recursos necessarios e no
prazo da realizagc&o);

iv) atribuir responsabilidades para cada acdo, bem como um calendario e identificar os
recursos necessarios.

Os estudos realizados por Murillo (2007, p. 5) levam a pressupor que os planos anuais

de melhoria devem:

- “Estar precedidos de um diagnéstico explicito da situacdo de partida do centro em relagdo a area ou
areas prioritarias sobre as quais centrardo o plano.

- Identificar as &reas de melhoria de forma objectiva e baseada em factos ou em resultados antes que
juizos subjectivos ou meras aparéncias.

- Planear objectivos de melhoria realistas, concretos, avalidveis e alcangéveis num curso escolar, sem
prejuizo de que possam integrar-se como parte de um plano de melhoria de caracter plurianual.

- Explicitar os objectivos, os procedimentos e actuagcfes previstas, as pessoas responsaveis da sua
eXecucado, 0S recursos e apoios necessarios, um calendario para o seu cumprimento e um plano para a
sua avaliacdo.

- Implicar as pessoas, desde uma orientacdo participativa e de baixo de um impulso associado a uma
lideranca efectiva por parte da direccdo”.

Retomando o modelo CAF (2007, p. 53), considera-se importante envolver as pessoas
gue conduziram a AA nas acdes de melhoria. Isto é, segundo este modelo, é pessoalmente
gratificante para a equipa de AA aumentar a sua confianga e moral podendo também vir a
transformar-se em coordenadores de outras acdes de melhorias. Finalmente, segundo a
CAF, o plano de melhorias decorrente da AA deve ser integrado no planeamento
estratégico da organizacdo e tornar-se parte da gestdo global da organizacao.

No modelo CAF (2007, p. 49), a cada membro da equipa de AA “é solicitado que,
utilizando os documentos e informacéo relevante fornecida pelo lider do projecto, proceda
a uma avaliacdo rigorosa da organizacdo com base em cada subcritério”, registando de
forma sintética os pontos fortes e as areas de melhoria suportadas nas evidéncias das a¢oes
e resultados encontrados na organizacdo. Recomenda-se, no documento acima referido,
que as areas de melhoria sejam formuladas, tanto quanto possivel, de forma precisa, para
facilitar, posteriormente, a identificacdo de acGes de melhoria. Apds o registo, cada
elemento deve rever os pontos fortes e areas de melhoria identificadas e pontuar cada

subcritério de acordo com o sistema de pontuacédo que foi escolhido.
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De acordo com o CAF (2007, p. 56), além da elaboracdo do plano de melhoria, que se
constitui no 7.° passo, € também necessario divulga-lo e implementa-lo, cumprindo 0 8.° e
0 9.° passo respetivamente. Para o efeito deve:

- definir-se uma metodologia consistente para monitorizar e avaliar as accdes de
melhoria, com base no ciclo Plan-Do-Check-Act;

- designar-se uma pessoa responsavel por cada acéo;

- implementar-se as ferramentas de gestdo mais apropriadas e de forma permanente. Por
fim, deve ser feita uma avaliagdo de todas as a¢fes de melhoria através de uma nova AA,
incluida no designado 10.° passo.

A implementacdo destas acdes de melhoria, segundo a CAF (2007, p. 54),

“deve ser baseada numa abordagem adequada e consistente, num processo de monitorizagdo e
avaliacdo, em que os prazos e os resultados esperados devem ser claros e deve ser atribuido um
responsdvel para cada accdo (0 «dono» ou coordenador da accdo), assim como devem ser
considerados diferentes cendarios para as ac¢des mais complexas”.

No que diz respeito a dimenséo e execucao dos Planos de Acbes de Melhoria, Saraiva
(2002, pp. 95-96) salienta que se denota “uma grande variedade de contextos, com niveis
de concretizacdo que variam, no horizonte temporal de 6 a 8 meses, entre 4 ou 5 acgdes
concretizadas e 32 acgdes implementadas”. De uma forma geral, as taxas de
implementacéo pratica das acdes de melhoria previstas sdo bastante elevadas o que parece
indicar que “apesar do esforco exercido, a generalidade das escolas acha que valeu
realmente a pena e foi de utilidade a sua participacdo neste projecto” (sera ibidem).

No trabalho que temos vindo a referir da autoria de Saraiva (2002), verificamos que o
autor considera que do exercicio de AA ndo ficou evidente a forma como as escolas
recorrem & inovagdo para continuamente melhorar os seus processos. Nesse trabalho
(ibidem), o autor salienta que a metodologia e o paradigma propostos foram bem aceites
pela generalidade das escolas, e 0 Modelo de Exceléncia da EFQM pode de facto ser
aplicado e adaptado ao contexto do ensino, e utilizado pelas escolas como um importante
catalisador da melhoria. Por fim, o autor abre ainda espago para refletir sobre o “Trabalho
Duro e Exigente” que tem vindo a ser exigido aos docentes, e outros membros da
comunidade educativa, no desenvolvimento dos novos mandatos que lhes tém vindo a ser
atribuidos, quer por determinacdo macro, quer decorrente das exigéncias inerentes as

dindmicas do quotidiano escolar.
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Em sintese, podemos entdo referir que os planos de melhoria sdo uma parte fundamental
de todo o processo de AA, uma vez que apos esta se ter realizado, se ndo elaborarmos um
plano de acdo que conduza as mudancas necessarias para que ocorra uma melhoria da
organizacdo, 0 processo torna-se indcuo. A importancia da elaboracdo destes plano reside
no fato de permitir melhorar o funcionamento e organizagdo das escolas, realcando os
pontos fortes e as oportunidades para a melhoria e revelando as debilidades e
constrangimentos de toda a organizacdo, baseando-se na perspetiva das pessoas e em
evidéncias e dados provenientes da propria organizacdo, 0 que nos vai permitir propor
acOes de melhoria apropriadas a cada uma das situacdes atras referidas.

Na elaboracgdo dos planos, a equipa de AA deverd auscultar as partes interessadas, para
captar as sugestdes de melhoria, articula-las e agregar em areas, para posterior formulacao
de acdes de melhoria que estejam de acordo com os projetos estruturantes das escolas. De
entre as acGes de melhoria consideradas fundamentais para a organizacdo, deveremos
priorizar as mais relevantes. Nesse relatorio deve constar uma calendarizagéo e os recursos
necessarios para a levar a bom ‘porto’, identificando-se o0s responsaveis por cada uma das
acoes. O plano de melhoria deve ser elaborado pela equipa de AA, consultada a direcdo e
aprovado em Conselho Pedagdgico. Este plano deve ser monitorizado na sua execucdo

pela equipa responsavel pela AA.
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8. Destinatarios da avaliacdo interna

Este capitulo relativo a AI/AA estaria incompleto se ndo nos debrucdssemos sobre 0s
destinatarios da avaliacdo e sobre 0 modo como é feita a comunicacgdo. Assim, procuramos
responder a algum questionamento que foi emergindo no decorrer da investigacdo: A quem
se destina a AA? Ao poder central? Aos dérgdos de gestdo? Aos professores? Ou &
comunidade educativa?

Em nosso entender a AA tem como destinatarios todos estes elementos. Isto é, destina-
se ao poder central uma vez que estd na Gtica da prestacdo de contas; destina-se aos 0rgaos
de gestdo das escolas, pois a estes compete conhecer a organizacdo escolar e projeta-la
através do estabelecimento de planos de melhoria; destina-se aos elementos da comunidade
educativa para que possamos vender 0 nosso produto.

Esta nossa opinido encontra-se sustentada nas ideias de Azevedo (2007, p. 73), para
quem “os destinatarios da avaliagdo sdo os membros da escola, a ‘comunidade educativa’,
as autarquias e a administracdo educativa, as instancias de formacéo inicial e continua de
professores e de outros profissionais da educagéo, (...) os media”, em suma, membros da
comunidade educativa, ou seja nas palavras de Azevedo (2007, p. 38) “a escola é a
primeira e a universal utilizadora da avaliagdo interna”.

Por sua vez, Costa (2007, p. 231) menciona que, quando falamos dos destinatarios da
avaliagéo,

“é possivel identificar provisoriamente (...) trés tipos de orientagdes das praticas de avaliacdo:

- (...) avaliar tendo como objectivo o mercado, ou seja, proceder a processos de avaliagdo que tenham
como objectivo mostrar a instituicdo no seu espago exterior e encontrar os “clientes”, (...);

- (...) para a elaboragdo de um relatério, uma perspectiva mais de teor burocratico, tecno-burocratica,
também importante, designadamente como reporting para a propria ad ministracdo educativa;

- (...) avaliar para nos préprios. Ou seja, é a propria instituicdo que se auto-avalia no sentido da sua
melhoria, do seu desenvolvimento organizacional”.

Ao abordarmos neste ponto do trabalho os “destinatarios da AA”, torna-se pertinente
refletir sobre os processos internos de comunicacdo e divulgacgdo presentes.

8.1. Comunicacao, publicitacdo e disponibilizacdo dos resultados

No que diz respeito a comunicac¢do da realizagdo da AA, bem como a sua publicitacdo e
disponibilizacdo dos resultados, fazemos incidir a nossa argumentacdo no trabalho
cientifico produzido por alguns autores e, também, no modelo CAF. Assim, e no que diz

respeito a comunicacdo, o modelo CAF (2007, pp. 46-47) preconiza que
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“uma vez definidas as linhas gerais do projecto, e ainda no &mbito das actividades de planeamento, é
muito importante elaborar um plano de comunicacdo que deve incluir a comunicagdo dirigida a todas
as partes interessadas, com particular énfase a gestdo de nivel intermédio e colaboradores da
organizacdo. (...) as pessoas devem ter uma visdo totalmente clara do objectivo da auto-avaliagdo: a
melhoria do desempenho global da organizagio”.

O estipulado por este modelo acrescenta ainda que “a politica de comunicagdo durante o
processo de AA deve focalizar os ganhos para todas as partes interessadas, colaboradores e
cidaddos/clientes”. Menciona ainda que a comunicag¢do deve ser clara e coerente “visando
todas as partes interessadas durante as principais fases do projecto”, pois “¢ a chave para o
éxito do processo e das acgdes subsequentes”. Segundo o CAF, a politica de comunicagéo
deve centralizar-se nos seguintes objetivos:

“1. como a auto-avaliagdo pode fazer a diferenca;

2. porque razédo foi considerada uma prioridade;

3. como esta relacionada como planeamento estratégico da organizacao;

4. como esta relacionada com o esforgo global para melhorar o desempenho da organizacdo (...)
através da implementacdo de um programa inovador de reforma operacional”. (CAF, 2007, p. 47)

O modelo CAF (2007, p. 56) preconiza a divulgacao do projeto de AA, permitindo:
- “definir e implementar um plano de comunicacao;

- estimular o envolvimento da organizagdo na AA;

- comunicar durante as varias fases comtodos as partes interessadas”.

J& no que concerne a publicitacdo, Marchesi (2002, p. 36) refere que

“a publicacdo dos resultados obtidos pelas escolas €, nalguns casos, uma exigéncia de determinados
sectores da sociedade e, noutros casos, uma imposi¢do das administracGes educativas que pretendem
melhorar o funcionamento das escolas através deste tipo de comparagGes. Porém, esta opgdo costuma
produzir um forte mal-estar entre os professores e corre, além disso, o risco de oferecer uma imagem
desajustada do trabalho das escolas e de distorcer o processo educativo”.

Por sua vez, segundo o SICI (2007, p. 33) Cremers-van wees ct al. “reforcam o ponto
de vista de que a informacdo de retorno sobre os resultados deve ser facultada a todos os
envolvidos”, pelo que os relatorios da AA terdo de ‘ser honestos, acessiveis e
compreendidos por todos os participantes”.

No ambito do modelo CAF (2007, p. 51), um relatério de AA comum deve respeitar a
estrutura por sidefinida e conter, “no minimo, os seguintes elementos:

i) os pontos fortes e as areas de melhorias para cada subcritério suportadas em
evidéncias relevantes;

ii) uma pontuacao justificada por subcritério;

iii) topicos /sugestdes para as ac¢des de melhoria™.
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No documento que temos vindo a referir relativo ao modelo CAF (2007, pp. 53-54)

encontramos ainda o parecer, relativo as acoes de comunicacao, de que estas

“devem fornecer a informagao apropriada, do modo apropriado, para o grupo-alvo apropriado e no
momento apropriado: ndo apenas antes ou durante a auto-avaliagdo, mas também apdés a mesma. (...)
constitui uma boa prética informar todos os colaboradores acerca dos resultados da auto-avaliagdo,
designadamente as principais conclusbes da auto-avaliacdo, as &reas nas quais € mais importante
intervir e as ac¢Bes de melhoria planeadas. (...) Em qualquer comunicacdo acerca dos resultados é
sempre boa prética destacar o que a organizacéo fazbem e como pretende melhorar ainda mais”. CAF

Ainda no mesmo documento verificamos que qualquer

“processo de gestdo da qualidade deve ter por base uma monitorizagdo regular da implementacéo e a
avaliacdo dos resultados e impactos. Através da monitorizacdo é possivel ajustar o que foi planeado no
decurso da implementacdo e posterior avaliagdo (resultados e impactos), e verificar o que foi
alcancado e qual o seu impacto total”. (CAF, 2007, p. 55)

Por fim, recorremos as ideias de Azevedo (2007, p. 66) que defende que no
desenvolvimento da AA é essencial “trabalhar os resultados, devolver a informagdo aos
diretamente envolvidos, implicar os atores pertinentes e utilizar a informacdo para a
accéo™.

Em resumo, a comunicacdo é fundamental para o processo de AA. Esta deve conter
uma linguagem acessivel a todas as partes interessadas, deve ser coerente e estar de acordo
comos projetos estruturantes da organizacao e concisa. Deve mencionar as vantagens para
a organizacdo da realizacdo do processo, deve identificar as areas sujeitas a avaliacdo, a
calendarizacdo e os protagonistas. A comunicacdo deve ser feita através de todos os meios
ao dispor da organizacdo, ou seja, em reunides de departamento/grupo disciplinar (para 0s
professores), e ser divulgada na pagina da escola para que todos tenham acesso a esta

informacéo.
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PARTE Il - METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos 0s procedimentos de pesquisa por nos utilizados no
trabalho, onde pretendemos conhecer e compreender a AA dos agrupamentos de
escolas/escolas secundarias publicas da cidade do Porto, que doravante iremos denominar
apenas como escolas, e que tinham sido sujeitas a AE, quando se iniciou este estudo.

Comecaremos por explicitar os argumentos que justificam a nossa op¢do por uma
metodologia de tipo qualitativo, que impds uma planificacdo estruturada e constantemente
reformulada, dando importancia a anélise descritiva dos dados recolhidos. A seguir,
abordaremos os processos de recolha de informacdo, nomeadamente as entrevistas
semiestruturadas e estruturadas, realizadas nas escolas e espacadas no tempo em dois
momentos diferentes da investigacdo, a analise de legislacdo consultada, bem como os
relatorios de Al produzidos nas escolas e os relatorios de AE produzidos pelas equipas de
IGE que se deslocaram as escolas para realizarem a sua avaliacdo e que sdo publicos,
podendo ser consultados na pagina eletronica da IGE.

Concluiremos com uma abordagem teorica a analise de contetdo por ter sido a técnica
privilegiada de analise da informagdo contida nos dados que recolhemos na componente

empirica.

1. Metodologia de tipo qualitativo

O estudo que aqui se apresenta inscreve-se num registo de carater misto entre o
descritivo e o interpretativo. Descritivo, uma vez que incide num sistema complexo pelo
que se entende ser necessario descrevé-lo de forma rigorosa (De Ketele, 1999, p. 118).
Iremos proceder a uma descricdo e interpretacdo de factos, situacGes e processos que
ocorrem nas escolas e que serdo identificados e caracterizados através de material
recolhido nas mesmas e, enriquecido pelos depoimentos recolhidos nas entrevistas
semiestruturadas, entrevistas estruturadas, as quais se acrescenta a analise documental
(Afonso, 2005a, p. 33). Neste alinhamento, focalizaremos a andlise nas reagBes e nas
representacbes de um conjunto de protagonistas, os Presidentes dos Conselhos
Executivos/Diretores das escolas, interlocutores privilegiados na investigagéo.

Interpretativo, dado que o estudo visa compreender o mundo social/leducacional e
organizacional, a partir da experiéncia subjetiva dos Presidentes dos Conselhos

Executivos/Diretores. Ou seja, esta investigacdo procura efetuar uma leitura da forma
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como as politicas de avaliacdo interna sdo desenhadas, vivenciadas e aplicadas pelas
escolas, bem como os efeitos e implicacbes que produzem no percurso pessoal e
profissional dos atores educativos (docentes, ndo docentes, alunos e pais/encarregados de
educacdo) que ali ttm parte das suas vidas. Pretendemos analisar a realidade das escolas a
partir do interior da consciéncia individual e da subjetividade dos diretores, ou seja,
pretendemos descrever e compreender a avaliagdo, com base nas percecdes individuais e
atribuicdes de sentido dos protagonistas por nos selecionados desta organizacédo especifica.

Utilizamos uma metodologia qualitativa, por considerarmos ser a mais adequada ao
nosso estudo, permitindo observar e descrever o sentido atribuido as experiéncias e a forma
como as mesmas sdo percebidas e descritas. Dito de outra forma, é uma “abordagem
interpretativa’ que v€ as pessoas e¢ as suaS interpretacdes, percecOes, significados e
entendimentos como fontes principais de dados” (Mason in Barzano, 2009, p. 82) captando
uma “‘perspectiva do interior’ em vez de se impor uma ‘“Pperspectiva do
exterior’”’(Barzano, 2009, p. 82). Ao utilizarmos esta metodologia, estamos a “apreender a
riqueza e especificidade da cada situacdo e compreender as ocorréncias” (Leite e
Terraséca, 2001, p. 67), numa atitude investigativa “mais implicada com as realidades e
contextos sociais” (ibidem).

Estamos de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 16), ao considerarem a “investigagao
gualitativa como um termo genérico que agrupa diversas estratégias de investigacdo que
partilham determinadas caracteristicas”, cujos dados recolhidos sdo qualitativos, ou seja,
“ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas™ (ibidem) e,
as questdes a pesquisar sdo “formuladas com o objectivo de investigar os fendmenos em
toda a sua complexidade e contexto natural” (ibidem). Nesta perspectiva, procuramos na
nossa investigagdo compreender “varios pontos de vista”, desenvolvendo uma atitude de
“empatia para com as pessoas que fazem parte do estudo”. (Bogdan & Biklen, 1994, p.
287).

Ao optarmos por esta metodologia tivemos que tomar decisdes relativamente as técnicas
a utilizar para a recolha de dados, ndo esquecendo de organizar a recolha de forma a
rentabilizar o tempo de que dispinhamos para o estudo. E sobre o processo de recolha de
informacdo, que procuramos que fosse diversificado e pormenorizado, de modo a

contribuir para evidenciar 0s aspetos essenciais para 0 nosso estudo, que nos debrucaremos
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de seguida. Antes, porém, identificamos e descrevemos a nossa amostra, acompanhada da

respetiva justificacao.

2. Descricao do universo

O nosso estudo abrange a totalidade dos agrupamentos de escolas e escolas secundarias
publicas da cidade do Porto, que foram sujeitos ao Programa de Avaliacdo Externa
promovido pela IGE, num periodo balizado entre os anos letivos 2006/07 e 2009/10. A
opc¢do por esta amostragem sustenta-se no pressuposto de gque estas escolas possuem um
trabalho estruturado no que a avaliacdo interna diz respeito.

Neste sentido, a escolha recaiu em vinte e duas instituicdes que constituem uma amostra
significativa, pois representam mais de 90% das escolas da cidade, sendo, por isso,
representativas da realidade da cidade do Porto. Destas vinte e duas escolas, cinco foram
avaliadas no ano letivo 2006/07, sete no ano letivo 2007/08, seis no ano letivo 2008/09 e
quatro no ano letivo 2009/10. Ap6s uma primeira analise aos relatérios de AE, excluimos
algumas escolas por razdes que explicitamos de seguida: - uma escola foi avaliada no ano
letivo 2006/07 mas foi retirada por ter sido sujeita a fusdo o que implicou a organizacao de
uma nova equipa diretiva; trés escolas avaliadas no ano letivo 2007/08, duas avaliadas no
ano letivo 2008/09 e uma avaliada no ano letivo 2009/10 também foram retiradas uma vez
que nos relatérios de AE produzidos pelas equipas de AE do IGE se pode ler que tinham
uma Al incipiente, pelo que obtiveram a classificagdo de suf ou insuf no ponto “5.
Capacidade de autorregulacdo e melhoria da escola”.

Como tal, foram planeadas entrevistas em dezasseis escolas/agrupamentos, tendo sido
realizadas catorze. Apesar dos esforgos envidados para a concretizagdo das duas
entrevistas, estas ndo foram realizadas por incompatibilidade de horarios entre os diretores
e o entrevistador. Todas as entrevistas foram realizadas na escola do entrevistado estando
presente 0 investigador e o diretor da escola, com excecdo de um caso, uma escola
secundéria onde também esteve presente a coordenadora da equipa de AA.

Para melhor se compreender a realidade do universo escolhido, consideramos pertinente
referir que, por grau de ensino, se trata de um grupo de 3 escolas secundarias e 11
agrupamentos de escolas, sendo que destes agrupamentos 2 englobavam escolas
secundérias. Uma das escolas tinha celebrado contrato de autonomia. As duas escolas que

ndo participaram na primeira série de entrevistas, um agrupamento e uma escola artistica,
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tiveram possibilidade/oportunidade de participar na segunda série de entrevistas. A
primeira série decorreu entre os dias 04 de julho e 15 de setembro de 2010 nas respetivas
escolas, coincidindo com o periodo de gozo de férias dos diretores (agosto de 2010).

O universo emestudo foi definido por critérios que passama ser enunciados.

- Pertinéncia, pois as escolas da amostra foram ou estdo submetidas ao programa de
avaliacdo externa e sdo todas do mesmo municipio. A crescente importancia atribuida as
autarquias no ambito do sistema educativo, com a implementacdo da educacao pré-escolar,
a criagdo dos Conselhos Municipais da Educacéo, a realizagdo das Cartas Educativas, a
transferéncia de competéncias para 0s municipios em matéria de educacdo (Decreto-Lei n.°
144/2008 de 28 de julho) e a existéncia de elementos da autarquia no Conselho Geral,
Orgdo que, entre outras competéncias escolhe o Diretor da Escola (Decreto-Lei n.°
75/2008), justifica que a amostra reflita apenas as linhas de acdo de uma mesma autarquia.

- Quantidade e qualidade de informacdo fornecida pelos potenciais informantes, uma
vez que foram os protagonistas do processo de avaliagéo interna.

- Proximidade relativamente ao nosso local de trabalho, facilitando a logistica das
previsiveis deslocagdes as escolas no sentido de recolha da informacéo e de conhecimento

aprofundado destas escolas e dos respetivos responsaveis.

3. Processos de recolha de informacéao

“Qualquer que seja a dimensdo do projecto é imprescindivel dominar certas técnicas e
conceber um plano de ac¢do que ndo aspire a mais do que o permitido pela experiéncia,
tempo e acesso a informagao” (Bell, 2010, p. 13).

Ao assumirmos o desafio de desenvolver um projeto de investigacdo, ascendendo ao
titulo de investigador, estdvamos conscientes do grau de exigéncia que esse papel impunha.
Foi, portanto, logo na recolha de dados, e até mesmo em fases anteriores, que aceitamos o
grau de rigor imposto ao trabalho do investigador, nomeadamente pela escolha e dominio
da técnica ou técnicas de recolha de dados selecionadas, tal como preconizado por Stake
(2009, p. 65), ao referir que o processo de recolha de dados ndo comega num momento
exato mas “tem inicio antes do compromisso de realizar o estudo”, isto €, quando se inicia
a “contextualizagdo, familiarizagdo com outros casos” (ibidem). As técnicas de recolha
constituem um mero instrumento na realizacdo da pesquisa e o investigador deve escolhé-

las em funcdo do método que tiver adotado para a sua investigacdo e dos objetivos
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definidos para a mesma. E, entdo, o método que vai determinar quais os instrumentos de
recolha de dados a utilizar e como deverdo ser geridos, em funcdo dos resultados que se
pretende obter com a investigacdo (Pardal, 1992, p. 6). De acordo com 0 mesmo autor, 0
método sera, entdo, o plano orientador de trabalho, uma espécie de conjunto de normas que
“torna possivel a seleccdo e articulacdo de técnicas, no intuito de se poder conseguir
alcancar um determinado resultado” (Pardal, 1992, p. 1).

A par deste critério para a selecdo do instrumento de recolha de dados, devemos atender
a outro ndo menos importante, que se prende com o “tipo de dados que vamos
efectivamente recolher” (Ruquoy, 2005, p. 86). Tendo em conta o tipo de dados que nos
propomos reunir, podemos optar pelos instrumentos mais adequados para essa recolha
especifica, cientes que estamos das potencialidades de cada um dos instrumentos. A
recolha de informagdes pode, desde j4, ser definida como o processo organizado posto em
pratica para obter informacdes junto de multiplas fontes, com o fim de passar de um nivel
de conhecimento para outro nivel de conhecimento ou de representacdo de uma dada
situacdo, no quadro de uma accao deliberada cujos objetivos foram claramente definidos e
que d& garantias de validade suficientes (De Ketele, 1999, p. 17). A organizacdo e a
planificacdo da recolha de dados foram realizadas no inicio da investigacdo e,
frequentemente, revistas e reajustadas em funcdo do desenvolvimento da investigagéo, da
prépria revisao bibliografica e do contributo do produto reflexivo realizado em conjunto
comos orientadores.

Um outro aspeto importante relaciona-se com a escassez de tempo com que qualquer
investigacdo no quadro da realizacdo de um doutoramento se depara e, também, com o
facto de ser necessario reservar algum tempo “para lidar com fontes de dados inesperados
ou problemas emergentes” (Stake, 2009, p. 67).

Nesta nossa investigacéo, recorremos a diferentes técnicas para a recolha de dados para
obtermos um leque alargado de informagdes que nos apoiassem na compreensdao do
problema em estudo. Vamos caraterizar as técnicas que adotamos, ou seja, entrevista,

observacdo e analise de documentos.
3.1. Entrevista

Como principal técnica de recolha de dados utilizamos a entrevista, uma vez que é uma

técnica de pesquisa que nos permite tentar compreender os fenémenos através das lentes
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dos participantes, para que possamos descobrir ou revelar o seu mundo. Esta perspetiva
sustenta-se no trabalho de Tuckman (1994, p. 517), para quem a entrevista € um “dos
processos mais directos para encontrar informag¢ao sobre um determinado fendémeno”,
permitindo formular questfes a pessoas que estdo diretamente envolvidas no fenbmeno em
estudo que, através das suas respostas, facultam a sua percecdo e os seus sentidos. Por
outro lado, Diogo (1998, p. 103) considera a entrevista como um “instrumento da

3

investigagdo social por exceléncia”, caracterizando-a como “um encontro entre duas
pessoas” onde mediante uma ‘“conversagdo de natureza profissional” uma delas obtém
informagdes a respeito de um determinado assunto.

As entrevistas sdo encaradas por nos, como formas de obter informacdo e
conhecimento, através dos “protagonistas” do processo avaliativo, que detém as chaves da
sua compreensdo, pois, eles conhecem os métodos usados, como foram usados, que regras
foram instituidas, se foram respeitadas, como decorreu todo o processo, ou seja, é o
método que nos permite recolher as opiniGes, percecBes e experiéncias concretas dos
Diretores. Esta opinido estd em conformidade com Barzano (2009, p. 84) quando refere
que 0 gque esta em causa é o ponto de vista dos lideres das escolas, obtido através de
entrevistas semiestruturadas, realizadas em profundidade, conduzidas nos seus contextos
profissionais e centradas na sua experiéncia e percecdes. Alias, Stake (2009, p. 81) salienta
a importancia do recurso a entrevista pois “¢ a via principal para as realidades multiplas”,
para as perspetivas dos outros sobre 0 caso.

Segundo Patton (1990) as entrevistas permitem captar um conjunto de sinais, de
evidéncias, que enriquecem a informacéo recolhida e que deste modo ndo se perdem, como
acontece com outras técnicas mais castradoras, limitadoras de uma percecdo global do
individuo. Em suma, as entrevistas permitem comprovar ou infirmar o rigor da nossa
analise, pois sdo um instrumento de recolha de dados, obtidos através de respostas a
questdes pelos entrevistados que permitem uma abordagem mais profunda do individuo.
De acordo com Robert Farr (1982, in Bauer, 2005, p. 61) é essencialmente a técnica ou
método para demonstrar ou descobrir que ha perspetivas e pontos de vista sobre os
acontecimentos para além daqueles que possuia pessoa que inicia a entrevista.

A grande vantagem da entrevista, segundo Bell (2010, p. 137), é a sua adaptabilidade,
uma vez que “gualquer entrevistador habilidoso consegue explorar determinadas ideias,

testar respostas, investigar motivos e sentimentos”, seja pela forma como as respostas sdo
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dadas, pelo tom de voz, pela expressdo facial, pelas hesitaces, pelas ndo respostas.

Podemos assim captar informacdes preciosas, que uma resposta escrita ndo podera dar.
3.1.1. Entrevistas semiestruturadas

Na primeira série de entrevistas a que ja nos referimos, utilizdimos as entrevistas
semiestruturadas, dado que, por ndo serem inteiramente abertas, nem encaminhadas ‘por
um grande numero de perguntas precisas”, permitemalguma liberdade na sua exploracgéo e
um continuo reencaminhamento da conversa para os objectivos por nos definidos, quando
0 entrevistado deles se afastar (Quivy, 2005, pp. 192-193). Para a sua realizagcdo seguimos
um guido (Anexo 5) previamente preparado e que serviu de eixo orientador ao
desenvolvimento da entrevista, procurando garantir que os diversos participantes tivessem
oportunidade de responder as mesmas questdes. A elaboracdo do guido permite-nos, assim,
minimizar a variacdo entre as questdes postas aos entrevistados, tendo alguma
uniformidade no tipo de informacdo recolhida e possibilitando a colocagdo de novas
questdes com o desenrolar da conversa. Ou seja, o guido permitiu “maximizar a
neutralidade do processo” (Tuckman, 1994, p. 517), apresentando as mesmas questdes aos
diferentes diretores entrevistados, obtendo-se uma diversidade de perspetivas que
favoreceram também a triangulacdo de dados. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 135),
com um guido, “as entrevistas qualitativas oferecem ao entrevistador uma amplitude de
temas consideravel, que lhe permite levantar uma série de tdpicos e oferecem ao sujeito a
oportunidade de moldar o seu conteudo”. Ainda na linha destes autores, recorrendo a
entrevistas semiestruturadas, “fica-se coma certeza de se obter dados comparaveis entre 0s
varios sujeitos, embora se perca a oportunidade de compreender como € que 0S proprios
sujeitos estruturam o topico em questdo” (ibidem, p. 135).

As entrevistas semiestruturadas que efetuamos foram planificadas para serem
simultaneamente abertas e semiestruturadas. Abertas no sentido de nos permitir retirar
“informagdes e elementos de reflexdo muito ricos ¢ matizados” (Quivy & Campenhoudt,
2005, p. 192), dando espaco aos/as entrevistados/as para que eles exprimissem as “suas
percecdes de um acontecimento ou de uma situacdo, as suas interpretacdes ou as suas
experiéncias” (ibidem), contribuindo para um maior aprofundamento do estudo.
Concordamos com Denzin (in Barzano, 2009, p. 85) quando refere que a “estratégia das
entrevistas abertas enquadra-se, naturalmente, nos estudos interpretativos e integracionistas

com recolha de narrativas”. Foram realizadas frente-a-frente com os Diretores selecionados
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“na medida em que s8o 0 método mais adequado para recolher informacdo fiavel através
da narrativa de experiéncias, percepgdes e opinides” (Barzano, 2009, p.85).

A nossa opgdo pela realizagcdo de entrevistas semiestruturadas sustenta-se, ainda, na
justificacdo dada por (Barzano, 2009, p. 79), que recorreu ao trabalho de Gewirtz e Ball
(2000) para melhor a explicitar “a recolha de dados empiricos realizou-se através de
entrevistas em profundidade com informadores-chave, para perceber a forma como ‘as
pessoas reais’ interpretavam e davam sentido ao seu papel e respectivas implicagdes”.

A realizagdo das entrevistas deve ser precedida de alguns cuidados, quer de natureza
ética quer de natureza social, espacial e temporal. A selecdo das e do numero de pessoas a
entrevistar deve ser definida em fungéo dos objetivos da investigacdo (Ruquoy, 2005, p.
103). O processo como deve ser estabelecido contacto, a forma como o entrevistador
revela o interesse do seu estudo e a sua utilizagdo futura, o cuidado em p6r o entrevistado a
vontade, o definir antecipadamente os objetivos da investigacdo, a duracdo e 0 modo como
foram selecionados os entrevistados, sdo alguns dos cuidados a ter na fase preliminar da
entrevista, considerada pela autora como um dos momentos-chave da entrevista (Ibidem,
111).

Dito isto, podemos referir que os entrevistados foram contactados via telefone e depois
de informados dos objetivos gerais do estudo, foram convidados a prestar colaboracdo a
nossa investigacdo. Pronta e simpaticamente, deram o consentimento para nele participar
apos o qual foram marcadas as entrevistas. Estas realizaram-se no seu local de trabalho, ou
seja nos gabinetes dos Diretores das escolas, nas datas e horas agendadas. Quatro destas
entrevistas foram adiadas a pedido dos Diretores e marcadas para outras datas. Por
iniciativa do entrevistado foram adiadas duas. A primeira série (de entrevistas) ocorreu no
periodo de julho a setembro de 2010.

Quando optamos pela realizacdo das entrevistas nos gabinetes dos Diretores tivemos
presente a mensagem de Barzano (2009, p. 91)

“espera-se que as entrevistas que se realizam no local de trabalho promovam a “sensibilidade
interpretativa” do investigador, na medida em que permitem um contacto mais profundo com o
verdadeiro contexto do entrevistado e implicam observacgdes directas e informagfes indirectas, que
tornam mais fidveis as percepgdes recolhidas”,

permitindo “uma reflexidade profunda e cooperativa”. Em algumas escolas, a entrevista

foi precedida de uma visita guiada as suas instalaces.
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Previamente ocorreram conversas informais sobre temas relacionados com a educacdo e
outros mais gerais, que ajudaram a estabelecer uma relacédo equilibrada e de confianca, na
linha de Barzand (2009, p. 91) “em que as visitas as escolas e as conversas informais
poderdo ser um importante enquadramento em torno da propria entrevista”. Esta atitude
tem por objetivo estabelecer “impacto na qualidade da interacgdo entre entrevistador e
entrevistados: 0s respondentes sentem-se “em casa’ orgulhosos do seu contexto, que
podem mostrar e exemplificar e, quando se chega a conducdo da entrevista, mais
facilmente se desenvolve uma atmosfera de cooperacdo” (Elwood & Martin, 2000. in
Barzano, 2009, p. 91).

Além destes aspetos, procuramos estabelecer uma relagdo comunicativa e afavel com
os/as diretores/as para que, tal como refere Fernandes (2007, p. 52), cada conversa fosse
realizada “na base de uma relagdo ndo hierarquizada de modo a garantir uma postura
empatica entre ambos”.

Comecgamos por explicar os objetivos que norteavam 0 nosso estudo, agradecendo a
colaboracdo por eles prestada e pedindo autorizacdo para a gravacdo da mesma. Apos
consentimento dos entrevistados, as entrevistas foram efetuadas e gravadas, sendo
posteriormente transcritas para formato word para facilitar o processo de analise,
interpretagdo e identificacdo das posicOes dos sujeitos entrevistados. Para manter a
confidencialidade das escolas e dos entrevistados, codificamos as entrevistas.
Posteriormente elas foram devolvidas, por via eletrdnica, para que os inquiridos aferissem
“o seurigor ¢ apuro estilistico” (Stake, 2009, p. 82), permitindo aos/as entrevistados/as que
as lessem, que opinassem sobre o texto e que melhorassem os seus depoimentos.

A duracgdo das entrevistas foi de aproximadamente 1,5 horas, dado que implicavam uma
interagdo profunda e envolvente entre o entrevistador e os entrevistados, estando de acordo
com Palumbo e Garbarino (in Barzano, 2009, p. 93), pois “as competéncias relacionais do
investigador, relativas aquilo que acontece durante a entrevista sdo mais estratégicas do
que o instrumento definido antes da interac¢do™, ou seja,

“para o investigador interpretativo, que procura ‘ver 0 mundo e 0s seus problemas como sdo vistos
pelas pessoas que vivem dentro de vidas particulares’ (Denzin, 2001, p. 65) a entrevista ‘deve ser uma
conversa, um dar e receber entre duas pessoas’ (ibid., p. 66). E, de facto, um dialogo, em que tanto o
investigador como o entrevistado contribuem, em conjunto, para o processo de producdo de sentido,
estabelecendo uma comunicacédo interativa. ( Barzano, 2009, p. 93)

Estabeleceu-se uma grande empatia entre o investigador e os diretores, devido ao facto

de ja haver uma relacdo de cordialidade no passado. Como a estratégia da entrevista nunca
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foi escrutinar, julgar ou avaliar o diretor, pareceu evidente, que os entrevistados deram “o
melhor de si, de forma a ir ao encontro das expectativas daquilo que Briggs designa por
“texto imaginado’ para o qual a sua informacao estava a contribuir”. Por outras palavras,
“registou-se uma espécie de apreciacdo agradecida, pela oportunidade de tomar parte numa
discussdo e de contar a sua experiéncia, num contexto qualificado”. (Barzano, 2009, p. 89)

A partir das questdes orientadoras e dos indicadores obtidos nas entrevistas iniciais
(marcadamente semiestruturadas), num segundo momento, procedemos a uma analise e
reflexdo de cada caso em particular, tarefa que nos conduziu a eliminacéo das escolas que
possuiam uma avaliagdo interna incipiente ou pouco sistematizada. De seguida,
procedemos a elaboracdo de um guia de entrevista fechada que foi enviado aos Diretores
das escolas com uma avaliacdo interna mais sistematizada, acompanhada pela transcri¢do
das entrevistas iniciais para que pudessem ser revistas no sentido da sua atualizacao.

A medida que as fomos transcrevendo, demos inicio ao processo de categorizacdo e a
construcdo de uma grelha de andlise em Excel para posterior andlise de contetdo. Esta fase

permitiu focalizar o nosso estudo na avaliacdo interna das escolas publicas portuguesas.
3.1.2. Entrevistas estruturadas

A segunda série de entrevistas foi realizada um ano depois e, uma vez que ja tinhamos
definido concretamente o que queriamos saber, e algumas questdes reportavam-se a
perguntas inicialmente ndo efetuadas, ou ndo respondidas, utilizamos entrevistas
estruturadas aos Diretores de 9 escolas. Como que ja tinhamos efetuado presencialmente a
primeira entrevista e, pela dificuldade inerente a realizacdo de uma segunda presencial,
construimos um guido numa folha de Excel que poderia ser respondido por escrito (Anexo
7 — Volume I1). Apds contacto pessoal/telefonico com os Diretores, todos optaram pela
entrevista escrita. Apenas um optou pela presencial. Desta, foi feita a respetiva transcricao
para a folha de Excel previamente formatada, para uma mais facil andlise de conteudo. Os
Diretores que optaram pela entrevista escrita demoraram aproximadamente dois a trés
meses a responder, dado que recorreram nalgumas questbes aos Coordenadores das
equipas de AA.

Na segunda serie de entrevistas, utilizamos entrevistas estruturadas, que para Pardal
(1992, p. 11) obedecem a um grande rigor na colocacdo de perguntas ao entrevistado. Sdo

entrevistas estandardizadas, seja “no modo de formulagdo das perguntas”, seja na
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sequéncia das mesmas ou na utilizacdo do vocabulério. Tanto o entrevistador como o
entrevistado “sdo condicionados pelo rigor da técnica”.

Para Patton, a entrevista ‘estandardizada’ (estruturada) consiste numa série de questoes
cuidadosamente escritas, arranjadas com a intencdo de que cada entrevistado tenha a
mesma sequéncia e responda as mesmas questdes com as mesmas palavras, reduzindo
assim a possibilidade de desequilibrio com diferentes entrevistados. Controlando e
normalizando a entrevista, podemos obter dados que sdo sistematicos e minuciosos para
cada entrevistado, minimizando discrepancias, uniformizando o tipo de informacédo
recolhida, embora se reduza a flexibilidade e a espontaneidade. Ao mesmo tempo,
possibilita uma analise dos dados mais ficil, pois torna mais simples a categorizacdo e
guantificacdo dos resultados, poupando-se bastante tempo dada a organizacdo das

questdes. (in Patton)
3.2. Analise de documentos

No sentido de obter uma melhor compreensdo dos fendmenos de AA e rigor na
informacdo, procedemos a triangulacdo das informagfes obtidas junto de varias fontes
documentais. Para o efeito, analisamos os documentos oficiais selecionados (relatérios de
avaliacdo interna e de avaliacdo externa) e definimos os documentos a analisar,
articulamos com a analise de contetdo das entrevistas e, ainda, construimos as grelhas de
analise.

A realizacdo da analise documental sustentada nalguma analise de contedo é apoiada
pelas ideias de Afonso (2005a, p. 88), quando refere que esta técnica permite a “utilizacao
de informagdo existente em documentos” oficiais anteriormente elaborados, “com o
objectivo de obter dados relevantes para responder as questdes de investigagdo". Na
mesma linha de entendimento encontra-se De Ketele (1999, p. 39) ao referir que “embora a
entrevista constitua o método privilegiado de andlise do funcionamento de um servico
numa empresa”, o estudo de certos documentos significativos fornecera informacdes
complementares preciosas, o que para Lee (2003, pp. 34, 99, 114) permitird o
estabelecimento de tendéncias, facultando a exploracdo de padrdes temporais,
proporcionando “oportunidades para a quase experimentagdo” e possa ser usada como

fonte de validacdo de dados.
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A andlise documental que fizemos reporta-se a documentos internos, relatérios de Al,
produzidos na escola durante e apds a avaliacdo. Corroborando as ideias de Bogdan (1994,
pp. 180-181), consideramos que os dados recolhidos podem revelar informagdes sobre a
cadeia de comando oficial, as regras e regulamentos oficiais, fornecendo informacdes
sobre o estilo de lideranca e revelacGes potenciais sobre o valor dos membros da
organizagdo, ou seja, permite-nos ter acesso a “perspectiva oficial” e as varias maneiras
como o pessoal da escola comunica.

Para além da legislacdo consultada no ambito da avaliacdo, mais propriamente da Al,
fizemos analise aos relatdrios de AE produzidos pelas equipas de inspetores e avaliadores e
gue se encontram disponiveis na pagina eletronica da IGE, indo de encontro ao explicitado
por Tuckman (1994, p. 524), que considera ser necessario “obter copias de todos 0s
documentos disponiveis que descrevem o acontecimento ou fendémeno (...) e estuda-los
cuidadosamente”. A consulta destes documentos permite-nos identificar os papéis de cada
um dos interlocutores, as suas motivagdes ou intengdes, as relacdes que se percebem entre
intencbes e comportamentos e, ainda, sobre as consequéncias dos comportamentos
(Tuckman, 1994, p. 524), a0 mesmo tempo permite-nos uma triangulacdo de métodos.

No sentido de enriquecimento da analise, seguimos também os conselhos de Stake
(2009, p. 84), pois este autor aponta a imprescindibilidade da identificagdo dos documentos
objeto de analise, a sua “utilidade potencial” e o “tempo” que se gasta com a sua analise e
que devem constar da planificagdo inicial. Contudo, estamos cientes da impossibilidade de
“determinar em antecipagdo de quanto tempo um certo documento ira necessitar” (ibidem),
pelo que fizemos os reajustes necessarios, mas o facto de estar planeado “pode ajudar o
investigador a estar mais alerta para contrariedades e revelagoes” (ibidem, p. 85).

De acordo com Bardin (2007), estando demarcado o universo de documentos a analisar,
legislacdo, documentos internos da organizacdo e relatdrios das equipas externas,
procedemos a constituicdo de um corpus definido por Bardin (2007, p. 90) como “o
conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos” e que implica escolhas, selecdes e regras. A escolha e selecdo de documentos
obedece a regras de exaustividade pela qual nenhum elemento é excluido, de
representatividade quando o material permite construir uma amostragem, de
homogeneidade pois devem obedecer a critérios precisos de escolha e, por ultimo, de

pertinéncia que refere que os documentos devem ser adequados aos objetivos (idem, pp.
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91-92). Assim, a nossa selecdo implicou apenas a legislacdo que se debruca sobre a
avaliacdo das escolas e mais detalhadamente sobre Al. Dos documentos internos da
organizacao, concentramo-nos nos relatérios de Al pois sdo 0s mais pertinentes para o
nosso estudo e a limitacdo do tempo disponivel para a realizacdo da investigacdo foi um
fator preponderante na escolha destes documentos. Importante também, devido a sua
homogeneidade e pertinéncia, foram os relatérios produzidos pelas equipas de AE.

Em suma, no sentido da construcdo do corpus a analisar, recorremos aos Servicos
administrativos da nossa escola e ao “Multileis” para consultar toda a legislagdo, ao site da
IGE para a obtengdo dos relatorios de AE, as direcOes das diferentes escolas para os
relatorios de Al. Para fazer a revisao bibliogréafica, além dos livros comprados em Portugal
e Espanha, recorremos as bibliotecas da Universidade Catdlica e de outras Instituicdes do

Ensino Superior existentes na cidade do Porto.
3.3. Observacao

Quando nos deslocamos as escolas, tal como referimos anteriormente, desfrutamos de
uma visita as mesmas. No decurso dessas visitas registdmos algumas notas decorrentes das
observacOes que efetudmos e que consideramos pertinentes, nomeadamente o estado de
conservacdo e de manutencdo das instalacBes, registando se tinham sido ou ndo
intervencionadas. Das conversas informais com os presidentes/diretores que entrevistamos
resultaram igualmente algumas notas que foram posteriormente analisadas.

Este procedimento enquadra-se na perspetiva apontada por Guba (1985) ao referir que
as observacdes, tal como as entrevistas, assumem diversas formas nas diferentes fases da
investigacdo. Inicialmente a observacdo pode ser ndo estruturada, permitindo que o
observador expanda o seu conhecimento tacito e desenvolva algum sentido do que é
importante para, de seguida, se tornarem mais focalizadas. Ainda tendo como referente o
autor supracitado, dessas observagdes construimos notas de campo que posteriormente
foram analisadas por unidades e categorias preliminares de informacéo.

Consideramos que as observacfes que efetudmos se inserem na perspetiva de Tuckman
(1994, p. 523) quando refere que “se a observagdo significar apenas examinar o ambiente
através de um esquema geral, para nos orientar e se o produto de tal observagdo forem
notas de campo, a investigagdo € qualitativa”. Tal como preconizado por este autor as

nossas observacdes derivam de uma postura atenta face as condigdes fisicas das escolas,
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particularmente o seu estado de conservacdo e de manutencdo. Contudo, este ndo foi um
‘olhar’ totalmente ndo-estruturado (ibidem). O nosso olhar enquadra-se na linha de
Tuckman (1994, p. 524) na tentativa de apreendermos “tanto quanto for possivel, sem
influenciar aquilo para que estd a olhar”. As nossas observagdes pretendem levar-nos a
uma melhor “compreensdo do caso” o que significa, segundo Stake (2009, p. 77), que
“precisamos de observagdes pertinentes dos nossos problemas”. Fizemos registos na maior

1 3

parte das vezes a posterior dos acontecimentos com ‘“uma descri¢do relativamente

incontestavel para analise posterior” (ibidem, p. 78) e para a escrita deste trabalho.
3.3.1 - Notas de campo

As notas de campo a que nos referimos anteriormente, geralmente, foram escritas em
algum momento apds a observacdo, o que esta de acordo com Bogdan e Biklen (1994,
p.150) ao referirem que depois de cada observagdo ou entrevista, “¢ tipico que o
investigador escreva (...), o que aconteceu”. Aqui, incluimos o registo dos acontecimentos,
dos dialogos, das ideias e reflexdes que surgem perante os acontecimentos e conversas, que
podem vir a ter interesse para a investigacdo. Bogdan e Biklen (1994, p.150) assinalam que
estes registos sdo as notas de campo, definidas como “o relato escrito daquilo que o
investigador ouve, V&, experimenta e pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os
dados de um estudo qualitativo”, devendo ser “detalhadas, precisas e extensivas” (ibidem).

As notas de campo, ainda na linha de Bogdan e Biklen (idem, p. 152), consistem em
dois tipos de materiais: descritivo e reflexivo. Se no primeiro, 0 mais extenso, “a
preocupacdo € a de captar uma imagem por palavras do local, pessoas, ac¢cdes e conversas
observadas”, no segundo, 0 mais subjetivo, destaca-se “o ponto de vista do observador, as
suas ideias e preocupacoes”.

Nas observacdes que efetuamos, interessamo-nos fundamentalmente por fazer uma
fotografia mental ao estado dos edificios, registando mais tarde, depois da conclusdo das
entrevistas. Interessamo-nos, também, pelas conversas informais que tivemos com 0s
Diretores e que antecederam as entrevistas ou que ocorreram depois de desligado o
gravador. A nossa ideia insere-se na opinido de (Tuckman, 1994, p. 534) para quem as
notas de campo “contém descri¢des e reflexdes, representando assim, ndo s6 os dados, mas
também a sua analise”. O registo das notas de campo foi efetuado em suporte informatico,
num documento Unico, Quadro n.° 3, constituido por tantas tabelas quantas as escolas

visitadas.
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Escola:

Data: _/ / ,pelas _h_m

Assunto:

Descricao:

Reflexdo:

Quadro n.° 3 - Registo de notas de campo

3.4. Triangulacéao

Para Guba (1985, p. 305) a triangulacdo consiste na combinacao de dois ou mais pontos
de vista, fontes de dados, abordagens tedricas ou métodos de recolha de dados numa
mesma pesquisa, para que possamos obter como resultado final um retrato mais fidedigno
da realidade ou uma compreensdo mais completa do fendmeno a analisar. A triangulacéo
serd por nos usada, ndo para confrontar um conjunto de dados, mas antes para conseguir
uma andlise de maior alcance e riqueza, pois permitird comprovar a consisténcia dos
resultados gerados pelos diferentes métodos de recolha de dados.

O caréter disperso, fragmentado, e por vezes contraditorio dos dados exige a aplicagdo
de processos de contraste para analisar as discrepancias e coincidéncias das explicacoes.
Na&o se trata de eliminar as discrepancias mas de as compreender e explicar Numa escola
existem multiplas visdes e interpretacOes da realidade. A avaliacdo tera de as integrar numa
explicacdo coerente (e ndo necessariamente uniforme). Os processos de triangulagédo
facilitam o contraste e a depuracdo dos dados. Ndo € preciso esperar pelo fim da
exploracdo para iniciar a triangulacdo. Da mesma forma que ndo se torna imprescindivel
suspender a recolha de dados para que se produza a compreensdo. A progressiva espiral do
discernimento vai-se realizando a partir da negociacdo, e vai sendo desenvolvida num
processo continuo de reflexdo. A triangulacdo permite depurar os dados e conferir-lhes
maior qualidade e valor. Podemos falar de diferentes tipos de triangulagéo, de acordo com
a procedéncia da informacéo a confrontar. (Guerra, 2002, p. 26)

Os dados procedentes da observacdo nem sempre coincidem com os fornecidos pelos
informadores nas entrevistas. E as declaraces de principios contidas nos documentos nem
sempre coincidem com a realidade que se observa na escola. Por vezes, € facil acabar com

a discrepancia, tomando partido pelo dado proveniente do método. Outras vezes, sera
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dificil e terd de se suspender a decisdo, ou entdo procurar mais informagdes na escola. A
triangulacdo ndo se faz num momento de ndo retorno ao campo de observacdo. Pode
remeter o processo a escola, a fim de se obterem novos dados ou precisar melhor os dados
obtidos. A triangulagédo é feita para obter uma informagdo mais elaborada que favoreca a

redacgdo do relatério informativo. (Guerra, 2002, p. 27)
4. Tratamento da informacéao

4.1. Registo e tratamento dos dados recolhidos

No decorrer do processo de investigacdo, fomos fazendo uma analise exploratoria aos
dados recolhidos, nomeadamente a analise das entrevistas e das notas retiradas, o que
permitiu esclarecer a andlise dos documentos e enriquecer 0 guido da segunda entrevista.
Este procedimento permitiu também melhorar o nosso quadro tedrico e a grelha de analise
que foi sendo aperfeicoada no decorrer da investigagdo. Consideramos que se tratou de um
processo dindmico de melhoria continua, na linha de Bogdan e Biklen, (1994, p. 205), para

guem a analise de dados consiste no

“processo de busca e de organizacdo sistematico de transcrigdes de entrevistas, de notas de campo e
de outros materiais que foram sendo acumulados, como objectivo de aumentar a propria compreensao
desses mesmos materiais e de permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou”.

Alias, Stake (2009, p. 87) menciona que o trabalho de analise dos dados ndo tem “um
momento em particular” para ser iniciado, ou seja, para “nos fraccionarmos as nossas
impressdes e as nossas observagoes” (ibidem)

A analise final consistiu numa selecdo de dados retirados de documentos chave, como é
0 caso da legislacdo, relatorios de avaliagdo interna e externa das escolas, trabalhos
cientificos e académicos, notas de campo tiradas durante as entrevistas e transcricdes
destas. Procuramos com esta analise, “sentidos na leitura da complexidade dos processos e
das relacdes que se vivem no quotidiano” das escolas, “tendo presente a participacdo dos
diferentes intervenientes na prestacdo do servico educativo publico”, ou seja tentamos ““ir
para além das estruturas formais” (Almeida, 2012, p. 40).

Quando procedemos a transcricdao das entrevistas e a digitalizacdo de documentos para
memoria futura, come¢camos a assinalar os elementos mais significativos que consideramos
mais pertinentes para o nosso estudo e, simultaneamente, tivemos o cuidado de organiza-

los e arquiva- los segundo uma ldgica prévia, para uma posterior analise de contetdo, mais
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detalhada e que acompanhou a escrita do trabalho aqui apresentado. A analise de contetdo
segundo Bardin (2007, p. 38) contribuiu para conhecer “aquilo que estd por tras das
palavras sobre as quais se debruca” permitindo “uma busca de outras realidades através das
mensagens”. Numa posi¢do proxima, Esteves define a analise de conteddo como a
“expressdao genérica utilizada para designar um conjunto de técnicas possiveis para

tratamento de informagdo previamente recolhida” (Esteves, 2006, p.107).
4.2. Analise de conteudo

Corroborando as ideias de Tuckman (1994), consideramos que as informacoes
recolhidas pelas entrevistas e pelos documentos “constituem os dados para o projecto de
investigagdo qualitativa” (Tuckman, 1994, p. 527). Ainda na linha deste autor, realizdmos
o presente trabalho convictos de que a sua analise “significa a utilizacdo dos mesmos para
responder as questdes da investigacdo” (ibidem).

Os métodos e procedimentos de andlise de dados sdo multiplos e diversificados,
havendo uma tendéncia natural para cada investigador desenvolver o seu préprio método
(Maroy, 2005, p. 117). Quando realizdmos uma analise qualitativa dos dados recolhidos,
procurdmos classificar as categorias, relacionando-as em fun¢do dos objetivos atribuidos a
analise. Taylor e Bogdan (in Guerra, 2005, pp. 130-131) definem categorias como “ideias,
temas, conceitos interpretativos, proposicoes, tipologias, surgidas a partir dos dados ou
critérios do avaliador”.

Dos trés tipos de objetivos no tratamento de dados de entrevistas propostos por L.
Shatzman e A. Strauss (in Maroy, 2005, pp. 119, 121) a “descri¢do simples”, a “descricdo
analitica” e “teoria local”, utilizamos a descri¢do analitica, dado que ndo usamos uma
grelha preexistente ou derivada de questdes praticas como na descricdo simples, mas
elaboramos uma a partir dos materiais recolhidos, sendo por isso “um trabalho mais
complexo”, uma vez que ndo pretendemos utilizar categorias anteriormente definidas. Na
teoria local, a analise é prolongada permitindo desenvolver novas teorias a partir da
investigacdo, vai para além da verificagdo das teorias existentes.

Para tratarmos a informacéo recolhida, fizemos uso da analise de conteldo, procurando
adotar uma légica que integrou e combinou a construgdo tedrica e a investigacdo empirica.
Desta forma, procurdmos conhecer, aprofundar e analisar o contetdo da dinamica

desenvolvida nas escolas, através do que nos foi transmitido, tendo em conta a importancia
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das relacdes estabelecidas, das expressdes utilizadas, das pausas efetuadas e das condigdes
em que foram produzidas. Na linha de Almeida (2012, p. 41) ao considerar “que os
documentos ndo constituem uma copia da realidade, mas que se tornam um produto que
ndo pode ser interpretado independentemente das condicdes que lhe deram origem”,
fizemos uma interpretacdo e reflexdo sobre os dados, o que nos permitiu atribuir
significados ao contetdo do material reunido.

Na analise de dados, procedemos de acordo com a linha defendida por Bardin (2007, p.
90), pois comegamos com uma pré-analise realizada através de uma “leitura flutuante” do
corpus selecionado (documentos a analisar), que teve por referéncia os objetivos do estudo.
A leitura flutuante, para Bardin (2007, p. 90), consiste “em estabelecer contacto com os
documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e
orientagdes” . De seguida, passamos para a fase da exploracdo do material, que Bardin
(2007, p. 95) descreve como longa e fastidiosa, em que o corpus é analisado através do
recorte em unidades de sentido, que se integram nas grandes dimensGes de analise
selecionadas, e que, no caso deste estudo, decorreram de um processo que procurou
constantemente articular a dimenséo tedrica e empirica. Continudmos com o tratamento
dos dados, fazendo as inferéncias ou deducdes respetivas e terminamos fazendo a
interpretagdo que tem em vista a produgdo de conhecimento.

Para Esteves (2006, p. 112), a primeira etapa de uma analise de conteudo é a
constituicdo do corpus documental que vai ser objeto de analise e, como etapa
subsequente, aparece a leitura flutuante que permite ao investigador deixar-se “impregnar
pela natureza dos discursos recolhidos e pelos sentidos gerais neles contidos a fim de
comegar a vislumbrar o sistema de categorias a usar para o tratamento” (ibidem, p. 113).

Na constituicdo do corpus da investigacdo a que este trabalho se reporta, seleciondmos o
material representativo para o nosso estudo. Da sua leitura “flutuante” extraimos alguns
sentidos que nos permitiram encontrar e definir as dimensdes mais adequadas a utilizar,
que depois fomos fracionando em subdimensdes. As unidades de registo, ou seja, 0S
elementos de significacdo que destacamos para classificar foram, por vezes, palavras ou
frases curtas e, outras vezes, paragrafos inteiros. Por fim, houve lugar a producdo de
inferéncias e a compreensdo do material produzido.

Quando nos dedicAmos & andlise de dados observamos detalhadamente as transcricdes e

as notas das entrevistas, “através de um processo de codificacdo aberta e de enfoque
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progressivo (Strauss & Corbin) a fim de identificar as categorias, que pudessem permitir
uma reducdo da informacdo disponivel”, agrupando as categorias para criar uma estrutura
comparavel (Barzano, 2009, p. 94). Produzimos, assim, quatro niveis de categorias. Em
cada um destes niveis foram identificadas diferentes subcategorias. Construimos gquatro
niveis de categorias. (Anexo 8).

Taylor e Bogdan (in Guerra, 2005, pp. 130-131) preconizam a codificagdo como sendo
“um modo sistematico de desenvolver ou refinar as interpretacdes dos dados que se
recolheram no periodo de exploragdo”. Os critérios para a formacdo de categorias partem
da experiéncia do avaliador, do seu marco tedrico, do contacto com a realidade, da
intuicdo, da reflexdo compartida com os entrevistados. Apds a identificacdo das categorias,
procedemos a codificacdo dos dados, resultantes das transcricdes e dos documentos, tendo
em conta as categorias estabelecidas. Por fim, separdmos os “dados pertencentes as
diferentes categorias”, contextualizando-0s.

Na andlise qualitativa dos dados das entrevistas, e na linha de Maroy (2005, p. 137),
partimos para a investigacdo com uma problematica de partida elaborada, construindo uma
grelha de analise provisoria que ap0s a primeira série de entrevistas foi enriquecida,
permitindo obter outra ja suficientemente elaborada. Passdmos entdo a “codificagdo
exaustiva e comparagdo de dados” em que o material recolhido é codificado para de

seguida se estabelecer a sua comparacao sistematica.
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PARTE 111 - ANALISE DE RESULTADOS

Nota introdutéria

A Parte 11l do trabalho é constituida pela nossa leitura dos dados empiricos que foram
recolhidos e analisados, tal como exposto na Parte Il desta tese de doutoramento. O quadro
tedrico, apresentado na Parte I, sustenta as reflexdes e as afirmagdes que védo sendo
produzidas, recolocando, frequentemente, autores e conteldos para uma argumentacao

consolidada.

1. Aescola como organizagao

O sistema educativo portugués na globalidade, e particularmente a escola basica e
secundaria, é por nés entendido como uma organizagdo social intimamente dependente da
ligacdo ao meio envolvente, cujo funcionamento esta interligado com dimensfes legais e
relacionais, tal como argumentdmos no cap 1.

No ambito do campo de estudo empirico por ndés delimitado — escolas bésicas e
secundérias da cidade do Porto -, a analise ao material recolhido e analisado nos relatérios
de AE enriquecido pontualmente com os relatérios de Al, permitiu-nos considerar que, na
generalidade, as escolas analisadas se aproximam do conceito de organizagéo definido por
Chiavenato (2003, p. 174) (cap 1.2.). Isto é, segundo este autor, para mudar a cultura e o
clima de uma organizacdo, esta precisa ter capacidade inovadora, pois ela revela ter
adaptabilidade, uma vez que sdo flexiveis, adaptam e integram novas atividades, sdo
recetivas e transparentes a novas ideias, venham elas de dentro ou de fora da organizagéo.

Para compreender o sentido de “organizacdo” presente no contexto empirico
selecionado, procedemos a uma anélise e reflexdo aos relatorios de AE destas escolas,
privilegiadamente o ‘“Planeamento, implementagdo e revisdo da modernizacdo e da
inovagdo” e construimos os Quadro n.° 4 e Quadro n. 5.

No Quadro n.° 4, registamos extratos que provam uma sintonia na adesao generalizada
das escolas a projetos e parcerias com outras instituicdes, visando a modernizacdo e a

inovacao.
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Relatério de AE

Escola

O Agrypamento celebrou parcerias etem vindo a desenvolver outras formas de associagao com entidades pdblicas e privadas
visando a melhoria do servigo educativo que preda.

O agrupamento esta aberto a inovagao e procura dar-lhe consisténcia através da mobilizacdo interna e externa dos recursos
Necessarios.

O Agrupamento revela capacidade para promover iniciativas inovadoras e mobilizar 0s apoios necessarios a sua concretizagao.

O Agrupamento denota aberturaa inovagao, o que se evidencia pela grande adesdo aos projetos que Ihe sao propostos. Foram
encontradas algumas 0lugdes inovadoras para o problema persistente do insucesso escolar.

A escola esta recetiva e revela abertura a inovacao que setraduz na mobilizacdo de recursos intemos e externos, na procura de
novos caminhos, na criagdo de novas oportunidades de desenvolvimento, progresso e projecéo externa por via da adeséo a
projetos nacionais e europeus.

O Agrupamento aderiu a projetos da iniciativa da CMP e da Junta de Freguesia.

O Agrupamento adere a algumas iniciativas de cariz inovacional, mas com reservas, uma vez que esta preso a uma imagem do
passado que ndo quer perder.

Ao apresentar o seu PE, a Escola assume o desafio de se congituir como unaescola de referéncia e exceléncianum quadro de
abertura a inovagao e a mudanca.

E notéria a apeténcia e a abertura manifestada pelos seus responsaveis, pela inovagéo e adeséo a projetos.

A escola adere a algumas iniciativas de cariz inovacional, ainda que de modo mais individual do que ingtitucional.

OPE coloca atonica na inovagdo e no rigor e enfatiza a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem.

[ Y

O Agrupamento, a0 assumir-se como uma organizagdo educativa aberta a diversidade, procura construir uma resposta adequada
aos diferentes problemas que a dindmica social Ihe coloca.

~

Paraotimizar esta respogta, vive em estreita colaboragdo com varias instituigdes da sua area de influéncia geogréfica e
pedagdgica. O Agrupamento mantém hoas relagdes com vérias escolas secundérias da cidade, para onde encaminha os seus
alunos.

Contudo, neste aspeto da inovacdo, 0 Agrupamento, para além do que ja faz, terd ainda uma grande margem de atuacdo na
mobilizac&o de meiose recursos que lhe permitam alargar o seu campo de a¢& no dominio da inovacdo ao servico da
educacéo.

A comunidade educativa é esimulada a participar na organizacéo e realizacdo de atividades levadas a efeito, tendo-se
verificado um interesse crescente dos pais neste aspeto.

O Agrupamento, que tem estabelecido protocolos e parcerias ativas para resolucéo de alguns dos problemas vividosna
comunidade educativa e aprofundar a melhoria do srvigo educativo que presta tem estado implicado em alguns projetos.

<

Pararesponder as exigéncias dos planos de esudos, gerar mais-valias para os alunos e concretizar os seus projetos, a Escolatem
estabelecido alguns contactos e parcerias com entidades e instituicoes locais, nacionais e internacionais.

=z

Destaca-se 0 desenvolvimento de projetos de ambito nacional e intemacional, a abertura a comunidade local, o
desenvolvimento de parcerias.

O Agrupamento parece, pois, otimizar e rentabilizar as oportunidades, através de parcerias, que o contexto local lhe oferece
para responder as necessidades e dificuldades sociais, econdmicas e educativas da sua populagdo escolar.

o| o

E de relevar muito positivamente a dindmica de que alguns projetos se revestem. O CE promove um trabalho em parceria com
0s pais e encarregados de educagdo e outros atores da comunidade na procura de s lugBes para 0s problemas dos alunose da
escola

Quadro n.° 4 - Planeamento da modernizacdo e da inovacgao

157




A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Relatério de AE Escola
O Agrupamento envolve-se também em projetos nacionais e internacionais. A
O agrupamento desenvolve um conjunto bastante diversificado de projetosem parceria com diferentes entidades ou sob a sua B
iniciativa

E notoria a importancia dada ao desenvolvimento de projetos, parcerias e protocolos locais/regionais no sentido de melhor c
responder a grande diversidade de situagdes probleméticas identificadas.

A abertura a inovagao € notoria no invesimento feito na atualizagao/utilizacao dos equipamentos informaticos como E
instrumentos de suporte ao processo de ensino e aprendizagem e a organizacéo intema.

O Agrupamento aderiu a projetos da iniciativa da CMP e da Junta de Freguesia. F
O Agrupamento adere a algumas iniciativas de cariz inovacional, mas com reservas, uma vez que esta preso a uma imagem do G
passado que ndo quer perder.

Esta capacidade de abertura a inovagao é patente no desenvolvimento de projetos pedagdgicos nacionais e int emacionais, na
claraaposta nas novas tecnologias de informagéo e comunicagdo, e nasatividades extracurriculares tendentes ao |
desenvolvimento de capacidades de expresséo artistica.

A escola adere a algumas iniciativas de cariz inovacional, ainda que de modo mais individual do que ingitucional. J
O Agrupamento mantém hoas relagdes com vérias escolas secundérias da cidade, para onde encaminha os seus alunos. K
A comunidade educativa é etimulada a participar na organizagao e realizacdo de atividades levadas a efeito, tendo-se L
verificado um interesse crescente dos pais neste aspeto.

O Agrupamento tem feito ainda um esforgo para promover a aplicagdo das tecnologias da informacdo e comunicagao nas M
préticas letivas.

Perante os desafios que lhe sdo colocados, a Escola procura solugdes inovadoras. Os processos artisticos e 0s novos meios de
producdo artigtica de que a Escola dispde, por si s6, constituem uma alavanca para a imaginacéo, a criatividade e a abertura a N
inovagdo.

E de relevar muito positivamente a dinamica de que alguns projetos se revesem. O CE promove um trabalho em parceria com

0s pais e encarregados de educagdo e outros atores da comunidade na procura de solugdes para os problemas dos alnose da (e}

escola

Quadro n.°5 - Implementacéo da modernizagdo e da inovacgio

No Quadro n.° 5, apresentamos praticas implementadas nas escolas, que tém por

objetivo a modernizagéo e a inovagdo no sentido da melhoria.

Para prosseguirmos a nossa leitura da ‘“escola como organizagdo”, consideramos

pertinente incluir no estudo outros fatores possibilitadores de um maior conhecimento da

realidade em analise. Nesta perspetiva, continuando a privilegiar os relatérios de AE como

fonte de recolha de dados, selecionamos indicadores que explicitassem a identidade e a

motivacdo de profissionais, pais/encarregados de educagdo e alunos e que apresentamos

nos Quadro n.° 6 e Quadro n.° 7.
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Relatério de AE

Escola

(...) induz e alimenta um ambiente escolar promotor de um trabalho colaborativo, que ganha visibilidade na efetiva cooperagéo
e ajuda entre osdocentes e entre estes e as diferentes liderancas.

A motivacdo e empenho fazem, em regra, parte da vida profissional dos docentes.

O agrupamento dispde de pessoal docente e outros técnicos de educacdo motivados, de pessoal auxiliar e administrativo zeloso
e cumpridor. Para tal contribuiu o envolvimento de toda a comunidade educativa

De um modo geral, docentes e nd docentes revelam motivacdo no desempenho das fungdes que Thes séo atribuidas.

Os regponsaveis do Agrupamento e das diferentes estruturas esdo motivados e empenhados na melhoria do servico educativo,
demonstrando conhecer as suas &reas de atuacio.

A gestdo exercida pelo CE é geradora de satisfacao e estabilidade profissional, ao nivel do pessoal docente e ndo docente.

Este etilo de lideranca do CE, de feicdo democratica, encontra reforgo no forte sentido de pertenca a escola, por parte da
comunidade educativa.

mg O] 0

Genericamente, 0 empenho e a dedicacdo fazem parte da vida profissional dos docentes

-l

Das sucessivas entrevigas em diferentes paineis, resulta clara a ideia de se estar perante uma comunidade altamente motivada,
empenhada e cooperante

N&o obgante, a cultura da escola é forte e encontrou-se uma grande motivacao e 0 empenho em muitos grupos.

As diversas estruturas intermédias, quer individuais, quer colegiais, e 0s demais atores da comunidade escolar sentem-s
motivados e reconhecem que tem havido um esforgo de cooperagdo entre todos 0s seus membros.

A~ “

Os orgaos de gestao e as estruturas de orientagdo educativa (...) apresentam-se bastante motivados na concretizagdo dos
objetivos do Agrupamento.

Os profissionais docentes e ndo docentes est&o motivados e empenhadosno desempenho das suas tarefas educat ivas.

O gosto em trabalhar na Escola é uma caracteristica comum a todos aqueles com quem, durante a visita, a equipa de avaliacdo
externa interagiu.

Os vérios niveisde gestéo intermédios envolvem-se nas decisdes que lhe dizem respeito, embora nem sempre de forma muito
articulada e empenhada.

ol ZIZ

Quadro n.° 6 - Motivagdo e empenho dos docentes e ndo docentes

Da leitura do Quadro n.° 6, podemos destacar registos dos avaliadores externos que

apontam para a existéncia, por parte dos profissionais destas escolas, de uma motivacdo

profissional, de um sentido de pertenca a escola. Contudo, cruzando estas ideias com os

depoimentos de alguns diretores/PCE onde referem a insatisfacdo dos professores pelo

processo de avaliacdo de desempenho docente (e que levou a desmotivacdo e ao aumento

do nimero de pedidos de aposentacdo), defrontamo-nos com um forte questionamento.

Sentirdo de facto estes profissionais a escola como “a sua casa”? Serd esta motiva¢ao

indicadora de estarem constituidas as condicBes para a mudanga? E de que mudanca se

trata? Os relatdrios de Al tomam em conta estes aspetos de forma a mobilizar os

profissionais para a melhoria? VVoltaremos a estas questdes nesta parte e no Ultimo capitulo.
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Relatério de AE Escola

Por sua vez, destaca-se aelevada satisfacdo de pais e alunos com a concretizacéo da igualdade de oportunidades no acesso A
aos bens educativosna EPE e no 1.°ciclo

O agrupamento dispde de pessoal docente e outros técnicos de educacdo motivados, de pessoal auxiliar e administrativo B
zeloso e cumpridor. Para tal contribuiu o envolvimento de toda a comunidade educativa

Os pais/EE revelam satisfacdo relativamente a concretizacdo da igualdade de oportunidades. C
A grande participagdo dos alunosnos clubes e a adesao do Agrupamento a um diversificado numero de projetos possibilitao | D
desenvolvimento civico, na dimenséo solidéria, democrética e de pertenca ao Agrupamento.

Os pais estd muito proximos do Agrupamento e, com isso, valorizam o sucesso dos seus educandos. D
Este egilo de liderancado CE, de feicdo democrética, encontra reforgo no forte sentido de pertenga a escola, por parte da E
comunidade educativa.

Os resultados muito positivos por eles alcancados, nomeadamente a correspondéncia entre as classificagoes internas de E
frequéncia, os resultados nos exames nacionais e as expectativas das familias, conferem credibilidade e o reconhecimento da
escola por parte da comunidade educativa. Os pais/EE consideram-na também uma referéncia em termos de qualidade de

ensino e de seguranca.

Os alunos sentem-se apoiados e que € neles, enquanto sujeftos de aprendizagem, que a escola centra a sua acao. E
A Comisséo Executiva Instaladora, em resultado da sua experiénciae do conhecimento informalmente construido, tem a F

nocéo das representagdes que os diferentes elementos da comunidade escolar tém sobre o Agrupamento. Com base neste
conhecimento, apostou na elevagéo das expectativas dos alunos e das suas familias.

Paraa comunidade local, o AV ... é umareferéncia como paradigma de sucesso e de exigéncia, que setraduz numa elevada | G
procura por parte dos EE.

Das sucessivas entrevistas em diferentes painéis, resulta clara a ideia de se estar perante uma comunidade altamente |
motivada, empenhada e cooperante

A elevada participacdo dos alunos nas diferentes atividades escolares resulta, desde logo, do seunotorio sentido de pertengaa
Escola.

A participagdo ativa nos diferentes projetos que se desenvolvem nesta Escola interclassista garante um harmonioso |
desenvolvimento civico onde n&o ha lugar a discriminag&o social.

N&o obgtante, a cultura da escola é forte e encontrou-se uma grande motivacao e o0 empenho em muitos grupos. J
As diversas estruturas intermédias, quer individuais, quer colegiais, e 0s demais atores da comunidade escolar sentem -se K
motivados e reconhecem que tem havido um esforgo de cooperagéo entre todos 0s ssus membros.

Os alunos estdo satisfeitos com o servico educativo prestado pelo Agrupamento. M

Quadro n.° 7 - Satisfacdo dos pais /EE e alunos com a escola

Todavia, tal como explicitado no Quadro n.° 7, os mesmos relatérios ndo sdo tdo
assertivos no que diz respeito aos pais/EE, uma vez que, s6 nas escolas A, C, D, E, F, G é
revelado a satisfacdo dos pais/EE pelo funcionamento da mesma. No entanto, os relatorios
de AE das escolas B, I, K referem uma comunidade educativa motivada, na qual
declaradamente estdo incluidos os pais/EE. Por sua vez, a escola J consta no relatério como
uma escola com uma cultura forte. No que diz respeito aos alunos, para além das escolas
atras referidas (B, I, K, e J), também esta presente um sentido de pertenca nas escolas A,
D, E, F, G, e M, o que ¢ confirmado pelo relatorio de Al da escola M que nos revela “a
resposta a ultima questdo do inquérito resume a apreciacdo global; a quase totalidade dos
pais e encarregados de educacdo diz-se satisfeita ou muito satisfeita com o facto de os seus
educandos frequentarem este Agrupamento”, confirmada noutro ponto do mesmo relatorio
pela seguinte afirmacdo “sem margem para duvidas, o agrupamento goza de uma imagem
muito positiva perante os encarregados de educagdo”. O elevado grau de satisfacdo
relativamente a organizacao, a qualidade de servigos e a qualidade de ensino refletem um
reconhecimento e uma valorizagdo por parte dos pais e EE do esfor¢o de toda a escola no

sucesso educativo dos seus educandos.
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As escolas tentam também fazer uma analise do meio que as rodeia, no sentido de terem
“uma percecado realista” e terem “a capacidade de investigar, diagnosticar e compreender o
meio ambiente”. De facto, pela analise aos dados recolhidos, parece podermos afirmar que
esta € uma pratica comum as escolas, visivel numa atuacdo burocratizada/normatizada e
afinada entre todas no processo de matriculas, em que se pede aos pais/EE para que na
ficha individual do aluno fagam a sua identificacdo, morada, profissdo. Posteriormente,
estes dados sdo tratados pelos diretores de turma que procedem a caraterizacdo dos seus
alunos. De registar ainda que, no inicio de todos os relatérios de AE, os avaliadores
procedem a uma carateriza¢do da escola/agrupamento com dados fornecidos pela propria
escola. Haverd nesta estratégia de trabalho o intuito de estabelecer uma cumplicidade entre
a IGE e os diretores de escolas, tendo em vista a avaliagdo do “estado” da escola publica
portuguesa, ou haverd um enviesamento da missdo avaliativa? Esta é uma inquietude que
emerge da andlise mas que ndo ‘pertence’ a este estudo.

Nesta linha de argumentagdo para compreender a “escola como organizagdo”, no
contexto empirico estudado, consideramos pertinente refletir sobre a integracdo entre os
participantes, para melhor percebermos o modo como a organizagdo se comporta ao
constituir-se como um todo organico e integrado. Consideramos ser generalizada, no
ambito do campo empirico em estudo, a importancia atribuida pelas escolas a integracdo
dos seus profissionais.

Um destes grupos de participantes é o grupo dos alunos. Pela analise efetuada aos dados
recolhidos nos relatorios de AE constatamos que a totalidade das escolas se empenha
fortemente na integracdo dos seus alunos, nomeadamente os alunos com deficiéncias, ou
com necessidades educativas especiais, bem como com os alunos estrangeiros, como
podemos comprovar no Quadro n.° 40 do Anexo 1. Esta importancia também € observavel
nos relatorios de Al da escola E em que “mais de um quarto da populacdo escolar do
terceiro ciclo ficou abrangida por medidas de apoio e estratégias de remediacdo tendentes a
superacdo de dificuldades e & obtengdo do sucesso escolar no final do ano letivo” e da
escola G que “disponibiliza 3428 horas para apoios (maior fatia) / tutorias e atribuiu 91%
dos apoios pedidos, o que implica ter 5 professores com 24 horas de componente letiva so
a fazer este tipo de servigco”.

Cruzando estes dados com o referente tedrico relativamente ao modelo de diagndstico e

acdo preconizado por Chiavenato (2003, pp. 398-399) (cap 1.2.), a analise dos dados
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permite-nos verificar que as escolas praticam todas ou algumas das fases propostas por este
autor.

Na primeira fase, de diagnostico da situacdo real que determina a direcdo para o
Desenvolvimento Organizacional, que deve partir da situacdo real para a situacdo desejada,
verificamos que na escola A “a dire¢do identificou as situacdes-problema do Agrupamento
e definiu metas e objetivos claros, quantificiveis e avalidveis”. Por sua vez, sobre a
nomeacdo de docentes para cargos, verificamos que algumas escolas partem do
pressuposto da imprescindibilidade do conhecimento dos profissionais. Assim, na escola E
“o CE da escola conhece bem os perfis e as competéncias profissionais dos docentes e ndo
docentes”, na escola G a gestdo “dos recursos humanos ¢ feita com base num bom
conhecimento das competéncias pessoais e profissionais dos funcionarios docentes e ndo
docentes” tal como na escola C que refere que a “gestdo dos recursos humanos ¢ efetuada
tendo por base o conhecimento das competéncias pessoais e profissionais™, € na escola I os
cargos de diregdo de turma sdo atribuidos “aos docentes cujo perfil melhor se ajusta as
caracteristicas das diferentes turmas”.

A segunda fase, de planeamento da acdo que permitird a alteracdo requerida,
delineando-se os meétodos de mudanca, a sequéncia necessaria, para modificar o
desempenho do sistema na direcdo desejada, ndo é executada por todas as escolas.

A terceira fase, de implementacdo da acdo, é realizada por todas as escolas uma vez que
se trata da implementacdo de todos o0s processos de avaliagdo interna.

Por fim, a dultima fase, de avaliacdo, que é a fase que fecha o processo do
desenvolvimento planeamento, nova implementacdo, etc., esta fase ndo é de todo
verificavel, ou é constatdvel nas escolas A, B, D, E, G, H, I e M (ver Quadro n.° 41 do
Anexo 1). A escola C refere que “n0s estdvamos a planear sempre a avaliacdo seguinte. S6
que muitas vezes no ano seguinte nés mudavamos de area’; a escola E acrescenta que “no
final de cada ano letivo, € planeada a estratégia a seguir, fazendo-se balancos intermédios
que podem conduzir a eventuais ajustes”; a escola M refor¢a dizendo que “no 1.° ano foi
feito um cronograma para o periodo de 2-3 anos, que foi reformulado no final do 1.° ano”.

As escolas do ensino basico e secundario em estudo nesta investigacdo podem também
ser alvo de uma atencdo particular, atendendo ao modo como é perspetivada a sua
organizacdo escolar. Para proceder a esta reflex&o de forma sustentada procuramos cruzar

as tipologias adotadas por Costa (2003) (cap. 1.4) sobre as imagens organizacionais das
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escolas com a analise efetuada aos dados recolhidos nos relatdrios de AE, a partir do qual

construimos o Quadro n.° 8 que sistematiza a nossa leitura.

Imagens de Escola Caraterigicas identificadas nos diferentes contextos em estudo

- estrutura hierarquica, centralizada e formalizada;
Empresa - definicéo precisa de cargos e fungdes;
- uniformizagdo dos processos, métodos, tecnologias, espagos e tempos;

- centralizag@o das decisdes nos 6rgaos de clpula;

- obsessdo pelos documentos escritos;

Burocracia - regulamentacdo pormenorizada de todas as atividades;

- previsibilidade de funcionamento com base numa planificagdo minuciosa da organizacéo;
- atuacdo rotineira com base no cumprimento de normas escritas e estaveis;

Democracia nao visivel

- pluralidade e heterogeneidade de individuose de grupos, com objetivos proprios,

- posicdo hierarquica diferenciada, conflitualidade, poderes e influéncias diferenciadas;
Arena Politica - as decisBes escolares oktidas a partir de processos de negociagéo;

- avidaescolar baseada na conflitualidade de interesses e na consequente Iuta pelo poder
- os interesses influenciamtoda a atividade organizacional;;

Anarquia - ndo visivel
- cada escola possul a sua cultura;
Cultura - valores, crengas, linguagem, herois, rituais, ceriménias (mini-sociedade);

- escolas bem-sucedidas com cultura forte entre os membros (identidade e valores partilhados);

Quadro n.° 8 - Relacdo entre imagens de escola, segundo tipologia de Costa (2003) e perce¢des por nés
retiradas dos relatdrios de AE

Os dados expressos no Quadro n.° 8 permitem-nos identificar a existéncia de uma
relacdo entre as caracteristicas dos diferentes contextos analisados e as caracteristicas de
quase todas as imagens de escola, com exce¢do das de anarquia e de democracia, 0 que nos
leva a um sistema hibrido, dado que sdo observaveis caracteristicas das Vvarias.

Contudo, as escolas continuam a funcionar numa logica de gestdo e administracédo
centralizada e dependente do poder central, com uma uniformizacdo das regras de
funcionamento em contextos escolares, o que promove as caracteristicas de uma imagem
de empresa e de burocracia. Estas imagens estdo presentes nos relatérios de AE, e nas
conversas informais com os diretores. Queixam-se que muitas vezes ndo passam de
marionetas do poder central, dado a pouca autonomia que tém, seja na contratagdo de
professores e funcionarios, seja ao nivel financeiro. Limitam-se a gerir os recursos que lhes
sdo atribuidos.

Ao mesmo tempo, a margem de autonomia dada pelos normativos legais permite que as
escolas usufruam da pratica de processos participativos, colaborativos e de colegialidade
proprios de uma imagem democratica. Ao mesmo tempo, podemos observar caracteristicas
de uma imagem de escola como arena politica, especialmente ao nivel do conselho geral,
dada a presenca de representantes da comunidade com interesses e influéncias diferentes.
Destes relatorios ndo podemos inferir a existéncia de caracteristicas intrinsecas a imagem

de anarquia.
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A imagem de cultura é a que emerge como preponderante nos relatérios, uma vez que
esta mais presente nos diferentes projetos educativos. Isto é, consideramos que nestes
documentos estruturantes da escola é enfatizada a identidade propria a cada contexto e isto
é visivel nas atividades e projetos que desenvolvem, o que permite que cada escola seja
diferente de outra. Nas entrevistas aos diretores é visivel esta imagem, pois delas se extrai
gue em cada escola existe um sentimento de pertenca muito arreigado, falando com
orgulho da mesma, dos seus feitos, da forma como recebem em cada ano os professores e
alunos novos, da alegria que sentem quando antigos alunos voltam a escola para recordar

tempos passados, da existéncia de projetos que os diferenciam de outras escolas.

Essa maneira de estar e sentir tambem foi visivel aquando da nossa visita as escolas,
pois deparamo-nos a entrada das mesmas com bustos dos patronos das escolas (escola M,
D), ou poemas dos mesmos quando sdo poetas (escola M). A existéncia do dia da escola,
onde normalmente se entregam 0s prémios aos alunos que obtiveram bons resultados e se
distinguem aqueles que se encontram nos quadros de honra e exceléncia (que ndo existe
em todas as escolas), constitui um outro exemplo de retrato de escola. A consulta dos
sites’* e dos relatorios permitem identificar a existéncia de logotipos das diferentes escolas,
0s rituais do inicio do ano letivo. A analise dos PE permite-nos, entre outros aspetos,

identificar o conceito de missdo e visdo que varia de escola para escola.

I Na pégina inicial dos sites das escolas, além do logotipo também estdo presentes diversos documentos relativos aos patronos, como
fotografias egtilizadas (escolas H, L), cartas (escolas B), pinturas (escolas B), bustos (escolas D, J e M), poemas (escolas D, H). Outras,
as que foram renovadas apresentam fotografias das escolas (escola E, F, 1, J) ou projetos de arquitetura (escola J). A entrada da escola M
existe um painel de azulejos projetado pelos alunos com o apoio dos professores e que também se sobressai na pagina inicial da escola.
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2. Movimentos de melhoria institucional

Neste segundo capitulo abordaremos os movimentos de melhoria institucional, como é
0 caso do movimento das escolas eficazes. Para esta reflexdo recorremos a anélise efetuada
aos dados recolhidos nos relatérios de AE, as entrevistas e a nossa propria observacdo

aquando das deslocagdes.
2.1. O movimento das escolas eficazes

A AA realizada nas escolas estudadas apontam para a presenca, de forma consciente ou
inconsciente, de alguns fatores de eficacia a que nos referimos anteriormente (ver cap.
2.1.1.): lideranga profissional, visdo e finalidades partilhadas, ambiente de aprendizagem,
ensino resoluto, reforgo positivo, monitorizacdo do progresso, direitos e responsabilidades
dos alunos, parceria escola-familia, organizac&o aprendente.

A andlise aos relatorios de AE permitiu verificar que em todas as escolas ha uma
preocupacéo pelas liderangas, tendo sido feita uma reflexdo e monitorizagdo das mesmas.
Estes relatorios permitem-nos inferir que na generalidade das escolas as liderancas sdo
proactivas, ttém boa capacidade de captacdo de recursos adicionais para a sua instituicdo;
sdo capazes de estabelecer e de manter contactos regulares com redes e instituicdes
externas a escola para apoia-las nos seus esforcos de melhoria; assumem grande
visibilidade na instituic&o.

O ambiente de aprendizagem esta também presente nos documentos analisados. Nos
diferentes relatorios emerge uma visdo partilhada pelos elementos da escola, no que diz
respeito aos seus fins, como por exemplo na escola B “o trabalho cooperativo entre os
diferentes agentes educativos é consequente”.

Ha também uma preocupacdo das escolas pelo clima de aprendizagem refletido nos
seguintes trechos dos relatorios de AE:

- “o agrupamento tem um clima interno favoravel ao desenvolvimento das relagdes
entre os diferentes elementos, proporcionando um bom ambiente de trabalho”, - escola L;

-“a escola tinha um clima, uma cultura de escola, em que toda a gente trabalhava para a
mesma coisa e os professores davam imensas horas” - escola H;

- “o clima educativo vivenciado ¢ muito bom e cordial a relacdo dos alunos com os

professores e os funcionarios, cuja autoridade reconhecem e respeitam” - escola E;
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“ha um efetivo reconhecimento e aceitacdo da autoridade, sem deixar de haver
pequenos focos de conflitualidade entre os alunos” - escola D;

“existe um processo implementado para monitorizagdo € acompanhamento dos
incidentes relacionados com a (in)disciplina que se constitui como uma mais-valia para o
conhecimento e prevengdo destes casos” - escola M.

Tendo por base as observagdes por nés efetuadas aquando da deslocacdo as escolas e,
também, as conversas informais com os diretores a entrevistar, registadas informalme nte
como notas soltas (ver Anexo 2), consideramos que na maioria delas ndo sujeitas a obras, é
notéria alguma degradacdo das instalacbes. Nestas escolas, hd por parte das respetivas
direcdes o cuidado de impedir a vandalizagdo dos equipamentos, como nos foi referido na
entrevista ao diretor da escola G: “alias, a nossa prioridade a esse nivel, ao nivel material e
fisico ¢ de todo em todo evitar a degradagdo. Procurar impedir que os alunos vandalizem”.
Nas escolas secundarias requalificadas € visivel o cuidado com as instalaces por parte da
comunidade educativa.

No que diz respeito ao quarto fator, constatamos que ndo é visivel na AA, situacdo que
atribuimos ao pressuposto de que a sala de aula ¢ ainda encarada como “uma quinta do
professor”. Neste momento ndo foi encontrado em nenhuma das escolas objeto do nosso
estudo uma avaliacdo da sala de aula, a ndo ser quando ha problemas disciplinares e os
professores necessitam de ser acompanhados pelo respetivo Coordenador de
Departamento. A sala de aula continua a ser um espaco tabu, onde s6 entram o professor e
os alunos. Tanto a AE, como a Al ndo avaliam este espaco. Qual a razao?

O quinto fator “ensino resoluto” também requer uma avaliacdo na sala de aula o que nao
se verifica como atrds foi referido. No entanto, no que diz respeito as “ praticas
adaptativas™ as escolas revelam uma natural preocupagdo com a diferenciacao de praticas
para os alunos com necessidade educativas. O mesmo ¢ referido em “todos” os relatorios
de AE (ver Quadro n.° 39), e confirmado pelas entrevistas aos diretores. Também esta
presente, embora de passagem nos relatdrios de Al. Este € um caminho seguido por todas
as escolas que integram esta investigagdo e que pode conduzir ao sucesso, “pois os alunos
progridem mais quando os seus professores sdo sensiveis aos seus estilos de aprendizagem
e identificam os estilos de ensino e as estratégias que melhor se adaptam a eles”.

No que diz respeito ao sexto fator “expectativas elevadas”, nio é evidente que seja uma

area sujeita a avaliacdo nestas escolas. Alids ndo encontramos, tanto nas entrevistas como
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nos relatorios, qualquer abordagem as expetativas que os professores tém pelos seus
alunos. Contudo, existe a preocupacdo por parte de algumas em elevar as expetativas, tanto
dos alunos como dos pais/encarregados de educacdo. Vejamos alguns trechos retirados dos
relatorios de AE, e que se referem apenas as expetativas dos pais.

No que diz respeito a expetativas elevadas temos a escola E, pois no seu relatério refere
que “os resultados muito positivos por eles alcangados, nomeadamente a correspondéncia
entre as classificagdes internas de frequéncia, os resultados nos exames nacionais e as
expectativas das familias, conferem credibilidade e o reconhecimento da escola por parte
da comunidade educativa” acrescentando ainda que “a quase totalidade dos pais’, a
maioria dos quais estdo motivados e apresentam elevadas expectativas em relagdo ao
sucesso dos seus educandos, comparece as reunides convocadas pelos diretores de turma”.
“Alias, a escola ¢ procurada exatamente pelas elevadas expectativas que os
pais/encarregados de educacdo depositam no trabalho nela realizado. Para além dos
paissEE com tais expectativas, a escola, apostando no apoio e acompanhamento
personalizado, que procura adequar aos interesses e necessidades dos alunos, tem
conseguido mobilizar os que ndo t€m expectativas tdo elevadas”. Por sua vez a escola F
“apostou na elevagdo das expectativas dos alunos e das suas familias”. Enquanto que na
escola L existe um sentimento contraditorio, dado que “a par desta realidade, existe um
outro grupo, igualmente significativo e com impacto na comunidade, que valoriza a
qualidade das aprendizagens proporcionadas e que vdo de encontro as suas expectativas e
necessidades”, e ao mesmo tempo verifica-se na mesma escola “que um numero
significativo de alunos atribui pouca importancia as aprendizagens, a que ndo é alheio o
facto de as proprias familias terem reduzidas expectativas em relacdo ao seu desempenho
escolar”.

J& no relatorio da escola G ¢ assinalado que “as aprendizagens escolares proporcionadas
pelo Agrupamento correspondem, globalmente, as expectativas dos membros da
comunidade educativa”, que ¢ o mesmo referido para a escola J “as aprendizagens
escolares proporcionadas pela escola correspondem, globalmente, as expectativas dos
membros da comunidade educativa”. No extremo oposto encontra-se a escola O, onde “o
absentismo e a desmotivacdo, fazendo parte do quotidiano de muitos dos alunos, conforme

referiu a psicéloga, colocada no SPO, contribuem para que as suas expectativas

s Sabemos, no entanto, que nestes relatérios constam apenas a opinido dos pais indicados pelas diregdes, portanto sdo dados pouco
fidedignos.
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profissionais ndo sejam muito elevadas”. Por fim constatamos que a escola D procurou
“elevar essas expectativas”, o que também acontece na escola A, pois ¢ referido pelo
respetivo diretor que “procuramos responsabiliza-los cada vez mais, por outro, 0 aumento
de expectativas e do reforco positivo, por parte dos alunos, o que origina uma melhoria dos
resultados”. J4 quando questionadas se ¢ feita uma monitorizacao das expetativas tanto dos
alunos como dos pais/encarregados de educagdo, o mesmo diretor responde que “em
relacdo aos alunos, temos feito, em relacdo aos EE ndo, estamos a pensar fazer a partir
deste ano™.

Em suma, observamos que ndo ha monitorizacdo das expetativas dos professores em
relacdo aos seus alunos. Também ndo podemos destes dados pontuais concluir que exista
por parte da generalidade das escolas uma grande preocupacdo pela monitorizacdo das
expetativas dos pais em relacéo aos seus educandos, pese as excec¢des acima referidas. Em
sintese, este fator ndo esta presente nas escolas.

Nas escolas ¢é observavel o sétimo fator “refor¢o positivo”, pois existe a preocupagio
emtornar as escolas locais onde os alunos se sintam bem. Podemos constatar nas notas que
retiramos aquando das nossas Visitas 0 aspeto cuidado das escolas, independentemente de
serem escolas intervencionadas, ou escolas mais antigas e com sinais de necessitarem de
remodelacdes. Estas observacOes sao reforcadas nos relatérios de AE das escolas B e G
como podemaos Verificar nos seguintes extratos deles retirados: “As liderangas do CE e das
Coordenacdes de Estabelecimento sdo efetivas e eficazes, na aplicacdo do esquema
organizativo do agrupamento e na gestdo dos espacos, das atividades escolares e do pessoal
docente e ndo docente”, “As instalagdes, os espagos ¢ os equipamentos das duas unidades
que constituem o Agrupamento sdo apraziveis, havendo uma preocupacdo constante pela
sua manutencdo, limpeza e seguranca;, no entanto, estes espacos sdo manifestamente
escassos”. Ao mesmo tempo existe a preocupacdo de combater a indisciplina, que é patente
nos relatorios de AE (ver Quadro n.° 9) e nas entrevistas efetuadas aos diretores das escolas
A C, D, E G, H, I, KelL. Estamos, portanto, perante escolas que privilegiam o reforgo

positivo, embora aplicado de forma diferente.
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Relatérios de AE

Escola

O abandono escolar, fruto do trabalho atento dos agentes educativos nos Ultimos anos, é residual, sendo os potenciais casos
acompanhados de perto pelos diretores deturma, tutores, psicdlogo e assistente social.

Procura-se inovar relativamente a oferta educativa e asrespostas que se dao aos problemas que se levantam, nomeadamente ao
nivel disciplinar e no funcionamento dos clubes e ateliers

Os documentos orientadores do Agrupamento, nomeadamente 0 PE e 0 PAA, articulam-se entre si e constituem-se como
insrumentos de gestdo da atividade educativa, transmitindo uma visao esratégica de desenvolvimento futuro, centrada na
melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem, bem como no combate das situagdes probleméticas identificadas,
designadamente o insuces, a indisciplina e absentismo/abandono escolares.

O Agrupamento tem vindo a reforgar a aposta no combate ao insuces escolar, na prevencéo do abandono e absentismo escolar
e na diminuigdo de indisciplina, através da dinamizagdo de uma multiplicidade de projetos e parcerias com ingituigdes
locaisfregionais

Os alunos conhecem as principais regras de funcionamento do Agrupamento e cumprem-nas.

As situagdes de indisciplina de maior gravidade sio raras e, quando ocorrem, procura-se, para a resolucdo dos problemas, o
envolvimento de diferentes atores.

A politica de incluso seguida pela escola traduz-se na prestagéo de apoios diversificados aos alunos com necessidades
educativas especiais e dificuldades de aprendizagem ou comportamentais

Paraeste resultado néo é despicienda a intervencdo das diferentes estruturas de apoio ao aluno existentes na Escola,
designadamente, diretores de turma, tutores e gabinete de apoio ao aluno, sinalizando as situagdes emergentes e atuando,
posteriormente, com estratégias diferenciadas face a génese das diferentes situagdes problematicas.

O empenho e a atitude civica sd 2 componentes que a escola avalia, e que sd ponderadas na avaliacdo final de algumas
disciplinas.

Em regra, os alunostém um comportamento disciplinado, dentro e fora da sala de aula, conhecem e cumprem asregras de
funcionamento da escola.

A comunidade educativa reconhece que, ndo obstante estar-se perante um ambiente de escola bom, familiar e muito civico, tem
havido um agravamento da indisciplina dos alunos, tendo-se localizado facilmente os focos mais probleméticos e agido
preventiva e atempadamente.

O Agrupamento, em colaboragdo com a CPCJ, estd atento as situagdes relativas a assiduidade irregular, ao abandono escolar,
dos comportamentos inadequados e das probleméticas de risco.

Os cas mals problematicos, quando os resultados pretendidos ndo sao alcancados, sa comunicadosa CPCJ.

Existe um processo intencional de acompanhamento dos casos de indisciplina que passa pelamonitorizagdo das participagdes,
encaminhamento e acompanhamento dosalunos envolvidose aplicagdo das respetivas medidas disciplinares através de um
gabinete criado para o efeito (Gabinete de Intervengao Pedagdgica), que, em articulagdo com os diretores de turma, a diregdo,
os professorestutores e os encarregados de educacéo, faz a gestdo dos casos desta indole.

Os direitos e deveres dosalunos constam do RI divulgado no inicio do ano letivo e nas aulas de Formagéo Civica. Na educacio
pré-escolar e no 1.° ciclo assiste-se a uma pratica generalizada de construg&o conjunta de regras a atender dentro da sala de aula.

Com o intuito de fomentar a disciplina, a assiduidade e a pontualidade, os critérios de avaliagdo dos discentes valorizam estas
dimengdes.

Um dos fatores preponderantes, apontado pelos elementos da comunidade escolar, que dificulta o processo de ensino e
aprendizagem é o ambiente familiar e sociocultural em que os alunos estdo inseridos, aliado a um crescente nimero de discentes
ingtitucionalizados e provenientes de paises cujo Portugués ndo €é a lingua matema.

Existe um processo implementado para monitorizagdo e acompanhamento dos incidentes relacionados com a (in)disciplina que
se congtitui como uma mais-valia para 0 conhecimento e prevencdo destes casos.

N&o foram identificados casos de indisciplina dentro do espago escolar. Os alunos que, pela primeira vez, frequentam a Escola e
que demonstram alguma irreverénciatém um acompanhamento mais atento da comunidade escolar.

A Escolatem a consciéncia de que ndo estd imune a fenémenos como o consumo exagerado de tabaco, de drogas e de alcool ou
a ocorréncia de algum episodio (esporadico) de agressividade entre alunos.

O CE promove um trabalho em parceria com os pais e encarregados de educacao e outros atores da comunidade na procura de
solugdes para os problemas dos alunos e da escola, desde a indisciplina, aos problemas sociais e ao insucesso e abandono
escolar, conforme se verifica pelo elevado nimero de parcerias constantes do P CA e do Projeto TEIP 1.

Quadro n.° 9 - Atitudes relativamente a escola, traduzidas nos incidentes de &mbito disciplinar

Pelo papel preponderante que os alunos desempenham na organizacao escolar, todos 0s

contextos estudados procedem a “monitorizagdo do progresso dos alunos”. Alids a Al das

escolas é indissociavel desta monitorizagéo, quer da AA em cada umdos periodos, quer na

AE e comparacdo com os resultados de outras escolas. Isto €, os relatorios da Al provam

que em todas as escolas é feita uma monitorizacdo dos resultados dos alunos, normalmente

no final de cada periodo, e, a0 mesmo tempo, é feita uma comparagdo quer com 0s

resultados nacionais, quer com os das escolas vizinhas. A analise efetuada permite afirmar

que as escolas procedem a comparagdo com os resultados nacionais, mas, relativamente a
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comparagcdo com as escolas vizinhas, ndo é tdo evidente que seja realizada em todas.

Quadro n.° 10 e Quadro n.° 11 (nas entrevistas aos diretores, verificamos que todos os que

responderam por escrito a segunda entrevista revelam ser feita uma monitorizacdo dos

resultados, sem contudo concretizarem como € feita).

Relatério de Al Escola
Sucesso Académico - Resultados final periodo; T axas concluséo ciclo B
Avaliacdo Externa; Provas de Afericdo; Exames Nacionais. D
A avaliacdo realizada no final do 3.° periodo reflete uma situacdo de clara evolugéo dos discentes, dado que a percentagem de D
niveis positivos é superior a verificada na avaliagdo do 1.°periodo.

Numa analise global dos resultados ohtidos, e comparando-os com o ano transato ... D
Anélise dos resultados internos do Agrupamento, no ano letivo de 2010/2011. Evolugdo dos resultados escolares. D
Estes resultados permitem concluir que as metas do PE para o ensino basico foram atingidas: ...

Até 0.5 de diferenca entre as médias de CIF e as de exames. A média de cada disciplina a nivel de escola foi superior amédia | E
nacional, com excecdo da ohtida na disciplina de Historia.

AA analise do desvio entre a classificacao interna e a externa sera objeto de avaliagao apds conclusao do periodo de exames, £
umavez que $10 muitos osalunos que 0 realizaro a 22 Fase de exames.

Taxas de transicdo - 10.° Ano — 87,4%; 11.°Ano — aguardam-se resultados dos exames; T axa de aprovagéo - 12.° Ano — E
aguardam-se resultados dos exames.

Relativamente aos resultados da avaliag&o dosalunos, preocupagdo primeira na busca da verificagdo objetiva da gualidade do E
Servigo que prestamos.

Em relacfo a0 ano letivo anterior, os resultados do exame na escola acompanhou a descida verificada a nivel nacional.

Em relagdo a 2007/2008, os resultados intemos desceram significativamente. G
Nos exames, osresultados da escola desceram ligeiramente, em contraciclo com os resultados nacionais que tiveram um

aumento de 11 pontos percentuais na taxa de sucesso.

Emtermos globais, os resultados registados no Agrupamento foram excelentes nos 4 ciclos de ensino.

Astaxas de suceso nosanos terminais do 1.%e 2.° ciclos, em 2007/2008, e as taxas de sucesso nos primeirosanos do ciclo G
seguinte em 2008/2009, apresentam valores muito aproximados, 0 que sugere uma boa articulagéo curricular.

Astaxas de suceso mantiveram-se elevadas e estaveis no decurso d triénio, em todos os anos de escolaridade.

Percentagem de alunos com sucesso em todas as disciplinas, no fim de cada ciclo.

Astaxas de alunos que concluiram o ciclo ssm notas negativas no Gltimo ano do 2.° ciclo foram globalmente elevadas; no 3.° G
ciclo, apenasno ano de 2007-2008 se regista uma taxa superior a 50%.

No ensino secundério nota-se um decréscimo acentuado de resultados no ano de 2008-09

A afericdo intea dos resultados e dos processos € feita, sobretudo, nas reunides de area disciplinar, de equipa pedagdgica e de G
conselho de ano, apresentandb, no entanto, algumas fragilidades e mostrando-se, ainda, pouco consistente.

Os resultados dos testes intermedios acima das medias nacionais. |
Nos ultimos anos a escola ohteve, na generalidade, médias superiores as nacionais.

Recolha e organizacdo dos dados relativos aos resultados de cada curso; |
Anélise e discussdo dos resultados das colocagdes dos alunos da escola.

Na analise aos critérios dos resultados verifica-s uma discrepancia acentuada entre uma avaliagio bastante positiva no critério

6- Resultados relativosao cidadéo cliente (alunos e encarregados de educag&o), em contraste com uma avaliagéo pouco ]

positiva dos critérios 7 - Resultados relativos as pessoas e 9- Resultados do desempenho-chave. Esta diferenca observada sera
objeto de agdes no Plano de Acéo de Melhoria

Quadro n. 10 - Operacionalizacdo da avaliacd@o interna na organizacdo/Fases no processo - objeto da

avaliacdo interna - Resultados do desempenho-chave

Relatério de AE Escola
Os resultados dos alunos nos exames nacionais e 0s resultados de final de periodo tém merecido alguma reflexéo ao nivel dos B
diferentes 6rgaos de administragéo e de gestdo do agrupamento, bem como das suas estruturas de gestdo intermédia.

O Agrupamento evidencia a importancia dada ao desenvolvimento de projetos com impacto nos resultados escolares, c

Nos trés Ultimos anos letivos, a taxa de sucesso dos alunos com planos de recuperagdo tem vindo, globalmente, a aumentar.

Para além de ndo contar com outros elementos da comunidade educativa nesta equipa, 0 processo de autoavaliagdo, que tem E
incidido narecolha e notratamento regular e sisematico dos resultados escolares dos alunos ...

Esta comissao estabeleceu uma metodologia para avaliacdo dos resultados escolares. Os dados de avaliacdo sdo uilizados para G

incentivar e promover o mérito dos alunos, premiando-se 0 suces, a progressdo escolar e a participagéo navida escolar.

Quadro n. 11 - Operacionalizacdo da avaliacd@o interna na organizacdo/Fases no processo - objeto da

avaliacdo interna - Resultados do desempenho-chave

Outra preocupacdo revelada nas entrevistas e nos relatérios analisados de algumas

escolas (A, D, E, G, I, K, L e M) prende-se com os “direitos ¢ responsabilidades dos
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alunos”, embora em diferentes niveis, como esta patente no Quadro n.° 12. Relativamente

as outras escolas, este fator € omisso tanto nos relatdrios como nas entrevistas.

Relatério de AE Escola
Por sua vez, destaca-se a elevada satisfacdo de pais e alunos com a concretizacéo da igualdade de oportunidadesno acesso aos | A
bens educativosna EPE e no 1.°ciclo.

Os alunos consideram-se owidos mas reconhecem que, dessa audigao, nem sempre resulta a aceitacao das suas propostas. D
A grande participagao dos alunos nos clubes e a adesao do Agrupamento a um diversificado numero de projetos possibilita o D
desenvolvimento civico, na dimenséo solidaria, democrética e de pertenca a0 Agrupamento.

E derelevar a atitude pro-ativa da escola na criagao de oportunidades de participacdao dosalunos em atividades e projetos E
nacionais e europeus.

Os alunos sentem-se apoiados e que € neles, enquanto sujeitos de aprendizagem, que a escola centra a sua ag&o. E
Apesar de ndo exigir uma Associacao de Estudantes, os alunos es@o representados no CP e na Assembleia de Agrupamento. G
As atitudes de civismo sa0 valorizadas no quotidiano escolar e todos os agentes educat vos esao implicados nesta acao. G
A elevada participacdo dos alunos nas diferentes atividades escolares resulta, desde logo, do seunotorio sentido de pertengaa I
Escola.

A participacdo ativa nos diferentes projeto s que se desenvolvem nesta Escola interclassista garante um harmonioso I
desenvolvimento civico onde néo hé lugar & discriminaggo social.

O desenvolvimento da cidadania é expresso, quer pela inclusdo desta dimenséo nos critérios de avaliacdo, quer pela existéncia | M
de projetos que permitem que os discentes adquiram e potenciem assuas competéncias sociais, tais como o regeito, a

autonomia, a responsabilidade e ajuda ao outro.

Os alunos estéo satisfeitos com o servico educativo prestado pelo Agrupamento. M
Quadro n.° 12 - Direitos e responsabilidades dos alunos, segundo o relatorio de AE

Entrevistas aos diretores Escola
O primeiro impacto, foi notar que os middos gostaram de sentir que estavam a ser ouvidos, 0 que ndo acontecia até ao A
momento.

Sentem-s muito mais responsabilizados. Procuramos responsabiliza-los cada vez mais. A
E muito interessante ouvir a parte dos middos, a perspetiva deles, ndo s asautocriticas que eles fazem, como as sugestdes que | K
eles ddo, como também a perspetiva que elestém sobre determinadas situagdes e ai percebe-se perfeitamente que os mitdos séo
criticos, felizmente que o0 sio, mas também sdo muito verdadeiros e sdo honestos naquilo que dizem.

A minha ideia, resultado da autoavaliagdo, fazer com mais regularidade, plenarios de delegados e subdelegados de turma; L

Quadro n.° 13 - Direitos e responsabilidades dos alunos, de acordo com as entrevistas aos diretores

Relativamente ao fator nove “direitos e responsabilidades dos alunos”, a analise

permite-nos inferir que nos agrupamentos os alunos mostram satisfagcdo pela pertenca

aquela escola, enquanto nas escolas secundarias relevam o seu papel no que diz respeito a

concessdao de ‘“responsabilidades no ambito da sua propria aprendizagem, pois permite

transmitir-lhes a mensagem de que se confia nas suas capacidades e se estabelece um

padrao de comportamento maduro que se espera que eles venham a seguir”.

A “parceria escola-familia”, fator dez, ¢ também visivel na andlise efetuada. Emerge

uma preocupacdo em todas as escolas, refletindo-se em praticas observaveis nos relatorios

e nas entrevistas, na parceria que as mesmas estabelecem com as familias conforme

podemos observar no Quadro n° 14 e no Quadro n.° 15. Ndo encontramos informacoes

conclusivas nos relatorios das escolas H e J.
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Entrevistas aos diretores

Escola

Alguns eram pais (que frequentam cursos de alfabetizagao) muito probleméticos, viam a escola a maneira deles. Agora
comecam a compreender a escola, a forma de estar dos professorese atransmitir isso ao préprio filho. JA chamam a atencéo do
proprio filho para o seu comportamento.

Por exemplo quando acabam a faculdade e vém ca comunicar-nos. Em relac&o aos pais é a mesma coisa.

Mastem-s vindo a notar ai um aumento da participagd dos pais, do interesse dos pais. No entanto ainda ndo € aquela que nds
desejavamos.

E analisamos isso, as pessoas empenham-se muito nisso, empenham-se muito niso. Portanto, sinto impacto positivo da
introdugdo de métodos de AA. Isso sem divida nenhuma.

Houve sempre umn bom envolvimento. N&o considero que tenha aumentado.

Quadro n.° 14 - Participacdo dos pais na vida do agrupamento, segundo os diretores

Relatério de AE

Escola

O Agrupamento desenvolve iniciativas promotoras da participacao, envolvimento e responsabilizacéo dos pais e EE no
percurso escolar dos seus educandos e na vida do Agrupamento. Para este propdsito mobiliza articuladamente recursos intemos
e extemnos e realiza atividades de mediagdo familiar e formagéo parental.

Esta melhoria verifica-se na participagdo dos pais, sobretudo, na EPE e no 1. ciclo, nasrewnides convocadas pelos professores
das turmas e na sua colaboragdo ativa em momentos festivos e noutras atividades pedagdgicas e recreativas, bem aindana
assuncao de algumas regras e rotinas sécioescolares.

Os pais vao aos diferentes estabelecimentos no inicio e durante o ano, quando sdo chamados ou envolvidos em atividades.

No entanto, os pais consideram o0 agrupamento como um modelo na abertura a comunidade e aos proprios pais.
Paratal contribuiu o envolvimento de todaa comunidade educativa

O Agrupamento tem desenvolvido diversas estratégias para o envolvimento dos pais/EE navida escolar e para a resolucao de
problemas inerentes as dificuldades de integracéo e de indisciplina dosalunos.

No inicio do ano letivo realizam-se agdes de acolhimento dos EE e dosalunos. Negtas sesdes, si0 dados a conhecer aspetos
orientadores da vida do Agrupamento, nomeadamente o RI.

A escola sedetem promovido com a colaboragdo da Associagdo de Pais, algumas atividades tendentes a melhorar os niveis de
participacdo desteselementosda comunidade educativa.

Os elementos das associagdes de pais afirmam que tem havido uma grande colaboragdo com os responsaveis pelo
Agrupamento, tendo alguns dos pontos de vigta das associagdes sido incorporados nos documentos estruturantes.

Existe um espaco e um tempo proprios para atendimento aos EE, por parte dos titulares de turma e DT. No entanto, eses
manifestamtotal disponibilidade para receber os EE em horarios fora das horas de atendimento previstas.

E reconhecida uma participacdo ativa dos pais quando sdo desenvolvidas atividades que envolvam os alunose menor nasoutras
situacgdes.

O O O O O

O Agrupamento convida os pais para participarem em varias atividades. Em resultado desta politica inclusiva, os pais podem
frequentar a biblioteca da escola sede e consultar as obras ai existentes.

O

Os niveis de participagcdo na vida da escola e de envolvimento parental no percurso escolar dos alunos sdo muito elevados, o
que constitui motivo de grande satisfacéo parao CE e os professores.

Nos seus planos de acdo, a escola conta com a participacéo ativa de pais, alunos, docentes e funcionarios e com parcerias
celebradas com vérias ingtituicdes locais.

Os pais/EE participam, com assiduidade, nasreunides dos 6rgdos e estruturas de orientacdo educativa em que tém
representacio.

O envolvimento e a participacdo da Associacdo de Paisna vida da escola estdo tanbém patentes nas atividades constantes do
PAA eno apoio aadaptagéo do anfiteatro e tem vindo a dar ajuda financeira a realizagdo de algumas visitas de estudo.

A participagdo dos pais e EE é percecionada como elevada na EPE e na maioria das escolas do 1.° ciclo, mas reduzida nos
demais niveis de ensino e numa das EBL. A exigténcia e funcionamento da respetiva associagdo de Pais é considerada uma
mais-valia, no apoio material a algumas atividades previstas no PAA do Agrupamento.

As associagdes de pais mostram-se colaborativas e empenhadas na prossecucéo dos objetivos do Agrupamento.

Os indices de participag&o dos pais/EE nas rewunides para que sd convocados sdo satisfatorios. No 1.° CEB, os paisvém a
escola espontaneamente, sem que para tal precisem de ser convocados, é estreita e informal a relagéo entre os professores do 1.°
CEB e os pais/EE deste ciclo.

O esforco da Escola no apelo a participagdo dos paistem merecido por parte destes uma resposta muito positiva.

Muitas das sessoes promovidas pela Escola tém decorrido num dos ginasios que, na maior parte das vezes, tem ficado
completamente repleto.

De entre as iniciativas promovidas pelos responsaveis da Escolatendentesa aumentar a participacao dos pais e EE refira-= (i)

as reunides plenarias com a presenca de paise EE, CE e DT, realizadas no inicio de cada ano letivo, (ii) as reunides periddicas

intercalares (no meio do 1.° e do 2.°periodos) com paise EE e DT, (iii) arealizagdo de sessOes teméaticas para pais e EE (como

ajudar nostrabalhos de casa; problemas da adolescéncia; como preparar os alunos para exame; e outras), (iv) a disponibilizagéo
do Gabinete do Aluno para atender pais e EE, e (v) outros convites para participar em atividades da Escola.

O Agrupamento dispe de Associagoes de Paisatentas as preocupacdes da comunidade escolar e das familias, em geral, e as
dinamicas que o Agrupamento desenvolve. O PAA contempla agdes que implicam o envolvimento dos paise dos EE.

A participacdo dos pais e dos EE é muito significativa EPE e no 1.° CEB. Nos2.° e 3.° CEB, esta participacdo ndo é t&o regular
quanto o desejavel.

Na Escola sede, a participagéo dos pais/EE manifesta-se de forma heterogénea, refletindo a realidade socioeconémica do
Agrupamento. A par de uma participacdo empenhada por parte de um grupo alargado de pais, existe um outro grupo ainda mais
significativo que raramente vem & Escola, descurando o acompanhamento escolar dos seus educandos.

As associacOes de pais também sugerem ideias para o PAA e responsabilizam-se pela realizacdo e dinamizacio de algumas.

A participagdo dos pais é mais visivel nos contactos estabelecidos com os educadores de infancia, professorestitulares deturma
no 1.° ciclo e DT nos2.%e 3.° ciclos.
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Relatério de AE Escola

os pais e EE sdo convidados a participar nas reunides individuais ou coletivas. Sempre que exista alguma indisponibilidade para | M
a sua presenca, séo encontradas novas modalidades de contacto, desde logo, através de telefone ou por escrito. Os contactos
individuais com o DT, educador ou professortitular ocorrem em espacos especificos, de forma a ser garantida a privacidade.

Os EE participam ativamente nas decisges escolares, designadamente, através da sua representacdo nos Conselhos deTurma, no [ N
CP eno ainda CG T ransitorio.

A sua presenca nas reunides com os DT é superior a 50%, 0 que n&o deixa de ser significativo, tendo em conta que estamos N
numa escola de nivel secundério e que algumas familias moram a distancias consideraveis.

exisge uma preocupacdo clara em envolver os pais na vida do Agrupamento, fomentando a sua participacdo em reunidese em e}
atividades relacionadas com a educacéo parental promovidas pela associacéo de pais e ainda, através da frequéncia dos cursos
EFA.

No ambito da abertura do ano letivo, os EEtomam conhecimento do RI e das iniciativas promovidas pela escola, que serao O
desenvolvidas através das inUmeras parcerias estabelecidas, assim como dos diversos projetosem curso ou a desenvolver.

No sentido de favorecer a sua participagao navida da escola, 0s DT, os docentes das EBL e dos JI flexibilizam oshorarios de O
atendimento de modo a tornar possivel a deslocacdo dos paisa escola. O grupo de pais, cujos educandos s&o probleméticos,
raramente comparecem a esses encontros. As edratégias de envolvimento deste grupo passam pela deslocagdo as suas casas.

Quadro n.° 15 - Participagdo dos pais na vida do agrupamento, segundo o relatério de AE

E de relevar a preocupacio de todas as escolas com a formacdo de professores, o que
estd de acordo com o que afirmamos no quadro tedrico. Pelo que constatamos nos
relatorios e nas entrevistas (Quadro n.° 52 - Necessidade de formacdo por parte dos
professores), em todas as escolas envolvidas no estudo, no inicio do ano letivo € elaborado
um plano de formacéo do pessoal docente e ndo docente tendo em atencéo as necessidades
de formacdo do mesmo em funcdo do PE. Este plano é enviado para o Centro de Formacéao
de escolas, a quem compete dar-lhe seguimento.

Em suma, dos onze fatores de eficacia enumerados por Sammons, Hillman e Mortimore
(in Lima, 2008, pp. 192-213) podemos constatar nesta meta avaliacdo efetuada aos
relatorios de avaliagdo externa e interna, bem como as entrevistas realizadas, que os fatores
de eficacia aparentemente estdo presentes nas escolas, exceto o fator 4 “concentragdo no
ensino e na aprendizagem” e o fator 5 “ensino resoluto”, que dizem respeito a avaliagdo em
sala de aula. Assim, podemos inferir que as escolas quando fazem a sua AA, seja com
modelos abertos de producdo interna, como preconizado por Guerra, seja com modelos
fechados, revelam uma abordagem que é propria do modelo das escolas eficazes.

No entanto, teremos que ressalvar que se densificassemos as entrevistas e tivéssemos
uma presencga assidua nas escolas, poderiamos ter outro tipo de conclusdo. Esta tematica
diretamente ndo faz parte do nosso objeto de estudo, dai ndo termos aprofundado as
entrevistas. Constatamos no entanto que os relatorios de AE sdo muito simpaticos a este
nivel, embora saibamos que 0s elementos que estiveram nas escolas apenas tenham estado
l& durante dois ou trés dias, tempo insuficiente para ficarem com uma imagem real do seu
funcionamento. As entrevistas que fazem em painel (para os diferentes painéis) sao
efetuadas a elementos da escola indicados pelas dire¢fes, ou que ocupam cargos, que

maioritariamente sdo nomeados pelas mesmas. Sdo também as direcdes que enviam 0s
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elementos que lhes sdo pedidos pelas equipas de AE o que os torna por vezes reféns das
préprias escolas. Sera, que se tivéssemos tido a oportunidade de acompanhar mais de perto
as escolas, teriamos obtido os mesmos resultados e chegado as mesmas conclusdes? Mais
uma vez referimos que as nossas conclusdes baseiam-se fundamentalmente nos dados dos
relatorios de AE.

Por outro lado, nesta breve conclusdo ndo podemos deixar de referir que a AA avalia
tudo exceto o ponto central da escola e do processo de ensino e de aprendizagem que € a
sala de aula. Voltaremos a este tema nas conclusBes, onde iremos responder as seguintes
questdes. Qual o significado? Quais as consequéncias?

Neste alinhamento, consideramos que a AA nas escolas em estudo é feita tendo em
atencdo alguns dos fatores de eficacia das escolas eficazes. Mas, serd que esta préatica
emerge “espontancamente” nas escolas ou é induzida? Isto é, por que razdo subjaz a todas
elas uma proximidade ao mesmo modelo? Estardo elas apenas preocupadas em responder a

avaliagdo externa e por isso sdo “formatizadas?
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3. Aavaliacao das organizagoes

Modelo CIPP

Para melhor conhecermos o contexto empirico em estudo, procederemos agora a uma
abordagem que tem por base o modelo CIPP (ver cap 3.1.). Este modelo foi proposto por
Stufflebeam (2002, p. 190) e “foi concebido para promover o desenvolvimento ¢ ajudar os
diretores e pessoal responsavel de uma instituicdo a obter e utilizar uma informacéo
continua e sistematica com fim de satisfazer as necessidades mais importantes”.

Nos procedimentos que envolvem a AA desenvolvida pelas escolas em estudo, notamos
uma preocupacdo, comum a todas elas, em diagnosticar os problemas, em identificar a
populacdo objeto de estudo e ajuizar se 0S objetivos propostos sdo suficientemente
coerentes com as necessidades valorizadas. Ou seja, € feita uma avaliacdo do contexto, o
que vem de encontro ao preconizado por Stufflebeam (2002, pp. 183 - 217), uma vez que,
para este autor as avaliagdes do contexto avaliam necessidades, problemas e oportunidades
num dado ambiente, auxiliando os utilizadores da avaliacdo a definir e controlar objetivos,
conduzindo a uma decisdo sobre a introducdo de mudancas no sistema. Normalmente os
instrumentos utilizados séo a analise documental. Em suma, sem esta avaliacdo estd em
causa o processo de AE a que obrigatoriamente as escolas estdo sujeitas, pois € necessario
contextualizar as escolas para poderem ser avaliadas de forma clara e justa. Pelo que nos
foi dado analisar, todas as escolas que participaram neste estudo realizam a avaliacdo do
contexto’. Neste alinhamento, retomamos a questdo levantada em “1- A escola como
organiza¢do” onde nos interrogamos sobre a cumplicidade/enviesamento das dire¢cbes com
a IGE, dado que parte dos dados com que a equipa de AE trabalha Ihe foi fornecida pela
direcéo das escolas.

Quanto a avaliacdo de entrada (I - Input), esta é notdria pois todas as escolas
inventariam e analisam 0s recursos humanos e materiais disponiveis, bem como as
estratégias de solucdo e de procedimentos referentes a sua aplicabilidade, viabilidade e
economia, 0 que é observavel tanto nos relatérios de avaliacdo interna como externa e
nalguns trechos das entrevistas. Algumas escolas também tém como preocupagdo

“identificar e valorizar a capacidade do sistema, as estratégias de programas alternativos, a

76 A . S . . ~ .

. Contexto (C) que tem por objetivos: - “definir o contexto institucional”; - “identificar a populacdo objeto de estudo” e as
oportunidades de satisfazer as necessidades valorizando-as; - “diagnosticar os problemas (...) e ajuizar se os objetivos propostos sio
suficientemente coerentes com as necessidades valorizadas” Sufflebeam (2002, p. 194).

175



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

planificacdo de procedimentos para levar a cabo as estratégias, 0s pressupostos e 0s
programas™’’, ou seja, mais uma vez recorremos a Stufflebeam (2002, pp. 194, 197)
quando refere que as avaliagdes de entrada “identificam e valorizam™ 0s méritos relativos
aos planos alternativos para levar a cabo qualquer tipo de mudanga projetada, sendo
utilizada como ajuda para dar forma as propostas. As avaliacbes do input avaliam as
estratégias alternativas e os planos de trabalho e orcamentos das abordagens escolhidas
para implementacdo; auxiliam os utilizadores da avaliacdo a desenhar esforcos de
melhoria, a desenvolver propostas de financiamento defensaveis, a detalhar planos de acéo,
a registar os planos alternativos que foram considerados e a registar os fundamentos da
escolha de uma abordagem em detrimento das outras.

Relativamente a avaliacdo de processo (P), embora a sala de aula ndo seja objeto da AA,
é notdria a sua presenca a nivel de escola’ pois, todas as escolas identificam e
monitorizam “os defeitos da planificacdo de procedimento ou da sua realizagdo,
proporcionando informacéo, para as decisdes pré-programadas”, descrevendo e julgando as
atividades e aspetos dos procedimentos como guia da sua realizacdo. Stufflebeam (2002, p.
194). As avaliagdes de processo monitorizam, documentam e avaliam as atividades;
auxiliam os utilizadores da avaliacdo a desenvolver os esforcos de melhoria e a criar
registos para prestacdo de contas sobre a execugédo dos planos de agéo.

Por fim, todas as organizagc6es, nas quais incluimos as escolas, utilizam a avaliacdo de
produto (P), pois séo recolhidos os dados das avaliagdes dos resultados escolares internos e
externos dos alunos, que é objeto ultimo da funcdo da escola. Esta situacdo esta de acordo
com Stufflebeam (2002, pp. 183 - 217), quando refere que as avaliacbes de produto
identificam e avaliam resultados de curto e longo prazo, desejados e indesejados; auxiliam
os utilizadores da avaliacdo a manter-se focados em atender as necessidades dos alunos ou
outros beneficiarios; avaliam e registam o seu nivel de sucesso na prossecucdo da
satisfacdo das necessidades-alvo dos beneficiarios; identificam efeitos secundarios
intencionais e ndo-intencionais e a tomar decisbes informadas quanto a continuar, parar ou
melhorar os esforcos.

Pela andlise dos dados recolhidos nas entrevistas e nos relatdrios de Al, constatamos

que na generalidade das escolas, as equipas de AA tém uma grande autonomia para

77 \Ver Quadro n.°4 -Planeamento da modemizacdo e da inovacéo e Quadro n.°5 - Implementacdo da modernizacéo e da inovacéo

78 Através da analise dos projetos curriculares de turma, dos relatdrios do cumprimento do Plano Anual de Atividades (intermédio e
final); dos relatérios de visitas de estudo/atividades de complemento curricular e dos apoios educativos, como se constata por exemplo
no relatério de Al dasescolas K, 1e M.
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realizar o trabalho para as quais foram constituidas, o que de certa forma vem de encontro
ao preconizado por Guerra (2005, pp. 178-180) quando estabelece que a avaliacdo deve ser
feita tendo em atencdo, um sentido moral, porque deve ser transparente nos Sseus
propositos, pois o diretor e a equipa de avaliagdo devem atuar de “forma clara, sem
falsificar intengdes, sem ocultar prop6sitos, sem 0 jogo sujo das aparéncias enganosas que
levam a confusdo e ao desconcerto”. Isto é, as escolas por nos analisadas revelam ser
apologistas da autonomia das equipas de AA, procuram que esta seja feita de forma clara
com o objetivo da melhoria. N&do apuramos, no entanto, se esta autonomia das equipas
acontece por razbes democraticas ou porque a AA tem pouca importancia real nas escolas.
Porém, enquanto professores/investigadores, ndo podemos deixar de nos questionar sobre o
facto destas equipas serem constituidas pelo diretor, o que nos leva a partir do pressuposto
de que ha afinidades, cumplicidades, convergéncia de interesses, partilha de pontos de
vista e de visdes, 0 que pode levar a umenviesamento da propria Al.

Ainda partilhamos com Guerra (2005) a ideia de que a avaliagdo deve ser “rigorosa para
que a qualidade dos dados ndo perca forca e sentido e ndo se converta a avaliagdo num
flatus vocis”, pese a pouca formacao cientifica/técnica dos elementos que constituem as
equipas. Pelos relatorios de Al é também preocupacdo dos lideres das escolas e dos
elementos destas equipas obterem essa formacao, frequentando acfes de formacdo, bem
como pos graduacgdes, mestrados e doutoramentos. Alias, a escola M refere que o inicio da
AA se gerou porque “foi seguindo conselhos e apoio dos colegas da Dire¢do (que atras
referi) e que estavam a trabalhar estes aspetos nas suas pos graduagoes”.

A andlise por nos efetuada, ndo nos permite concluir que as escolas revelem
preocupacdo pela “confidencialidade da informagdo e a veracidade do conteudo, pois
supde uma discussdo democratica dos conteudos fundamentais da avaliagdo” Guerra
(2005, pp. 178-180). Também ndo temos dados relativos ao Gltimo item mencionado por
Guerra, porgue ndo inferimos que as escolas revelem preocupacdo em serem racionais nas
decisdes, pois uma vez elaborado o relatorio, as decisdes

“devem estar de acordo com o seu conteudo e ser deduzidas do mesmo, de modo que a avaliagdo ndo
seja uma desculpa ou um simples apoio para a atuacdo impune do patrocinador, que deste modo
poderia levar a cabo vingangas, castigos, ideias préprias, desclassificacdes. Esta utilizacdo deve estar
presidida pelos interesses da comunidade escolar, que é a verdadeira protagonista e destinataria da
avaliacao”.

Podemos, com algum rigor, afirmar que as escolas que fazem AA a praticam,

consciente ou inconscientemente, utilizando o modelo CIPP, dado que estad presente a
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avaliacdo de contexto quando, por exemplo, procedem ao diagndstico da escola e efetuam
a caraterizacdo dos seus alunos. A avaliacdo de entrada também é feita dado que as escolas
no final de cada ano letivo fazem uma analise aos recursos humanos e materiais existentes,
para uma melhor utilizacdo dos mesmos. As avaliacdes de processo também séo realizadas
nomeadamente quando se faz a avaliagdo do PAA e do PE. A avaliagdo de produto
acontece quando no final de cada periodo é executada a recolha e analise dos resultados

internos e externos.
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4. Modelos de avaliacdo interna

Neste ponto do trabalho apresentamos uma leitura dos modelos de AA utilizados nas
escolas atendendo as opc¢des relativas aos modelos abertos e modelos estruturados (modelo
CAF).

De modo sintético referimos que a escola K utilizou o modelo dos quadros referenciais
do Figari, (devido a formacao que a Diretora e varios professores tiveram na Universidade
do Minho) a escola E utilizou a plataforma “"Benchmarking das escolas secundarias"
complementado com “a aplicacdo de inquéritos de satisfacdo a comunidade”, a escola H
comecgou por utilizar o modelo qualidade XXI, tendo sido abandonado mais tarde, de
acordo com o que nos foi possivel averiguar na entrevista ao respetivo diretor. Segundo o
relatorio de Al a escola J utilizou o modelo CAF.

Com recurso aos relatorios de AE verificamos que a escola B aderiu a implementacédo
do CAF, que foi abandonada, tendo o diretor desta escola assinalado a adesdo ao modelo
SWOT. As escolas C, I e M construiram modelos internos baseados nalguns aspetos do
modelo CAF.

Nas demais escolas os modelos utilizados foram modelos abertos internos, ou seja,
desenvolviam apenas praticas de AA. Mesmo as escolas que referiram terem tido contacto
com um modelo fechado, admitiram a utilizacdo de praticas de AA. Neste alinhamento,
referimos que a andlise que se segue centralizar-se-a nas praticas de AA que, pelo que
apuramos das entrevistas aos diretores, parecem apontar no sentido de que as escolas

objeto do nosso estudo, na generalidade, ndo tinham modelos fechados de AA.
4.1. Modelos abertos de autoavaliacao

Da analise efetuada as entrevistas e aos relatérios de AE e Al podemos afirmar que a
generalidade das escolas ja tinha procedimentos de AA, que na linha de Climaco
denominamos como praticas de AA. Algumas dessas praticas foram assumidas de forma
explicita nas entrevistas como € o caso da escola A onde ¢ referido que “implementamos
varias praticas”, na escola B onde o PCE afirma que “ja tinham(os) praticas de AA” e,
ainda, na escola E onde ¢ assumido terem “praticas de auto-regulagdo”.

Tendo como fonte os relatorios da AE referente as escolas em estudo verificamos que
na escola:

- F “o0 agrupamento evidencia praticas continuadas de avaliacdo do seu desempenho”;
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- [ “ndo obstante a existéncia de procedimentos de avaliagdo interna”;

- K “agrupamento dispde de procedimentos de controlo interno™;

- N “a escola tem préaticas de reflexdo interna sobre varias vertentes da vida escolar”;

- O “a escola tem praticas de reflexdo interna sobre varias vertentes da vida escolar” e
“embora tenha praticas de reflexdo™.

Estes extratos permitem também apurar que algumas escolas o fazem de forma implicita
como, por exemplo, a escola B ao referir que “a gente faz isso como uma conversa
informal”, oucomo a escola N que refere serem “muito poucas e mal sistematizadas”. J4 o
diretor da escola E assinala que se trata de uma ‘“pratica antiga e fecunda, de reflexdo
sistematica mas pouco formal”.

Apenas uma escola, a escola D, assumiu que ndo desenvolvia estas praticas ao dizer que
“ndo tinhamos praticas de AA” o que, por sua vez, ¢ contrariado pelo relatério de AE ao
referir que “ha praticas sistematicas e generalizadas de analise dos resultados escolares™.

Em suma, da andlise efetuada podemos constatar que a maioria das escolas possuia
praticas de AA antes da publicacdo legislativa que conduziu a imposicéo da realizacdo da
AE e Al. Esta constatacdo enquadra-se nas perspetivas apresentadas no enquadramento
tedrico, nomeadamente nas ideias de Afonso (2010, pp. 16-17), Azevedo (2003, p. 51),
Marchesi, Barzano e Climaco e vem reforcar a nossa opinido relativamente a pertinéncia e
importancia destas praticas no ambito da AA das escolas. Alias, dados os constrangimentos
por nés observados, e que adiante referiremos com mais detalhe, as escolas tém procedido
ao desenvolvimento destas praticas de AA, centradas ora na figura do diretor, ora nos
orgdos como o CP, o que confirma a importincia que as escolas atribuem ao
desenvolvimento destas praticas de forma sistematizada e organizada para a prossecucdo

dos seus objetivos.
4.1.1. Tipos de praticas (atividades) desenvolvidas

No que diz respeito as praticas de AA desenvolvidas nas diferentes escolas
consideramos pertinente organizar, de modo sintético, alguma da informacéo recolhida.
Assim, construimos o Quadro n.° 16, para identificar cada uma das atividades realizadas no
ambito das préticas de AA, utilizando como fonte de dados os relatorios e as entrevistas

realizadas.
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Atividade Relatério de AE/ Entrevistas Diretores

os resultados académicos dos alunos DIF|[G]|I J KfL|M]O

a indisciplina e violéncia na exola, M

0 abandono escolar

0 absentismo discente

mZ)Z(o|m

analises comparativas com anos letivos anteriores

grelhas que sdo preenchidas

A articulago curricular para a anlise de resultados

®
>

monitorizagéo dos resultados

Plano Anual de Atividades

P
m
A
<

alunos sdo monitorizados competéncia a competéncia

analise dos dados esatisticos

parte adminidrativa com questiondarios de satisfacao

m =z e

inquéritos de satisfacdo

monitorizacao da sala de acompanhamento

relatorios das estruturas de coordenagio e supervisao

analises comparativas com outras escolas

reflexdo sobre a acéo educativa

m|mfo|O| g O O O o] m| m| > > > >| > > >

analises informais e no acompanhamento, de proximidade, do quotidiano
escolar e do desempenho organizacional

m

A monitorizagdo do desempenho dos drgdos de administracio e gestdo e das
estruturas de orientagdo educativa

processos informais de acompanhamento do quotidiano escolar

2 Z AemM=Z
<

analise comparativa s resultados da avaliacéo interna e externa

QlmMm

focalizaa avaliagdo do sucesso/insucesso na préatica de cotejar os resultados
escolares com as médias dos exames nacionais.

planos de recuperacdo

[

a analise dos resultados dos exames nacionais do ensino secundario

Agrupamento monitoriza e identifica os resultados das aprendizagens dos K
seus alunos

Comparam os dados oltidos na avaliacéo externa com os referentes nacionais

monitoriza-se a aplicagéo e 0 cumprimento dos critérios de avaliacdo, dos
programas e dos resultados escolares

No final do ano letivo é constituida uma equipa que retne os dados referentes
aAleAE

zl £ E[L

reflete sobre as suas potencialidade e debilidades e vislumbra alguns
obstéaculos que tera de ultrapassar, mas também algumas ajudas de que se
pode socorrer

Quadro n.° 16 - Atividades realizadas no ambito das praticas AA

Uma leitura atenta ao Quadro n.° 16 permite constatar que as praticas mais utilizadas
sdo a avaliacdo dos “resultados académicos dos alunos” identificados nas escolas A, B, D,
E,F, G, 1,J,K,LMeO,aqual se segue “a avaliagdo do PAA” referenciada nas escolas E,
G, I,K,MeN,e, por fim, a “andlise dos dados estatisticos” nas escolas C, D, G, M e O.
Quando as escolas referem os resultados académicos, estdo a incluir os resultados no final
de cada periodo, os resultados das provas de afericdo, dos testes intermédios e dos exames.
Ha escolas que fazem comparagdo com anos anteriores, outras comparam 0S Seus
resultados com os de outras escolas (mais no ensino secundario).

Também sdo referidos 0s seguintes processos: - “processos informais de
acompanhamento do quotidiano escolar” nas escolas E, M e N; - “relatorios das estruturas
de coordenagdo e supervisdao” nas escolas D, M e N; - “reflexdo sobre a a¢do educativa”
nas escolas E, F, J e K; - “analise comparativa dos resultados da Al e AE” nas escolas F, I

e M; - “monitoriza¢do dos resultados” nas escolas A, E e G; - “analises informais ¢ no
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acompanhamento, de proximidade, do quotidiano escolar e do desempenho
organizacional” nas escolas E, K e M; - “a indisciplina e violéncia na escola” nas escolas
A, MeO.

Duas escolas mencionam 0s seguintes processos: - “o abandono escolar” (A e M); - “o
absentismo escolar” (A e M); - “andlises comparativas com anos letivos anteriores” (A e
E); - “parte administrativa com questionarios de satisfacdo” (C e M); - “inquéritos de
satisfacado” (D e E); “andlises comparativas com outras escolas” (E e O); - “a
monitorizacdo do desempenho dos 6rgdos de administragdo e gestdo e das estruturas de
orientacdo educativa” (E e N); - “analise dos resultados dos exames nacionais do ensino
secundario” (IeJ).

Por fim, citamos outros processos referenciados pelas escolas: - “grelhas que sdo
preenchidas™; - “a articulagdo curricular para a analise de resultados™; - “alunos séo
monitorizados competéncia a competéncia”; -  “monitorizagdo da sala de
acompanhamento”; - “focaliza a avaliagdo do sucesso/insucesso na pratica de cotejar os
resultados escolares com as médias dos exames nacionais”; - “planos de recuperacao™; -
“agrupamento monitoriza e identifica os resultados das aprendizagens dos seus alunos”; -
“comparar os dados obtidos na avaliagdo externa com os referentes nacionais™; -
“monitoriza-se a aplicacdo e o cumprimento dos critérios de avaliacdo, dos programas e
dos resultados escolares”; - “no final do ano letivo é constituida uma equipa que retine os
dados referentes a avaliagdo sumativa interna e avaliagdo externa”; - “reflete sobre as suas
potencialidade e debilidades e vislumbra alguns obstaculos que terd de ultrapassar, mas
também algumas ajudas de que se pode socorrer”.

Para reforcar 0 quadro e sustentar empiricamente as nossas afirmacbes, citamos
algumas das praticas desenvolvidas nas escolas e que estdo referidas nos relatérios de AE:

- Escola A “agrupamento analisa, de forma regular e sistematica, os resultados
académicos dos alunos, a indisciplina e violéncia na escola, o abandono escolar e o
absentismo discente, efetuando analises comparativas nos tltimos trés anos letivos”.

- Escola B

“os planos de atividades e 0 seu grau de execuc¢do sdo analisados na Assembleia de Agrupamento. Os
resultados escolares de final de periodo sdo analisados ao nivel do Conselho Pedagdgico, dos
departamentos e subdepartamentos e procura-se implementar medidas de combate ao insucesso
escolar. No inicio de cada periodo letivo e a seguir as reunides de avaliacdo, a analise dos resultados
informatizados de final de periodo é feita em reunides por ciclos e anos”.
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- Escola D “a monitorizac¢do dos resultados dos alunos ¢ feita, trimestralmente, através
da analise estatistica da avaliagdo” e “trabalho centrou-se na analise dos resultados
escolares e dos relatorios das estruturas de coordenagéo e supervisao”.

De igual modo, para as mesmas escolas, complementaremos com trechos das entrevistas
realizadas aos diretores das escolas:

- Escola A “grelhas que sdo preenchidas com os grupos, com o0s proprios
departamentos. A articulacdo curricular para a analise de resultados. Ha reflexdes que se
fazem nos diferentes grupos. Reunibes, relatorios de atividades, monitorizagdo dos
resultados”;

- Escola B “analise estatistica de resultados da Al e AE dos Alunos”;

- Escola C

“todos os alunos sdo monitorizados competéncia a competéncia. Fazemos uma base de dados ja
pesada, em que nds temos numa assentada, toda a informacdo dos alunos; (...) analises de resultados
em conselho pedagdgico, todos os anos e trimestres faziamos estatistica, a analise dos resultados, que
medidas teriamos de implementar para contrariar alguns resultados (...) parte administrativa com
questionarios de satisfagdo”;

- Escola D: “faziamos unicamente aquelas andlises de resultados, estatistica....
analisaivamos os resultados”, “andlise de resultados e inquéritos de satisfagdo por amostra,
monitorizacdo da sala de acompanhamento”.

Em suma, a analise dos dados recolhidos nas entrevistas e relatorios permite afirmar que
0s tipos de praticas desenvolvidas nas escolas que integram o estudo se enquadram nas
perspetivas desenvolvidas no quadro tedrico, nomeadamente Barzano (2009, p. 330),
Climaco (2006, pp. 206, 208, 209) e Nunes (2007, p. 156). Isto &, a reflexdo critica
produzida consolida a perspetiva de que no terreno as escolas implementam uma grande
diversidade de préaticas, apresentando para o efeito uma vasta gama de razdes justificativas

das opcdes como explicamos de seguida.
4.1.2. Justificacdo da realizacdo das préaticas de autoavaliacdo

Relativamente as raz8es invocadas pelas escolas para realizarem a sua AA, recolhemos
algumas, retiradas das entrevistas aos diretores, que consideramos mais elucidativas e que
apresentamos de seguida: oito escolas referiram que o faziam para “identificar pontos
fortes e fracos” e para “melhorar”; duas ou mais escolas referiram que era no sentido de
“melhorar a qualidade do servigo prestado”; seis escolas afirmaram que era para &

“melhoria do desempenho dos alunos™; cinco para “identificar areas de melhoria”; trés pela
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“melhoria da organiza¢do”; duas escolas pela “promogao da qualidade da instituicdo” duas
escolas para “identificar as 4reas de maior sucesso € insucesso”.

Para além destas, selecionamos outras razdes invocadas pelas escolas nas entrevistas,
gue consideramos pertinente apresentar por se constituirem como razbes validas para
justificar a realizacdo de praticas de AA:- “potenciar o sucesso escolar”; - “reforcar as boas
praticas™; - “definir estratégias tendentes a resolu¢do dos problemas identificados™; -
“perceber o que tem realizado, as consequéncias do trabalho desenvolvido™; - “processos
reflexivos que pudessem concorrer para o questionamento”;, - “detetar e identificar os
problemas e definir estratégias de remediacao™; - “preparados para inovagao”; - “gostamos
de saber o que se passa”; - “conhecer bem a realidade da escola™; - “reflexdo sobre
processos”; - “monitorizar toda a informagao”; - “verificar se o investimento humano e de
material, bem como se os recursos utilizados estavam a ser bem utilizados e
rentabilizados™; - “permitindo superar fragilidades e consolidar algumas das apostas
educativas do agrupamento”; - “promogdo do sucesso educativo”;, - “diversificacdo da
oferta educativa e a procura de respostas inovadoras para os desafios educativos™; -
“reestruturar o processo”; - “organizagdo do trabalho”; - “planificacdes do processo de
ensino/aprendizagem”; - “praticas de reflexdo a partir das quais procura induzir
mudangas™; - “conhecer a escola”.

Os dados que recolhemos e analisamos permitem-nos afirmar que as escolas fazem AA
tendo em atencdo dois objetivos primordiais:

- um deles ¢ “melhorar” e que estd presente em todas as escolas. Contudo, a melhoria
referida pelas escolas era mencionada em diferentes areas, tais como: melhorar a qualidade
do servico prestado (indicado por 6 escolas); - melhorar o desempenho dos alunos
(identificado por 5 escolas); - identificar areas de melhoria (presente em 3 escolas) e -
melhoria da organizacdo (aludido por 1 escola);

- outro ¢ “identificar pontos fortes e fracos” que esta referido em 8 escolas.

A analise supra revela-nos que os objetivos indutores para a realizacdo da AA, aduzidos
pelos diretores e confirmados pelos relatorios de AE e Al, enquadram-se na linha da nossa
argumentacdo que tem em conta o referido pelos autores por nés utilizados como referente
tedrico, ou seja Guerra (2005, p. 61) e Simons (1999, p. 202).

Neste alinhamento argumentativo relativamente a justificacdo da realizagdo das praticas

de AA queremos realcar que em momento algum, os diretores/PCE das escolas referiram
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que realizavam a Al por ser obrigatéria na legislacdo, nomeadamente a Lei n.° 31/2002, de
20 de dezembro, nos termos da qual (art. 3.2, 4.° 5.° ¢ 6.°) a avaliacdo das escolas passaria a
centrar-se na AA obrigatoriamente desenvolvida por cada escola. No entanto, todas as

escolas em estudo, produzem um relatério de AA no qual é feita a

“identificagdo do grau de concretizagdo dos objectivos fixados no projecto educativo (...) é executada
a avaliacdo das actividades realizadas pelo agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada e da sua
organizacdo e gestdo, designadamente no que diz respeito aos resultados escolares e a prestacdo do
servigo educativo”

como consta na definicdo de relatério de AA no Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de abril.
Desta nossa observacdo decorre um questionamento: estardo os presidentes das escolas
aculturados/enformados por um modelo de escola burocratizado e normatizado que a

realizam sem questionamento? Voltaremos a esta questao nas consideracées finais.
4.1.3. Sistematizacdo das praticas de AA

A analise aos dados recolhidos que temos vindo a apresentar permite-nos afirmar que,
na globalidade das escolas em estudo, as préaticas de AA, embora existentes, ndo estavam
sistematizadas. Segundo os relatorios de AE apenas a escola A, revela ter processos de AA
sistematizados. As escolas D, E e F “revelam ter praticas sistematizadas de analise dos
resultados escolares™. O relatorio de AE da escola E menciona que ¢ feita uma “reflexao
sistematica sobre praticas, que a comunidade acredita ter contribuido para o bom
desempenho da escola”.

Em relacdo a escola M, constatamos que embora ndo tenham praticas sistematizadas de
AA, o relatério de AE afirma explicitamente que estdo em vias de concretizar esse
desiderato, como podemos observar pelo seguinte extrato:

“entretanto, a planificagdo do processo de auto-avaliagdo, agora em fase inicial de concretizacéo,
revela-se bastante cuidada, criando boas condicdes para que se reforce a monitorizagdo sistematica do
trabalho educativo realizado, pelo que o Agrupamento tera boas condi¢Ges para garantir dinamicas
sustentadas de desenvolvimento”.

Relativamente a todas as outras escolas ou ndo fazem uma AA sistematizada, ou esta
omissa nos relatorios de AE.

Por sua vez, ao analisarmos as entrevistas apuramos que, por exemplo, a entrevista ao
diretor da escola A aponta para praticas ndo sistematizadas, o que contraria o relatorio de
AE que refere a existéncia de uma AA sistematizada. O diretor da escola E assume que a
AA era pouco sistematizada, a ndo ser nos resultados, em que era “objetiva”. A entrevista

efetuada na escola H refere que “embora as praticas fossem realizadas, contudo nada era
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registado”. O diretor da escola K diz-nos que, inicialmente, a AA ndo era sistematizada,
passando a sé-lo posteriormente. A escola M indica que a AA era “sistematizada por ser
intencional”. As escolas L e O reconhecem a ndo sistematizagao das suas praticas.

Deste modo, consideramos que o desenvolvimento destas préaticas tinha como principal
objetivo a melhoria de uma forma geral e de maneira mais especifica de forma setorial.
Constatamos, ainda, que estas praticas sdo desenvolvidas fundamentalmente pelos 6rgaos
da escola: Conselho Executivo/Diretor, Conselho Pedagdgico, e Departamentos
Curriculares que analisam fundamentalmente os resultados dos alunos (tanto Al como AE)
0s comportamentos disciplinares, e os documentos orientadores (PE, PCE e PAA).

Desta forma, podemos referir que a generalidade das escolas efetuavam praticas de AA,
mas que estas ndo eram sistematizadas, 0 que esta de acordo com o preconizado por
Climaco (2006, pp. 206-209), e por Barzano (2009, p. 330). Esta conclusdo que retiramos

da analise efetuada vem de encontro ao que por nés foi explicitado no quadro tedrico.
4.2. Modelos estruturados

Tal como vimos, apenas as escolas B, K, E e J (esta referida no relatério de Al)
mencionam utilizar, ou ter ja utilizado, modelos estruturados. Alias, é o relatério de AE da
escola B que menciona a adesdo desta “a implementacdo do CAF, tendo constituido a
respetiva equipa de avaliacdo, abordando os seguintes critérios: 1 - Lideranca (missdo e
valores) e 7 - Pessoas (docentes)”. Este mesmo relatorio acrescenta que este modelo foi
abandonado “dada a sua complexidade e as dificuldades de aplicacdo ao agrupamento”,
passando, “no ano letivo em curso, um inquérito sobre o grau de satisfacdo da comunidade
escolar”.

A Diretora da escola K referiu ter utilizado o modelo dos quadros referenciais do Figari,
devido a formacdo que varios elementos, incluindo-se neste grupo, tiveram na
Universidade do Minho, o que lhes facilitou a sua aplicagdo. Nesta escola tem sido
importante 0 apoio que a empresa parceira no ambito do projeto municipal ‘“Porto Futuro”
tem dado no tratamento de dados.

A escola E utilizou a plataforma "Benchmarking das escolas secundéarias”. Como
justificacdo para a utilizacdo desta plataforma, a diretora mencionou que esta foi

“apresentada por um dos membros da equipa de trabalho que o concebeu, pareceu ter
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potencialidades e corresponder ao que € exigido as escolas no momento da apresentacéo de
contas. Acima de tudo, ou para além disso, € gratis”.

A escola J assinala que possuia “modelos internos, a equipa optava e fazia 0s seus
modelos. Com uma forte incidéncia nos resultados dos alunos”. No entanto, também
assinala que para “o seu processo de Al” recorre a uma empresa exterior, pois esta “tem
um know how adequado e fazemos o trabalho de Al através de outsoursing”. O relatorio de
Al da escola J confirma o explicitado na entrevista, indo mais longe, pois é um relatério
completo sobre o modelo CAF aplicado em todas as areas utilizando a pontuagdo do
modelo, conforme relatorio detalhado de Al.

A escola H comecou por utilizar o modelo qualidade XXI, pois foram

“convidados pela escola de (...) para entrar num projeto Europeu que veio a ter o nome de qualidade
XXI, que era exatamente um projeto sobre Al (...). Na altura tinha na dire¢do como assessora uma
colega, que se interessava muito pelos aspetos da Al, e portanto entramos e comegcamos a trabalhar na
qualidade XXI, e comegamos a fazer Al nessa altura. (...) foi aplicado durante uns anos e foi um
arranque’.

Este entrevistado explicitou também que, posteriormente, 0 modelo foi abandonado,
uma vez que a Al “passou a fazer parte da nossa atividade sistematica e portanto passamos
a agir sem esse modelo”. Para reforcar esta ideia acrescentou “que as escolas sdo todas
diferentes” porque “as pessoas que trabalham 14 sdo todas diferentes” devendo portanto ter
modelos proprios de Al Ou seja, em seu entender ‘“cada escola deve estabelecer
exatamente o seu plano de acdo, aonde quer chegar, como I& vai chegar e quando vai la
chegar em conjunto”.

As escolas TEIP referem que para avaliar a parte que diz respeito a este projeto utilizam
um “modelo pré definido pela DGIDC” e por si imposto, consistindo em “grelhas para
preenchimento” e que, segundo o diretor da escola A, implica a realizagdo de uma
avaliagdo dirigida, pois “esta equipa ¢ direcionada para aquilo que nos pedem que sdo 0s
resultados”. Este vetor ¢ reforcado pelo relatorio de AE da escola C que menciona

“por forca de uma obrigacdo contratual no dmbito do Programa TEIP, o Agrupamento orienta o seu
processo de avaliacdo interna no progresso do Projeto — com incidéncia nas componentes pedagdgica
e financeira - por forma a produzir relatérios (intercalar e de execucdo global do Projeto) a serem
remetidos as entidades competentes”.

Teremos entdo nestas escolas dois processos de AA, que, no entender da escola O,
“temos uma fusdo de duas coisas: do nosso modelo antigo com o modelo de avaliagdo

TEIP que ¢ um modelo mais fechado™.
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As escolas C, | e M construiram modelos internos baseados nalguns aspetos do modelo
CAF. No entanto, o relatdrio de Al da escola M refere a utilizagdo do modelo PAVE.

Em suma, tendo como fonte privilegiada de dados as entrevistas efetuadas aos
diretores/PCE constatamos que algumas escolas recorreram a modelos estruturados por
parte de diversas escolas, TEIP e ndo TEIP, parecendo recorrente a necessidade de forma

e/ou apoio para a sua implementacéo.
4.2.1. Modelo CAF

A utilizacdo por parte das escolas do modelo CAF foi alvo de uma atencdo mais
pormenorizada uma vez que duas escolas referiram a sua utilizacdo e trés escolas referiram
modelos préprios baseados no CAF. Assim, optamos por, na segunda entrevista, colocar
varias questdes que nos permitissem confirmar ou infirmar se as escolas utilizavam este
modelo.

Na analise aos dados recolhidos nas entrevistas verificamos que o modelo CAF foi
utilizado em todas as suas vertentes por uma empresa externa na escola J, estando presente
nas demais, ndo tanto pela sua aplicacdo, mas mais pelos diferentes passos executados
pelas escolas na sua AA, uma vez que sdo comuns ao modelo. Para além disso, também
algumas areas avaliadas sdo comuns, nomeadamente:

- no que diz respeito a primeira fase observamos que no primeiro passo “como
organizar e planear a autoavaliacdo”, o processo era realizado de forma diferente em cada
escola. Assim, o planeamento era feito pela direcdo nas escolas A, (em conjunto com a
“equipa de coordenacdo do projeto TEIP”), B (em articulagdo com a equipa de AA e
coordenada pelo presidente do CG), C (na fase anterior a 22 Fase do TEIP), E (articulada
com um grupo criado no CG), H, I, K (que propunha e era feita com o CP) e N. Na escola
D e M era a equipa de AA que planeava e organizava, enquanto que na escola G era a
comunidade escolar;

- no que diz respeito a divulgacdo do projeto de AA, apenas a escola N refere que o
mesmo ndo foi divulgado “porque na verdade ndo se poderd considerar um projeto”. As
outras escolas que responderam a esta questdo referem ter sido feita a divulgacdo do
projeto de AA, embora em moldes diferentes. Assim, na escola A foi o diretor que o
divulgouem CP. Na escola I, além do CP também foi divulgado no CG. A escola C revela
que “o projeto” era dado “a conhecer por setores, a area que ia ser avaliada, também

depois, quer em CP, quer em reunides de grupo, e tinhamos até um pequeno folheto em

188



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

que davamos a perceber as pessoas a forma como iamos tentar recolher a informagdo”. A
escola D revelou em reunido geral de professores, o0 mesmo acontecendo na escola E que
também o divulgou no CP e no CG. A escola G fez a “distribuicdo de um relatorio pela
comissdo de avaliagdo interna”, enquanto que a escola H divulgou em todos os 6rgios da
escola e na escola K o projeto foi divulgado “pela dire¢do e pelo CP, via coordenadores de
departamento, e aos pais”. Por fim, na escola M “o projeto de AA foi sugerido pela
Direcdo e comunicado ao Coordenador da equipa. S6 mais tarde e depois deste ter aceite é
que foi divulgado ao CG e CP e depois aos departamentos”.

Em sintese, todas as escolas realizaram o segundo passo exceto a escola N.

Passando para a segunda fase, excetuando a escola F que é omissa neste ponto, todas as
restantes escolas criaram uma equipa de AA. No entanto, o diretor da escola N assinala que
a equipa s6 foi criada no ano letivo 2011/12. O quarto passo “organizagdo da formacao dos
elementos que constituem a equipa” ndo estd presente na maioria das escolas. Apenas se
verifica a existéncia de formacdo organizada pela escola ou a pedido desta, nas escolas B,
H, I e K. A escola I refere que foi realizado “na escola uma oficina de formagdo em
avaliagdo interna” e a escola K assinala que elementos realizaram formagdo na
Universidade do Minho e tiveram também “orientacao externa”. Por sua vez, o diretor da
escola C referiu ter feito formagao nessa drea com um colega na “introdu¢do de um projeto
de AA das escolas”. Mais tarde na aplicagdo da CAF, “recorreram a suporte externo ¢ a
uma empresa que também trabalhou nesse sentido”. O diretor da escola M mencionou que
tinha na equipa diretiva elementos com formacdo na area da avaliacdo e que esses
elementos apoiaram a equipa de AA, ndo fazendo parte da equipa. As outras escolas
respondem que néo foi realizada qualquer formacédo. Concluindo, a maioria das escolas ndo
realizou este importante passo preconizado pelo modelo CAF.

As escolas na generalidade realizaram a AA, embora de forma insipida, como veremos
mais adiante. O 6.° passo “preenchimento do relatorio de autoavaliagao” foi realizado por
todas as escolas exceto a escola N que ainda ndo realizou a sua AA. Em suma, ao contrario
da primeira fase que esta presente em todas as escolas, nesta segunda fase, ja ndo é tdo
notoria a realizacdo de todos os passos em todas as escolas, estando mais ausente a
realizacdo de formacéo de apoio a AA e a elaboracdo de relatorios de AA.

Por fim, passémos a anélise da terceira fase. Constatamos que 0 7.° passo “construgdo

de um plano de melhorias” é efetuado por todas as escolas, segundo 0s seus diretores na
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entrevista realizada, exceto as escolas D e N. A escola M refere que “no 1.° ano, ndo, pois
os resultados das areas avaliadas foram considerados pela equipa como muito favoraveis
duvidando-se da eficacia do plano. No 2.° ano, como as areas avaliadas eram diferentes,
esta previsto, embora ainda ndo se tenha concretizado, a construgdo do plano”. Embora
fosse um dos documentos que requisitamos para a analise, apenas nos foi fornecido pela
escola J e inserido no respetivo relatério de Al, tendo-se revelado um documento muito
insipido. Constatamos por este motivo que a generalidade das escolas ndo produziram
planos de melhoria, ou caso os tenham construido, ndo nos fizeram chegar. Nas conclusdes
voltaremos a este tema.

J& em relacdo ao 8.° passo “divulgacdo do plano de melhoria”, constatamos que este foi
divulgado, embora a sua divulgacdo tivesse diferentes nuances variando de escola para
escola. Assim nas escolas E, H e | foi divulgado por todos os 6rgdos da escola, na escola A
foi divulgado no CP e na escola K foi divulgado pelos membros do CP. Na escola G foi
divulgado “internamente, através da discussdo de documentos”. Ja a escola N menciona
que “quando estiver pronto prevemos divulga-lo internamente por mail a cada docente e
em sumario na pagina da escola”.

Em relagdo a “implementacao do plano” (9.° passo) verificamos que a maioria das
escolas esta a fazé-lo ou tenciona implementa-lo (escola L). Mais tarde, no capitulo 7.1.4,
voltaremos a abordar esta questao.

Por fim, no décimo passo “planecamento da autoavaliacdo seguinte”, as escolas A, B, G,
H, I, e M afirmam que efetuaram este planeamento. J& a escola C refere que nem sempre
foi feito, pois embora a plancassem “muitas vezes no ano seguinte nés mudavamos de
area”. A escola E alerta que “no final de cada ano letivo, é planeada a estratégia a seguir,
fazendo-se balangos intermédios que podem conduzir a eventuais ajustes”. Enquanto a
escola K refere que “ndo chegou a ser planeada devido a fusdo do agrupamento coma ES”.
As escolas D e N ainda ndo realizaram este passo.

Apenas a escola J utilizou o sistema de pontuacdo CAF, pois segundo o relatorio de Al
“a escala utilizada para o preenchimento da GAA é convertida para a escala de 0 a 100 da
CAF 2006”. O mesmo relatério identifica os objetivos da utilizagdo deste sistema: “-
fornecer indicacGes sobre a orientacdo a seguir para as agdes de melhoria; - medir o

progresso da instituicdo educativa; - identificar boas praticas tal como indicado pela
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pontuacdo elevada nos critérios de meios e resultados; - ajudar a encontrar parceiros
validos com quem aprender”.

Nenhuma das outras escolas utilizou o sistema de pontuacdo CAF, mesmo aquelas que
mencionam ter utilizado este modelo.

Em sintese, podemos concluir que apenas 2 escolas mencionam ter utilizado o modelo
CAF. A generalidade das escolas, mesmo aquelas que utilizaram um modelo diferente,
realizaram os dez passos do modelo CAF. Destes, ha 2 passos que ainda ndo estdo
consolidados e que sdo a “organizagdo da formagdo dos elementos que constituem a
equipa” e “elaboragao de relatorios de AA” que ndo estdo presentes na maioria das escolas.
Este facto parece estar relacionado com alguma dificuldade/desconhecimento na aplicacéo
do modelo, associado a falta de formacao nesta area por parte dos elementos da equipa e,
também, & inexisténcia de apoios externos para a sua execucdo. E de salientar que no
tendo sido conclusivo no que diz respeito a0 modelo CAF, foi importante para triangular
informacdo relativamente aos outros pontos em analise.

Temos algumas davidas que a 3% fase tivesse sido realizada, apesar da analise das
entrevistas indicar o contrario. Estas davidas estdo alicercadas no facto de ndo termos
podido concretizar a triangulacdo, uma vez que ndo nos foram facultados os planos de
melhoria, que nos permitiria realizar a triangulagdo. Nas conclusdes finais iremos voltar a

este assunto de forma mais profunda.
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5. Operacionalizacdo da avaliacado interna na organizacao: fases do

processo

Neste ponto do trabalho abordaremos a operacionalizagdo do processo de AA o qual
dividimos em cinco subcapitulos, que consideramos serem etapas importantes: 0 processo
de tomada de decisdo da avaliacdo da escola, a constituicdo da equipa de AA, o objeto de

AA, a aplicacdo do modelo e os instrumentos de AA.
5.1. Processo de tomada de decisdo de avaliacdo da escola

Para compreender como se desenvolve o processo de tomada de decisdo para a
realizacdo da AA nas escolas estudadas, privilegiamos como fonte de dados as entrevistas
efetuadas aos seus dirigentes. Assim, a analise as entrevistas permitiu-nos verificar que a
tomada de deciséo para a escola se autoavaliar, na generalidade, partiu da diregéo (escolas
A D, E H, I, K, Me N). O relatério de Al da escola J refere que a iniciativa partiu do
diretor como podemos ver no seguinte extrato “projeto de intervengdo na Escola
apresentado pelo Diretor”. Contudo, outras escolas relatam outras origens como: a escola B
que refere ter sido o CG articulado com o Diretor; a escola C que refere ter sido uma
iniciativa que partiu do CP; a escola G que refere ter sido a comunidade educativa a
responsavel, no entanto, o relatério de AE identifica a Assembleia de agrupamento.

Pelo que acabamos de referir, consideramos que os procedimentos conducentes a
tomada de deciséo tiveram diferentes contornos. As escolas TEIP, mais especificamente, as
escolas A, L e O referiram a obrigatoriedade de realizacdo da Al por parte da escola, ou
seja, obedecendo a determinados requisitos emanados pela tutela (pela DGCI). O diretor da
escola B referiu que a decisdo foi tomada depois de terem sido ouvidos os érgaos de gestao
intermédia, enquanto que os diretores das escolas C e N referiram a auscultagdo prévia do
CP. O diretor da escola D referiu que a tomada de decisdo partiu do diretor, tal como na
escola M, tendo este comunicado ao CP e ao CG. A escola E procedeu a avaliagdo apos
publicacdo do relatorio de AE.

Em suma, em consonancia com o que explicitamos no quadro tedrico e que esta
sustentado no CAF Educacdo (2012, p. 56), as escolas estudadas afirmam que a decisdo
para a realizacéo do processo de AA se centra na figura do diretor que, por sua vez, usufrui
do corredor de autonomia para consultar e envolver os outros érgaos de administracao e

gestdo da escola, nomeadamente o CP e o CG. Situando-se 0 processo de tomada de
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decisdo sobre a AA das escolas, nestes intervenientes consideramos pertinente refletir

sobre as razdes que sdo apontadas para a sua implementacdo, o que fazemos de seguida.
5.1.1. Justificacdo da tomada de deciséo

O processo de tomada de decisdo que temos vindo a analisar decorre de ac¢Oes levadas a
cabo nas escolas e que se prendem com motivos inerentes a cada conte xto. Neste sentido,
realizamos uma analise as entrevistas, procurando destacar as razbes apontadas pelos

entrevistados e gque resumimos no Quadro n.° 17:

Entrevistas aos diretores/P CE Escola

Com o objetivo de melhorar e implementar ag6es de meloria.

Necessidade de Melhoria da Organizagéo

Nos sempre quisemos fazer melhor, evoluir, melhoria continua, isto € uma coisa que esteve presente aqui na escola e em todas
as pessas que ca passaram, nunca nenhum se alheou desse processo.

Detetar os pontos fortes e fracos do agrupamento, visando a sua meloria

m| O O | >

Como préticaantiga e fecunda, de reflexdo sisematica mas pouco formal, é inerente a missdo da escola e assim promovida ha
muitos anos. Com contornos mais formais e mais sistematizada, pesaram os imperativos legais e as orientagOes deixadas pela
equipa da AE.

(...) necessidade de melhorar

Necessidade de melhorar a eficacia da organizacéo

(...) existéncia de elementos na direcdo com graduagdes na area da avaliagéo.

z|lz| A T

Melhorar os procedimentos pedagdgicos e adminisrativos.

Quadro n.° 17 - Justificacéo para a tomada de decisdo

De igual modo, recorremos aos relatdrios de Al para percecionarmos o0 que no interior
da escola é apontado como justificacdo para a tomada de decisdo, selecionando indicadores
que apresentamos no Quadro n.° 18.

Numa leitura a estes dois quadros (Quadro n.° 17 e Quadro n.° 18), onde apenas a escola
B aparece repetida, verificamos a existéncia de indicadores que nos permitem inferir que
os resultados se aproximam das razbes que levaram a escola a autoavaliar-se, ou seja

mobilizar a escola para a melhoria.

Relatério de Al Escola
(...) - dar resposta as dificuldades que surgem ao longo de cada ano letivo, sinalizando pontos fracos passiveis de execugéo B

de planos de melhoria em diferentes arease com os mais diversos atores.

(...) - dar cumprimento ao estabelecido no PE, monitorizando e acompanhando a concretizagdo do plano de agéo relativo as G

4 prioridades definidas no projeto - disciplina, articulagéo curricular, cooperagdo e participacio e recursos;

(...) - dar informag&o nos cinco dominios do quadro de referéncia da AE das Escolas e Agrupamentos - resultados, prestagdo G

do servigo educativo, organizacéo e gestdo escolar, lideranga e capacidade de auto-regulagdo emelhoria da Escola;

(...) - dar resposta aostipos de sinalizacdo valorizados no Programa de Afericdo da Efectividade da AA das Escolas, bem G

como aos indicadores de qualidade considerados no processo.

- Planear todo o processo de AA de escola (construcéo dos referenciais, de instrumentos de recolha de informacgéo; |

- Recolher e tratar a informacé&o necessaria a uma reconstrugao critica da realidade escolar presente na escola (condugéo de
entrevistas, observacdo, analise de documentos, ...);

- Apresentar os resultados da AA (elaboracdo do(s) relatdrio(s), promogao da reflexao sobre os resultados alcancados;

Mobilizar a escola, organizar, edabilizar e disciplinar e formar/inovar. J

- Promover uma discussdo $ria e objetiva entre todos os grupos de atores, favorecendo a criacdo de uma cultura de
avaliagdo mais aprofundada e de auto-formacédo permanente; Conseguir uma imagem da escola, tal como é vista por
professores, funcionarios, alunos e pais; Ajudar a identificar e a definir areas prioritarias para avaliar com maior
profundidade.

Quadro n.° 18 - Justificacé@o para a tomada de decisdo
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5.2. Constituicdo da equipa de AA

Na operacionalizacdo do processo de AA ha decisdes a tomar relativamente a
constituicdo da respetiva equipa, nomeadamente no que respeita ao responsavel pela sua
constituicdo e aos elementos que a constituem. Estas decisfes tém em conta a justificacéo
para as escolhas, 0s constrangimentos surgidos no momento de constituicdo da equipa, 0
nimero de horas de reducdo que cada elemento docente teve para a realizacdo da AA e,
ainda, a existéncia, ou ndo, de umamigo critico, onde incluimos a razdo da sua criacéo e as

funcOes por ele exercidas.
5.2.1. Responsavel pela constituicdo da equipa da AA

Na maioria das entrevistas constatamos que o responsavel maximo pela constituicdo da
equipa de AA ¢é o diretor, ou anteriormente o presidente do conselho executivo (escolas A,
D, H, I, J K, Le M). OCP também é referido (C, G e O) bem como o CG. A escola N
refere que o responsavel pela constituicdo da equipa foi o diretor ouvido o CP, enguanto
que nas escolas B e E foio diretor emarticulagdo como CG.

No que diz respeito aos elementos que constituem a equipa de AA, apuramos que foram
escolhidos pelo: diretor nas escolas D, H, J, K e M, pelo CP nas escolas C e G e pelos
pares na escola B.

Neste alinhamento, consideramos que 0s depoimentos presentes nas entrevistas vém de

encontro a perspetiva em que nos situamos no engquadramento tedrico.
5.2.2. Procedimento da constituicdo da equipa de AA e respetiva justificacédo

Relativamente ao processo de escolha, este teve varias cambiantes. Ou seja, umas
escolas fizeram a escolha por convite, tendo em atencao o perfil das pessoas (escolas B, E,
H e K), a motivacdo das pessoas (escolas E e K), a compatibilizacdo dos horarios (escola
E). Por sua vez as escolas C e G aceitaram e promoveram candidaturas, e a escola J
escolheu uma empresa exterior, tendo para o efeito auscultado varias empresas. Na escola
K alguns elementos mostraram disponibilidade, tendo para o efeito frequentado acdes de
formagdo. Nas escolas M e N o diretor nomeou um coordenador da equipa, tendo em
atencdo o perfil pessoal e profissional, a quem competiu escolher 0s outros elementos da
equipa em concordancia com o diretor.

Em suma, a escolha dos professores foi feita tendo presente varios fatores, tais como o

perfil e a formacdo especifica que detinham, a motivacdo que demonstravam. Esta
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constatacdo vem de encontro as preocupacGes de Barzano (2009, p. 331) e por nds

referidas no enquadramento tedrico, que assinala caber

“a direcdo de escola cabe deixar ‘espago’ para diferentes iniciativas e providenciar as logisticas
necessarias para as facilitar. E sdo precisos os continuadores, que reestruturam, alargam o projeto e
continuamas dinamicas de mobilizacdo, sabendo ler ou interpretar a experiéncia dos iniciadores”.

5.2.3. Grau de autonomia da equipa de AA

No que concerne ao grau de autonomia os resultados da analise ttm de ser referidos
tendo em conta a fonte de recolha de dados. No caso dos relatérios de AE ndo encontramos
qualquer referéncia a este aspeto. Contudo, nas entrevistas podemos dizer que € unanime a
afirmagédo que a equipa de AA tem um grau de autonomia elevado, sendo praticamente
total. A direcdo ndo interfere no trabalho da equipa, funcionando como um apoio
complementar, facilitando 0s meios necessarios para que esta possa desenvolver o seu
trabalho e dando pareceres quando solicitados (C e M), havendo também troca de opinibes
(escola I). Por sua vez a escola J refere a existéncia nessa equipa de 2 assessores do diretor.
Estas observagOes vém alicercar a opinido de Murillo (2007, p. 13) ao preconizar “que a
EAA deve ser dividida em trés subgrupos, cada um deles encabecado por um membro da

direccdo que realizard a auto-avaliagdo de forma autonoma”.
5.2.4. Composicdo da equipa de autoavaliacdo

Na generalidade das escolas a equipa de AA é constituida apenas por docentes, variando
o numero e o perfil de escola para escola. Apenas duas escolas (A e L) referem a presenca
na equipa de 1 psicologo. De registar que todas as escolas indicaram que a equipa era
constituida por mais do que um professor.

Assim, as escolas C, E e J tém 3 professores na equipa de AA e as escolas D, H, I, K e
M tém 4. Segundo o relatorio de Al as escolas D, | e M tém 4 professores. Relativamente a
escola J, o relatério de Al indica 2 ou 3 professores representantes de diferentes
departamentos e niveis de ensino, o coordenador da equipa que também é professor, o
diretor (ou alguém da direcdo), o coordenador da biblioteca escolar, o que perfaz 5 ou 6
professores. A contradicdo entre o afirmado pelo diretor na entrevista e 0 presente no
relatorio pode dever-se a presenca do elemento da dire¢do e do coordenador da biblioteca.
Verificamos no referido relatério a volatilidade de elementos que passaram pela equipa,

que € explicada pelo diretor pela passagem a reforma de alguns destes elementos.
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As escolas A e L tém 5 professores, sendo que na primeira ha um elemento da direcéo,
1 elemento do EPE e 1 elemento de cada um dos niveis de ensino (1.°, 2.° e 3.%ciclos), e a
segunda tem também 1 elemento da direcdo, 1 do ensino especial e 1 de cada um dos
niveis de ensino (1.°, 2.° e 3.°ciclos).

Por sua vez, a escola B tem 6 elementos, sendo 1 de cada um dos niveis de ensino (1.°,
2.°e 3.°ciclos), 1 do EPE, o presidente do CG e o coordenador dos diretores de turma.

As escolas B, J, e | revelam que na equipa existia um aluno. As escolas B, C, I, Je L
referem a presenca de um ou mais encarregados de educacédo, enquanto as escolas B, C, D,
E, | e J indicam que um ou mais funcionarios faziam parte da equipa. Neste caso, as
escolas referem a presenca de um funcionario administrativo e um ndo administrativo,
enquanto que na escola E sO existe um funcionario administrativo e a escola I ndo
distingue se o funcionario ¢ ou ndo administrativo. A escola J tem na equipa 2
funcionarios, 1 administrativo e 1 ndo administrativo.

Pelo que temos vindo a referir, em jeito de sintese, podemos afirmar que os professores
estdo presentes em todas as equipas, de todas as escolas, variando o numero de docentes.
Em média detetamos a presenca de 4 professores, um de cada um dos ciclos (EPE, 1.°
ciclo, 2.° ciclo e 3.°ciclo/secundario). Algumas escolas em nimero minoritario ttm um
elemento da direcdo. Nota-se também algumas especificidades, como na escola que tem
um departamento do ensino especial e com um representante na equipa. Em relacdo aos
técnicos apenas 2 escolas revelam que fazem parte da equipa.

No que diz respeito a presenca de alunos, apenas 3 escolas anunciam a presenca dos
mesmos na equipa. Algumas escolas referem que t€ém um pai//EE na equipa.

Estes dados vém de encontro ao explicitado no CAF (2007, pp. 47-48) que defende a
maior representatividade possivel da comunidade, bem como uma equipa constituida por 5
a 20 elementos. Por sua vez, Nunes (2007, p. 168) enfatiza a importancia da familia dos
alunos na AA, realcando que muitas vezes a presenca dos pais se reduz a sua presenca nos
Orgdos de gestdo da escola. Ndo podemos deixar de referir que os dados por nés obtidos
ndo contrariam a tese de Guerra (2005, p. 159), quando enfatiza que a AA deve ser
conduzida por um grupo de professores. Por fim, estes dados reforcam a nossa posi¢ao
quando no enquadramento tedrico defendemos que as equipas de AA devem ser
constituidas por cinco ou seis elementos, representativos de cada um dos ciclos e

departamentos, por 1 funcionario e 1 pai/EE. Esta equipa deve, ainda, ser nomeada pelo
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diretor consultados o CG e o CP, atendendo ao perfil de cada um dos elementos, a sua
formacdo na éarea da avaliacdo e na area do tratamento de dados e, também, ter

disponibilidade e motivacao para o encargo que lhe é pedido.
5.2.5. Disponibilidade do pessoal docente

Quanto a reducdo da carga horaria dos docentes que integram a equipa de AA,
verificamos que as escolas A, C e F referem que ndo foi atribuida qualquer reducéo, o que
significa que os professores tiveram que desenvolver a sua atividade no seu tempo
individual. Porém, 4 escolas atribuiram uma reducdo da componente ndo letiva de 2h
semanais (escolas B, D, | e K). No caso da escola M, esta atribuiu 4h ao coordenador da
equipa e 3h aos restantes elementos. Por sua vez, a escola N revela que no minimo foram
atribuidas 2h a cada elemento e 8h no maximo. Quando falamos desta reducéo estamos a
falar na componente ndo letiva. N&o temos informagéo nas restantes escolas.

No ambito de numero de horas atribuidas, componente que como vimos € variavel,
temos que a escola E atribuiu 8h semanais a dividir pelos diferentes membros da equipa,
sendo que o professor do 1.° ciclo ndo tem apoio ao estudo (2h), enquanto a escola G
atribuiu 6h e a escola H atribuiu 9h.

Mais uma vez se verifica uma grande dissonancia entre a componente ndo letiva
atribuida aos professores para realizarem a AA entre as diferentes escolas. Pelo que
pudemos constatar, esta variacdo prende-se com a importancia que cada escola da ao
trabalho desenvolvido por estas equipas, com a maior ou menor reducdo a que cada escola
tem no ambito do crédito global, e ainda a existéncia ou ndo de muitos professores com
reducdo da carga horaria, resultante da aplicacdo do estipulado no artigo 79.° do ECD.

Pelos depoimentos dos entrevistados, consideramos que em todos os contextos ha uma
grande preocupacdo com a disponibilidade dos docentes para o exercicio destas funcoes e,
consequentemente, com a atribuicdo de uma carga horaria - letiva ou ndo letiva - nos seus
horarios. Esta constatagdo reforgca a nossa convicgdo que deve ser atribuida aos elementos
desta equipa uma carga horaria da sua componente nao letiva que ndo seja inferior a 90
minutos, podendo ir aos 180 minutos para cada elemento, naturalmente tendo em atengéo

as limitagOes que cada escola possa ter no que diz respeito aos seus recursos humanos.
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5.2.6. Constrangimentos surgidos na constituicdo da equipa de autoavalia¢éo

No que diz respeito aos constrangimentos surgidos na formacdo da equipa de AA, as
escolas sentiram dificuldades no que concerne a falta de formacdo especifica dos
professores (escolas A, B, C, D, E, G, I, K e N). Ainda, relativamente a este item, além de
haver entrevistas em que este assunto € omisso, algumas referem a existéncia de
professores que internamente tém formacdo especifica (escolas M e O), ou que
proporcionaram essa formacéo (escolas A, segundo o relatorio da AE e escolas H e K).

Ha escolas (L e M) que revelam a inexisténcia de qualquer constrangimento, enquanto
outras escolas mencionam a falta de recursos humanos (escolas D, E, G, H, I e O), o0 que
era expectavel dada a quantidade de professores que nos ultimos anos se reformaram
(professores com maior reducédo da componente letiva ao abrigo do artigo 79.° do ECD).

Em relacdo aos constrangimentos referidos pelos entrevistados, ao constituirem as suas
equipas de AA, verificamos que eles se situam na vertente da formacéo (ou da falta dela) e
na vertente da escassez de recursos humanos.

Estes dois tipos de constrangimentos sdo referidos no nosso quadro tedrico.
Relativamente a formagdo, Azevedo (2007, p. 90) propde que a escola deve facultar essa
mesma formacdo, o que permite ultrapassar este constrangimento. No caso dos recursos
humanos, podemos dizer que no atual momento do sistema de ensino em Portugal, em que
as escolas veem diminuir as suas horas de componente ndo letiva (resultado da
aposentacdo dos professores com maior reducdo de horas pelo artigo 79.° do ECD) elas
terdo de optar pelas areas onde se deve cortar, destacando-se a este nivel o corte que pode

ocorrer no dominio da AA.
5.2.7. (Des)Vantagens de um elemento exterior a organizagdo — Amigo critico

Nem todas as escolas recorreram a figura do amigo critico (escolas D, E, G, J, M e N).
De registar que no caso da escola J, hd uma discrepancia entre o relatério de Al e o
depoimento do diretor na entrevista, pois s6 0 primeiro refere existir um amigo critico.

As escolas que referiram terem um amigo critico referiram que era oriundo do ensino
superior (escolas A e B), ou docentes formadores na area da avaliacdo (escola C) ou
antigos professores (escola K e escola | cuja amiga critica é a ex presidente do conselho
executivo e agora aposentada) ou um parceiro da autarquia (escola L). Portanto, a maioria
das escolas ndo tém a colaboragéo do amigo critico.
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Na escolha do amigo critico, nas escolas que revelam té-lo, pesaram varios fatores que a
seguir mencionamos:

- sugerido pela Universidade (escola A)

- convite (escola B)

- convite apos sugestdo e aprovacdo do conselho pedagdgico (escola C)

- escolhido pela equipa (escola I)

- escolhido pelos seus conhecimentos e disponibilidade (escola K).

No que diz respeito as fungdes exercidas pelo amigo critico, segundo as perspetivas por
nos enumeradas no quadro teorico, as respostas das escolas que afirmam ter este elemento
variam:

- assim, na perspetiva de amigo critico como consultor e formador técnico-cientifico,
temos a escola B que refere o amigo critico como aquele que “apoia cientifica e
tecnicamente o grupo de trabalho, com distanciamento e transparéncia™; ja o diretor da
escola K assinala que o amigo critico “teve a funcdo de sugerir caminhos, tematicas,
construcdo de inquéritos e ajudou no tratamento de dados” acrescentando ainda que “como
estava fora da escola naquele momento (...) tinha uma visdo mais critica e mais objetiva
sobre o trabalho que estava a ser feito”. Por sua vez, a escola C refere que o “amigo critico
reunia com o grupo de avaliacdo interna, 2 a 3 vezes por ano, para supervisionar um pouco
o trabalho” acrescentando que “era muito util na parte dos instrumentos”. Nesta perspetiva
colocamos a escola J, pois o seurelatério de Al revela-nos que a AA da escola “conta com
0 apoio da consultoria externa que assume fungGes de “amigo critico”, formagdo e
validagdo da aplicacdo do modelo™;

- na perspetiva de amigo critico como observador participativo temos a escola A, onde
“a sua fungdo ¢ acompanhar e monitorizar” e a escola I, cujas fungdes atribuidas ao amigo
critico eram “as mesmas que os restantes elementos”.

Como nota final, destacamos que a presenga do amigo critico ndo emerge nas
entrevistas e nos relatorios como uma prioridade das escolas. As escolas que tém esta
figura atribuem esse elemento ao facto de algumas delas terem antigos professores com
formacdo especifica no dominio da avaliacdo e que sdo convidados a serem amigos criticos
ou, entdo, por terem parceiros que disponibilizam um elemento da sua estrutura para
colaborarem com as escolas. Os amigos criticos funcionam nalgumas escolas “como

consultor e formador técnico-cientifico” tal como ¢ evidenciado por Diaz (2003, pp. 51-52)
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e reforcado por Melo (2009), enquanto que noutras t€m mais uma fungdo “de observador
participativo”, tal como ¢ preconizado por Macbeath (2005, p.268).

Estes dados vém confirmar a nossa convicgédo, assumindo a perspetiva hibrida da funcdo
de amigo critico.

Em suma, a presenca de um amigo critico na equipa parece ser vista como uma mais-
-valia para o processo de AA das escolas. Contudo, as escolas deparam-se com problemas
varios para a sua angariacdo. Nenhuma escola manifestou desagrado ou apresentou

desvantagens para a presenca deste elemento.
5.3. Objeto da avaliacdo interna/autoavaliacao

No ambito da operacionalizacdo do processo de Al nas escolas/agrupamentos
debrucamo-nos, neste capitulo, nos aspetos que se prendem com as areas que estdo sujeitas
a AA, ou seja, o objeto da avaliagdo interna. Neste sentido, tomamos como foco
privilegiado de analise uma questdo que elabordmos especificamente para a segunda
entrevista: “A lideranca foi objeto da avaliacdo interna? Que aspetos foram abordados?”

Esta andlise estd articulada com o que explicitamos no enquadramento teorico, onde
fizemos a op¢do metodoldgica pelo modelo CAF para identificar as areas que foram objeto
de AA nas escolas do nosso estudo. A analise dos resultados que aqui apresentamos é
efetuada a luz deste modelo, utilizando para o efeito os critérios relativos a alguns pontos
especificos: 1 - Lideranca, 2 - Planeamento e Estratégia, 3 - Pessoas, 4 - Parcerias e
Recursos, 5 - Processos e 6 a 9 - Resultados (resultados orientados para 0s

cidaddos/clientes, relativos as pessoas, impacto na sociedade e do desempenho-chave).
1.° Critério: atendendo aos 4 subcritérios

- 1.° subcritério: constatamos que a generalidade das escolas avaliam a lideranca na
perspetiva desta ser orientadora “da organizagdo, desenvolvendo a visdo, a missao € 0s
valores”. Tendo em conta as entrevistas aos diretores, apenas os diretores das escolas A, B,
C, D, G, H, M e N referem que este item esteve sujeito a AA. O diretor da escola G
acrescenta que foi avaliada, mas “apenas implicitamente”, enquanto o diretor da escola I
assinala “sinceramente ndo sei. Eu procuro resposta a essa questao mas ¢ muito dificil
obté-la” e o da escola K menciona que “esse ndo era um dos objetivos, nos dois anos em
que a AA foi efetuada”. Para o diretor da escola L “a AA a nivel de lideranga ndo teve

consequéncias... A nivel da visdo da realidade partilhada teve”. Por fim, o0 diretor da escola
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M assinala que “a lideranca proporcionava uma orientagdo a organizagdo no sentido do
desenvolvimento da visdo, misséo e valores, como esta consubstanciada no PE”.

A andlise aos relatdrios de Al indica-nos que nas escolas B e J este critério é avaliado
uma vez que na primeira escola ¢ assinalado que a “Visdo ¢ Estratégia” é avaliada através
de “questionarios a toda a comunidade escolar” e ¢ verificada a “Eficacia” através de
“documentos de referéncia”. No que diz respeito a escola J o relatorio de Al refere que

“a escola tem como missdo o desenvolvimento integral dos seus alunos, promovendo o
prosseguimento de estudos, a aprendizagem ao longo da vida e a cidadania. (...) a visdo, em
correspondéncia com as expectativas de alunos e encarregados de educagdo apresentada no Projeto
Educativo da Escola (PEE), é tornar-se uma escola de referéncia e exceléncia cuja identidade se
exprime no lema: «Inovagdo e rigor numa Escola em Mudancga»”.

O relatério de Al da escola M assinala que a “Dire¢do faz reunides com o pessoal ndo
docente para divulgar a missdo e objetivos da escola explicitados no Projeto Educativo”.

Tendo em conta os relatérios de AE constatamos que, na generalidade das escolas,
existe a preocupacdo por parte das liderangas, em desenvolver a visdo, a missdo e 0sS
valores, pois se por um lado faz parte da cultura da escola, por outro esta presente nos
documentos estruturantes, nomeadamente no PE, de acordo comos normativos legais. O
Quadro n.° 19 apresenta alguns exemplos que refletem a presenca deste item no relatorios
de AE:

Relatérios de AE Escola
“A politica do Agrupamento centra-se, essencialmente, na organizagio e gestdo de medidas e agdes para ...” A

“Os documentos estruturantes do Agrupamento expressam a sua ident idade e estabelecem as prioridades de agéo, ndo c
evidente a existéncia de metas quantificaveis para as varias areas de desenvolvimento”

“(...) a lideranca pensa a escola como um espago promotor de principios e valores humanistas e civicos. Visando tomar a E

escola, uma referéncia para a comunidade local”

“A visdo que esta liderangatem para o Agrupamento assenta na continuidade de uma misséo tradicional”. G

“A visdo e a estratégia da Escola sio sustentadas por liderancgas fortes (...). Ao enunciar no PE a sua Visdo e a sua Missdo, a
escola assume (,,,)”.

“A visdo e a estratégia do Agrupamento encontram-se definidas nos documentos que orientam a acdo educativa para o triénio
de 20072010, de forma clara e sustentada”

“Este documento explicita, com clareza, os principios, os valores e as estratégias” M

Quadro n.° 19 - Lideranga orientadora da organizacéo, desenvolvendo a visao, a missao e os valores

- O 2.° subcritério estd sujeito a AA. Segundo os diretores das escolas A, C, E, G
(“apenas indiretamente”), H, | (“aqui ja acho que no final deste ano seremos capazes de ter
uma parte da resposta”), K, L, M (a0 mesmo tempo conclui-se que a gestdo da
organizacdo tem como finalidade o desempenho social e académico dos alunos bem como
¢ recetiva @ mudanga”) e N (“estou convencido que sim. Alids se assim ndo for, creio que a
AA ndo atinge plenamente os seus objetivos™). O relatorio de Al da escola K confirma o
teor da afirmacdo do diretor, pois refere que ¢ avaliada a “gestdo e lideranca,

nomeadamente a “competéncia e atuagdo dos corpos dirigentes na gestdo da escola (C. E.,
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CP., etc.)”. A seguinte afirmagdo “a boa organizagdo e dire¢do da escola, bem como o
clima vivenciado, pontos fortes no Relatério da IGE, foram também confirmados pelos
inquéritos” foi retirada do relatorio de Al da escola M indo de encontro ao afirmado pelo
diretor da escola. O relatorio de Al da escola J refere que “as chefias do pessoal ndo
docente, em conjunto com o pessoal respetivo, analisam o resultado do seu trabalho e

definem medidas no sentido de lhe introduzir melhorias (assistentes operacionais)”.

Relatérios de AE Escola

“(...) adirecéo identificou as situagdes-problema do Agrupamento e definiu metas e objetivos claros, quantificaveis e A
avaliaveis’.

“(...) ha bastante recetividade a propostas e projetos de mudanga”

“(...) 0 CE exerce uma lideranca discreta mas esclarecida, evidenciando capacidade de mobilizagdo dos diversos atores na
identificagdo e resolugdo das dificuldades”;

B
C
“(...) o CEtem um controlo proximo detodo o funcionamento do Agrupamento, exercendo as suas fungdes com autoridade e G
proximidade, ainda que de ummodo centralizado”;

“(...) a gestdo de recursos humanos processa-se de modo a permitir a méxima mobilizago dos diferentes atores no

desempenho das suas fungdes”; I

“Ambas (liderangas do CE e CP) facilitam o ambiente organizacional que se vive no Agrupamento, tanto na forma como K
gerem e promovem as relagdes interpessoais, como na forma como refletem sobre o sucesso das aprendizagens”.

Quadro n.° 20 - Lideranca desenvolve e implementa um sistema de gestdo da organizagao, do desempenho e
da mudanca

Os relatorios de AE (Quadro n. 20) refletem a existéncia de liderancas que
desenvolvem e implementam sistemas de gestdo da organizacdo, do desempenho e da
mudanca para as generalidades das escolas, ndo se evidenciando, contudo, se sdo ou ndo
devidas a realizacdo de AA.

- O 3.% subcritério € objeto de AA nas escolas A, B, C, D, E, G, H, I (“sim. N&o sei.
Gostava que tivesse acontecido™); K, M (“é apanagio desta Diregdo motivar e apoiar todos

0s nossos colaboradores, como ¢ refletido no relatério de AA”) e N.

Relatérios de AE Escola

“(...) aacdo do Diretor, de feicdo democritica, (...) induz e alimenta um ambiente escolar promotor de um trabalho
colaborativo (...) A motivagdo e empenho fazem, em regra, parte da vida profissional dos docentes”;

“(...) apogta-se na motivacdo e na responsabilizagdo das liderancas e seus pares. Estamos perante 6rgaos de gestdo detopoe de | B
gestdo intermédia que, na sua generalidade e dentro das suas competéncias, sdo dindmicos e interventivos”;

“(...) de um modo geral, docentes e ndo docentes revelam motivagdo no desempenho das fungdes que lhes sio atribuidas. C
Os regponsaveis do Agrupamento e das diferentes estruturas estdo motivados e empenhados na melhoria do servico educativo,
demonstrando conhecer as suas areas de atuagdo”

A gestdo exercida pelo CE é geradora de satisfacdo e estabilidade profissional (...) sendo reconhecida na comunidade escolar
pelo modo como acolhe as propostas dos restantes 6rgaos de gestao, pelo incentivo a participagéo e pela proximidade e atengdo | D
para com todos os intervenientes no processo educativo”;

“(...) contando com a forte motivagdo e 0 empenho das liderancas intermédias nas decisdes e areas de acao que lhe dizem E
respeito, o CE aposta em envolver e responsabilizar os docentes, alunos, funcionarios e pais”

“(...) decorrente dos estilos de lideranca identificados, facilmente se percebe que a motivacao e o empenho séo caracteristicas
evidenciadas pelos diferentes atores da Escola”;

“(...) as liderancas intermédias consideram que, sendo supervisionadas, dispoem de importantes margens de autonomia de acao,
0 que favorece a promogao do empenho e da motivagéo dos profissionais que coordenam”;

“(...) a gestdo deste Agrupamento ¢ centralizada na presidente do CE (...) evidencia uma boa capacidade de motivagéo dos
professores conseguindo obter a sua adesio aos desafios langados. Porém, havendo grupos de docentes mobhilizadosnosplanos | O
de acdo do Agrupamento, existem outros que, embora participantes, ndo evidenciam grande motivagdo nos projetos em curso”;

Quadro n.° 21 - A lideranca motiva e apoia as pessoas da organizacéo, servindo de modelo
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O relatério de Al da escola B confirma a avaliacdo da Motivacdo e Empenho dos

elementos da escola, enquanto que o relatdrio de Al da escola J assinala a intencéo de

“Mobilizar os alunos, os docentes e os funcionarios a introduzir maior entusiasmo e envolvimento na
execucdo das suas atividades, - mobilizar os 6rgéos de gestdo intermédios, fomentando a participacéo
e a autonomia, - mobilizar e reforcar o trabalho colaborativo fortalecendo a coeséo interna nos 6rgéos
de gestdo. (...) A Diregdo estd aberta a mudanca e a motivagdo”.

Os relatorios de AE confirmam que as liderancas “motivam e apoiam as pessoas da
organiza¢do”, conforme podemos comprovar pelos exemplos retirados dos mesmos e
apresentados no Quadro n.° 21.

- 4.° subcritério: Constatamos que, tal como nos outros 3, também é verificavel a
existéncia de AA. Os diretores das escolas A, B, C, H, I, K e M mencionam que essa
avaliacdo é efetuada. Conforme podemos observar pelo Quadro n° 22, relativo aos

relatérios de Al, este critério é avaliado nas escolas F, J e K.

Relatorios de Al Escola
Continuou-se o processo de auto-avaliagéo junto de alguns orgos/cargos da Escola, nomeadamente: Departamento Curricular;
Area Disciplinar; Conselho de Ano; Conselho de Docentes; Coordenagdo de Conselho de Docentes; Direccdo de T urma; G

Ncleo de Apoio Educativo — NAE; Servicos de Psicologia e Orientagdo; Coordenagdo de Projectos Educativos

O projeto de intervengdo na Escola apresentado pelo Diretor, tomou como ponto de partidatodo o quadro legislativo que
introduziu 0 novo modelo de gestdo das Escolas, bem como o Projeto Educativo da Escola aprovado em 2008, o Relatério da | J
Avaliacdo Externa efetuada pela 1GE em abril de 2007 e a execugdo do Plano Anual de Atividades da Escola.

(...) oProjeto Educativo esta alicercado nas realidades de Escolae locais. J

Funcionamento: - a organizagao e gestdo dos meioshumanos e materiais; - a gestdo dos meioshumanos: rotatividade, K
competéncia dos funcionarios, desenvolvimento

Quadro n. 22 - Allideranca gere as relagdes com os politicos e com as outras partes interessadas de forma a
assegurar uma responsabilidade partilhada, segundo os relatérios de Al

Quando analisamos os relatorios de AE, também podemos constatar alguma
preocupacdo por parte das liderancas no que diz respeito a partilha de responsabilidades,

como podemos ver nas citacdes expressas no Quadro n.° 23.

Relatérios de AE Escola
“(...) 0 agrupamento encontrou, também, as liderangas necessarias a dinamizagdo da coordenagao curricular do processo B
educativo”;

“(...) agestdo dos recursos humanos é efetuada tendo por base o conhecimento das competéncias pessoais e profissionaisea | C
estabilidade do corpo docente”;

“(...) a gestdo da escola conhece bem os perfis e as competéncias profissionais dos docentes e ndo docentes, o que lhe permite | E
fazer uma gestdo eficaz de unse de outros eté-las em conta ao afetar as tarefas a cada profissional”;

“(...) como estratégia para debelartais problematicas, foram implementadas, por um Tado, respostas educativas e sociais de
apoio aos alunos e familias e, por outro, foi alargada a oferta formativa através da mobilizagéo de recursos internos e F
externos”;

“(...) nese campo ha um conhecimento efetivo das competéncias pessoais e profissionais do pessoal — docente e ndo docente — G
que ¢ usado na afetagdo as tarefas”;

“(...) aAssembleia do Agrupamento cultiva as boas relagdes institucionais e assume o seuolhar critico sobre as dindmicas do
Agrupamento. O CE esta muito atento a todos os incidentes criticos que possam surgir no quotidiano do Agrupamento e K
intervém de forma compreensiva”;

“(...) o CE procura fazer a articulagdo entre os diferentes orgdos e edruturas escolares, o seu presidente exerce igualmente essa
funcdo no CP, o que facilita toda a acdo desenvolvida neste dominio, verificando-se o incentivo atomada de decisbeseasua | L
responsabilizag&o, valorizando-se e reconhecend-se o trabalho realizado”;

“(...) verifica-se uma comunicagdo facil entre os diferentes 6rgaos de direcdo, administragdo e gestdo e entre estese a M
generalidade da comunidade educativa, num esforco que valoriza a complementaridade de responsabilidades e fungdes”.

Quadro n.° 23 - A lideranca gere as relagdes com os politicos e com as outras partes interessadas de forma a
assegurar uma responsabilidade partilhada, segundo os relatérios de AE
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Em suma, relativamente ao 1.° critério podemos afirmar que a generalidade das escolas
refere explicitamente a dimensdo das liderancas, nos 4 subcritérios definidos pelo modelo
CAF Educagdo (2012, pp. 15-17).

2.° Critério: atendendo aos 4 subcritérios

No 2.° critério “Planeamento e Estratégia”, para melhor podermos inferir se ¢ efetuada a
sua avaliacdo utilizdmos para o efeito as entrevistas e os relatérios de AE e Al e na
segunda entrevista colocdmos as seguintes questdes: “a equipa fez uma avaliagdo no que
diz respeito ao planeamento e estratégia da escola? A que niveis?”

- Nas entrevistas aos diretores das escolas A, B, C, E, H, I”°, J*, K*, L* e O%
constatamos que € feita a avaliacdo do 1.° subcritério. Os relatorios de Al das escolas B, | e
J confirmam a avaliacdo deste critério. Destacamos o seguinte extrato do relatorio de Al da
escola I “A avaliacdo qualitativa serd operacionalizada através da recolha e reflexdo critica
acerca das informacdes referidas em diferentes documentos” acrescentando que “os
diferentes atores deverdo ser consultados e, através dos 6rgdos proprios dar a conhecer essa
mesma reflexdao”.

No entanto, a analise aos relatorios de AE ndo nos fornecem dados tdo conclusivos.

Destacamos 0s exemplos presentes no Quadro n.° 24:

Relatérios de AE Escola

“(...) o absentismo é monitorizado, sendb elevado o nimero de docentes com atestado médico de longa duragdo e, residual, o0 | A
dos assistentes operacionais”;

“(...) mercé das edratégias implementadas, da reflex&o encetada e da determinacéo do CE, os resultados tém vindo a melhorar, | B
na generalidade, e tém-se identificado as fragilidades que, pontualmente, justificam os insucessos a algumas disciplinas”;

"(...) 0 PE foi construido com uma explicitacio dos problemas essenciais que foram diagnosticados e identificados apartirde | M
uma inquiri¢éo, por questionario, feita a alunos, encarregados de educacdo, professores e pessoal ndo docente”;

Quadro n.° 24 - Obtencdo de informagdo relacionada com as necessidades presentes e futuras das partes
interessadas.

Face a constatacdo das respostas obtidas e das consideragdes reveladas pelos relatorios
de AE, ndo podemos dizer que, ha evidéncias que suportem a avaliacdo deste subcritério

pelas escolas.

79 . . L. . . N . . . - . o,
caso ndo tivesse conseguido obter nenhuma informag@o que interessasse as partes interessadas néo teria contribuido para melhorar

Qada”.

“é com a organizagdo. Estamos na caracterizagio”.
81, . . o

sim, tendo em conta a sua responsabilidade nos inquéritos”;

82 L. X . . ~

“demonstra que em termos estratégicos também para este agrupamento, étrabalhar rapidamente e a tempo e horas, na recuperagio das
dificuldades dos meninos logo no 1.°e 2.°ano de escolaridade”;

“eu continuo a dizer que ha uma articulagio muito desajustada entre algumas disciplinas. Entre ciclos e entre algumas disciplinas.
Esse ¢ também um dos objetivos da equipa.
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- 2.9 subcritério, apenas os diretores das escolas A, B*, C, E, H, I, K* afirmaram ter
sido feita essa avaliacdo. Ja os relatérios de AE expressam muito pouco no que diz respeito
a este item. Concluimos portanto pela ndo avaliacdo deste subcritério, dadas as poucas
evidéncias encontradas, tanto nas entrevistas como nos relatorios.

- 3.% subcritério, constatamos: que apenas as escolas A%, B, C¥, E, G, H e K* afirmam
ter sido feita a avaliacdo. Os relatorios ainda sdo menos explicitos e conclusivos, existindo
apenas referéncias a este nivel nas escolas D* e G*.

- 4.° subcritério: nas entrevistas aos diretores ndo retiramos grandes ilagGes. Contudo,
encontrdmos maior riqueza de informacdo nos relatorios de AE relativamente ao 4.°
subcritério. Do discurso desses mesmos relatorios destacamos as palavras que constam do
Quadro n.° 25.

Em sintese, embora ndo tenhamos grande informagdo nas entrevistas aos diretores, 0s
relatorios de AE permitem-nos inferir que ha por parte das escolas uma grande
preocupacdo pela modernizagdo e sobretudo pela inovagdo. Para aléem desta inferéncia
podemos também dizer que apenas este critério ndo foi na totalidade motivo de avaliagcdo
das escolas, uma vez que ndo se encontram grandes evidéncias em relacdo aos outros 3
primeiros subcritérios. Apenas temos evidéncias conclusivas por parte dos relatorios de
AE, no que diz respeito ao quarto subcritério, ou seja, as escolas sentem que podem
melhorar se inovarem, recorrendo para o efeito as novas tecnologias. A0 mesmo tempo
estes dados nomeadamente os obtidos nos relatérios de AE vém dar razdo as conclusdes
que Saraiva (2002, pp. 89-92) tirou no seu trabalho®.

84 . . ~ . oo
“sim, sempre houve uma articulagdo e cooperagdo aos2 niveis”;
5 . 1 ”»
“sim, era da sua responsabilidade”;
86 .. ~ . T . ,
“isso fazem-nos nas reunides de departamento e depois nos grupos disciplinares. Consegue-se ver isso nas atas”;

87 113 : 7 ’ . . . .
depois, quando nds tomavamos as medidas, como ¢é evidente, os colegas, nos seus departamentos, nas suas estruturas, tinham to da a
Qgpétese de ver que essas medidas estavam a ser implementadas”.

“s6 assim era possivel observar resultados”.

89 . . . ~ . . o ~ ~
“o Agrupamento, visando a sequencialidade e a articulagéo curricular, delineou edratégias de agio envolvendo as coordenagdes e

estabelecimento, os conselhos de docentes, 0s departamentos curriculares e os grupos disciplinares”.
“aparticipagéo dos diferentes atores na defini¢io de prioridades e das atividades ¢ muito mais reativa do que proativa, reduzindo-se,
muitas vezes, a sua discussdo e/ou aprovagdo em sede dos 6rgdose estruturas em que tém assento”.

- a “existéncia formal de documentos de orientagdo, mas que por vezes ndo sdo suficientemente sentidos, vividos, conhecidos ou
partilhados”;
- 0“bom desdobramento da politica e estratégia, contempladas no PE, nosPAA, etc”;
- existem “algumas lacunas na estruturagdo de abordagens e respetiva revisdo sistematica, apesar da vontade manifestada e dos esforgos
de melhoria desenvolvidos”;
- as “caréncias ao nivel da formagdo continua dos docentes” e“ndo docentes da escola”;
- a“grande diversidade generalizada de ofertas de atividades extracurriculares™;
- afalta de evidéncias de“uma definicéo clara dos processos-chave, sua articulagdo com a politica e estratégia”;
- apenas num “reduzido numero de escolas a politica e a estratégia sdo claramente definidas com base nas necessidades e expectativas
presentes e futuras das partes interessadas”;
- “nem sempre a comunicagdo da politica e estratégia da escola as varias partes interessadas ¢é feita de uma forma clara e eficaz”;
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Relatérios de AE Escola
“O agrupamento esta aberto a inovagdo e procura dar-lhe consisténcia através da mobilizacdo intema e extema dos recursos B
necessarios”.

“Procura-se inovar relativamente a oferta educativa e as respostas que se dao aos problemas que se levantam, nomeadamente ao
nivel disciplinar e no funcionamento dos clubes e ateliers”.

“(...) o Agrupamento revela abertura a inovagdo e capacidade de promover iniciativas inovadoras com repercussao nos
resultados escolares. Para isso, revela, ainda, capacidade na mobilizacdo dos apoios necessariosa concretizacdo de um conjunto | C
de iniciativas”.

“(...)o Agrupamento denota abertura a inovagao, o que se evidencia pela grande adesdo aos projetos que lhe sdo propostos”. D
“(...) aescola eséarecetiva e revela abertura a inovacgdo que se traduz na mobilizacdo de recursos interos e externos, na
procura de novos caminhos, na criagdo de novas oportunidades de desenvolvimento, progresso e projegéo externa por via da E

adesdo a projetos nacionais e europeus”.

“(...) aaberturaa inovacéo € notoria no investimento feito na atualizagdo/uilizagio dos equipamentos informéticos (...) como
instrumentos de suporte ao processo de ensino e aprendizagem e a organizagdo intema”.

“(...) o Agrupamento adere a algumas iniciativas de cariz inovacional, mas com reservas, uma vez que esta preso a uma G
imagem do passado que n&o quer perder”.

“(...) a0 apresentar 0 seuPE, a Escola assume o desafio de se congtituir como uma escola de referéncia e exceléncia num |
quadro de abertura a inovagio e a mudancga”.

“Esta capacidade de abertura a movagao ¢ patente no desenvolvimento de projetos pedagdgicos nacionais e internacionals, na
clara aposta nas novas tecnologias de informag@o e comunicagio”.

“(...) énotoria a apeténcia e a abertura manifestada pelos seus responsaveis, pela inovagio e adesdo a projetos”. J

“OPE coloca a tonica na inovagdo e no rigor e enfatiza a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem”. J

“Os diferentes 6rgaos de administragio e gestdo da escola, incluindo os responsaveis pelos departamentos curriculares
revelaram abertura e apeténcia elevadas pela inovagdo e adesdo a projetos mas reconhecem a existéncia de algumas resisténcias | J
por parte do pessoal docente”.

“(...) a qualidade da resposta educativa aos alunos com necessidades educativas especiais de caracter permanente e/ou K
prolongado tem sido uma fonte de inovagéo assumida e reconhecida”.

“(...) o Agrupamento esta a desenvolver esforcos no sentido de implementar e utilizar os recursos facultados pelas TIC e a sua

aplicac&o no processo de ensino/aprendizagem”. L
“(...) o Agrupamento tem feito ainda um esforco para promover a aplicacdo dastecnologias da informacao e comunicacao nas M
préticas letivas”.

“(...) perante os desatios que lhe sdo colocados, a Escola procura solugdes imovadoras’. N
“(...) aaberturaa inovacao n&o € muito evidente no Agrupamento. (...) destaca-se 0 desenvolvimento de projetos de anbito o

nacional e internacional”.

Quadro n.° 25 - Planeamento, implementacao e revisdo da modernizacéo e da inovagao
3.2 Critério: atendendo aos 3 subcritérios

Em relacdo a este terceiro critério “Pessoas” o modelo CAF propde 3 subcritérios.

Os dados que recolhemos ndo nos permitem dizer com seguranga que as escolas na
generalidade efetuam a avaliacdo deste critério. As respostas que obtivemos nas entrevistas
inscrevem-se num registo ambiguo que apresentamos de seguida, de acordo com o
subcritério em que se inscrevem:

- 1.° subcritério: As respostas obtidas relacionadas com este subcritério ndo nos
permitem inferir que tenha sido objeto de AA, conforme podemos ver:

Escola C — “Portanto, dai que ndo te possa dar uma resposta, sim, ndo, concreta”.

Escola G — “Indiretamente através dos estudos que produz”.

Escola | — “Tal ndo foi feito pela equipa. E feito pela direcdo”.

Escola N — “Ainda nio tenho dados para isso”.

- existem “bons niveis de desempenho o nivel da definicio da missdo, visio e valores das escolas com trabalho desses mesmos valores
ao longo do ano letivo”.
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- 2.% subcritério: Em relacdo a este subcritério transcrevemos de seguida as respostas
obtidas, que para 0 nosso estudo se revelam inconclusivas.

Escola A — “A equipa incentivou e promoveu a Formagdo Continua, recorrendo aos
docentes e ndo docentes colocados no Agrupamento”.

Escola B — “Dando contributos tendo em conta a diversidade de intervenientes”.

Escola H— “(...) trabalnou emsintonia coma diregdo™.

Escola | — “Nao houve contributo. E feito pela diregdo”.

Escola K — “Diminuto, esse papel foi desempenhado pela dire¢éo™.

Escola N — “Ainda nio tenho dados para responder”.

- 3.% subcritério: os dados obtidos estdo constantes nas transcri¢cbes abaixo referidas e
revelam-se insuficientes para tirar uma conclusao.

Escola B — “Atenuando conflitos, contribuindo para esbater resisténcias através de
contactos formais e informais”.

Escola E — “O contributo ¢ total, sempre que necessario”.

Escola G — “Nenhum”.

Escola H— “(...) trabalhou em sintonia com a diregdo”.

Escola | — “Tal ndo foi feito pela equipa. E feito pela dire¢o”.

Escola K — “Diminuto, esse papel foi desempenhado pela diregao”.

Escola N — “Ainda ndo tenho dados para responder”.

Em suma, no que se refere ao critério “pessoas”, os dados ndo nos permitem identificar
evidéncias que nos levam a concluir que as pessoas estdo a ser sujeitas a uma AA por parte

das escolas.
4.° Critério: atendendo aos 6 subcritérios

Relativamente ao quarto critério ‘“Parcerias e Recursos”, a andlise revelou mais
evidéncias no que diz respeito as parcerias, 0 que nos leva a acreditar que a AA na
generalidade das escolas, tenha incidido também na implementacdo das mesmas. Ja em
relacdo aos recursos ndo somos da mesma opinido, como veremos. Para tal, analisamos as
respostas dadas a seguinte questdo, efetuada na segunda entrevista: “Foram avaliados as
parcerias que a escola tem? E a gestdo de recursos?”. Todavia, para uma leitura mais
eficaz, nos dois primeiros subcritérios incidimos na dimensdo “parceria” € nos quatro

restantes no de “recursos”.
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- 1.° subcritério: Neste ponto recorremos aos relatorios de AE que nos permitem

identificar se as escolas implementaram parcerias, mais ainda, permite identificar quais as

parcerias. Vejamos alguns exemplos apresentados no Quadro n.° 26.

Relatorios de AE

Escola

“O Agrupamento celebrouparcerias e tem vindo a desenvolver outras formas de associagdo com entidades publicas e privadas
visando a melhoria do servigo educativo que presta”

“A comunidade educativa est4 mobilizada para um trabalho de cooperagdo e de parceria que favorece o desenvolvimento da
acdo educativa com alunos/criangas deste agrupamento e suas familias”

“E notoria a importancia dada ao desenvolvimento de projetos, parcerias e protocolos locais/regionais no sentido de melhor
responder a grande diversidade de situagdes problematicas identificadas”

“A diversidade de projetos, de ambito local, nacional ou intemacional a que o Agrupamento tem aderido no s Ultimos anos é
uma mais-valia”.

“(...) umavisdo de esxcola, essencialmente qualitativa e informalmente construida, e desenvolve atividades, parcerias e projetos
com ela convergentes”.

“O Agrupamento aderiu a projetos da iniciativa da CMP e da Junta de Freguesia”.

Tn

“A dinamica da Escola também ¢ sentida pela capacidade demonstrada em estabelecer relagdes com outros parceiros”.

“ O Agrupamento, ao assumir-Se COMO uma organizacao educativa aberta a diversidade, procura construir umaresposa
adequada aos diferentes problemas que a dindmica social The coloca”.

“Para otimizar esta respogta, vive em edreita colaboragéo com vérias ingituicdes da sua area de influéncia geografica e
pedagdgica”.

“O Agrupamento, que tem estabelecido protocolos e parcerias ativas para resolugdo de alguns dos problemas vividos na
comunidade educativa e aprofundar a melhoria do srvigo educativo que presta tem esado implicado em alguns projetos”.

“As parcerias com empresas e outras entidades locais, (...),tém sido pontuais e sem continuidade, embora o texto de
apresentac&o refira que, neste contacto,tém existido momentos verdadeiramente enriquecedores para alunos e professores”.

Z | Z | XA R

“Para responder as exigéncias dos planos de estudos, gerar mais-valias para os alunos e concretizar os seus projetos, a Escola
tem estabelecido alguns contactos e parcerias com entidades e ingtituigdes locais, nacionais e internacionais”.

z

“O CE promove umtrabalho em parceria com os pais ¢ encarregados de educacio e outros atores da comunidade na procura de
solugBes para os problemas dos alunose da escola, desde a indisciplina aos problemas sociaise a0 insucesso e abandono
escolar”.

“O Agrupamento tem muitos projetos ativos e desenvolve com diversas organizagdes, nomeadamente organizagdes ambientais,
de cariz social, de saude, de ensino e ainda com a Junta de Freguesia”.

“O Agrupamento parece, pois, otimizar e rentabilizar as oportunidades, através de parcerias, que o contexto local lhe oferece
para responder as necessidades e dificuldades sociais, econdmicas e educativas da sua populagéo escolar”.

Quadro n.° 26 - Desenvolvimento e implementacao de relagdes de parceria relevantes

O relatorio de Al da escola J assinala que “os critérios 4 Parcerias ¢ Recursos e 8

Impacto na Sociedade’ apresentam pontuagdes claramente acima da média”.

De facto, consideramos que é notoria a preocupacao das escolas com a implementagdo

das parcerias.

- 2.% subcritério: Neste subcritério relativo as parcerias também notamos, embora em

menor grau, a importancia que as escolas dao a sua avaliacdo e que é refletida no relatérios

de AE, de que destacamos os trechos do Quadro n.° 27 e que foram retirados dos mesmos

relatérios:
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Relatérios de AE Escola

“O agrupamento desenvolve um conjunto bastante diversificado de projetos em parceria com diferentes entidades ou soba sua
iniciativa. Estes projetos est@o orientados para a formacdo integral dos alunos, permitem o desenvolvimento de competéncias B
bésicas essenciais a0 seu desenvolvimento escolar e a educagéo para a cidadania™.

“Procura-se trabalhar com os alunos mas também com osseus pais, no sentido de que estes valorizem otrabalho da escola e
dos seus educandos. Osdiretores de turma e os professorestitulares deturma tém contado com o empenho da maioria dospais. | B
Estes tomam algumas iniciativas, como por exemplo, arranjar entradas gratuitas para visitas de estudo”

“A comunidade educativa ¢ estimulada a participar na organizag@o e realizagdo de atividades levadas a efeito, tendo -se
verificado um interesse crescente dos pais neste aspeto, ainda que, 0 seuenvolvimento sejamais evidente ao nivel das L
associagdes de pais, constatando-se que, um numero significativo de paisainda ndo acompanha com regularidade o processo
escolar dos seus educandos”.

“Na proposta de PE, é salientado o papel de mediador que alguns pais tém no estabelecimento de parcerias com algumas N
empresas e organizagdes empresariais, no ambito da Formagdo em Contexto de Trabalho”.

"Embora subsistam algumas falhas na comunicagao Escola-familias, designadamente em relagdo aquelas que néo tém aces a
Intemet, é de realcar o didlogo oportuno e proveitoso existente entre anbos, de que é exemplo areunido de recegdo aos pais N
dos alunos do 10.°ano”.

“O CE promove umtrabalho em parceria com 0s pais e encarregados de educagdo e outros atores da comunidade na procura de
solugdes para os problemas dos alunos e da escola, desde a indisciplina, aos problemas sociais e ao insucesso e abandono 0o
escolar, conforme se verifica pelo elevado nimero de parcerias constantes doPCA e do Projeto TEIP 11,

Quadro n.° 27 - Desenvolvimento e implementacéo de parcerias com os cidaddos/clientes

Estes exemplos extraidos dos relatorios de AE sdo reforgados pelos depoimentos dos
diretores nas entrevistas realizadas. Isto é, o diretor da Escola C confirmou que “essa parte
das parcerias, por norma, era objeto de analise e balango mais por parte do CP e do CG™.
E, o da Escola L referiu que naquela escola “os contactos sdo permanentes com grupos de
familias, com atividades permanentes”. Sobre isto, este ultimo diretor aponta “o curso de
alfabetizagdo”, “a parceria coma Junta de Freguesia, “o jantar final em que vieram todos, a
familia toda” terminando com a consideragdo de que “o momento de ligacdo da escola a
comunidade ¢ importantissimo”.

Tal como propusemos, passamos agora, a analise da dimensdo dos recursos.

- 3.9 subcritério”: Ndo podemos concluir que a gestdo dos recursos financeiros seja
sujeita a avaliacdo por parte da equipa de AA. Esta avaliacdo acaba por se processar na
prestacdo de contas que a diregdo faz no CG, tal como é referido nas entrevistas por alguns
dos diretores das escolas. O da Escola B afirma que ¢ “através da prestacdao de contas da
diretora no CG e com o contributo do adjunto da diregdo”, o da Escola E refere que no seu
caso ndo ¢ “em sede de equipa de autoavaliacdo, mas em CG para os recursos financeiros e
emrelatorio de equipa PTE para os tecnologicos” e, por fim, o da Escola N explicita que €
“pela diregdo e pelo CG”. Os relatdrios de Al das escolas B e | assinalam que este
subcritério esta sujeito a AA.

- 4.° subcritério: A avaliacdo da Gestdo do Conhecimento e da Informacdo revela-se
muito incipiente, existindo apenas em algumas escolas referidas pelos diretores:

Escola A “Sim. Através de reunides de articulacdo vertical ¢ horizontal, recolha de

dados e reflexdes individuais em grelhas proprias”.
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Escola C “A gestao era muito simples. Nos sempre gerimos a informagdo de uma forma
muito direta. Isto & um traco da cultura desta escola”.

Escola H “sempre partilhada™.

Escola N “Tomando-se consciéncia da realidade e corrigindo os pontos fracos”. Quando
recorremos aos relatorios de Al constatamos que apenas as escolas | e J faz a AA deste
subcritério.

- 5.% subcritério: “Gestdo dos recursos tecnologicos”. Por sua vez a avaliacao da Gestao
dos recursos tecnologicos tem-se revelado ténue. Apenas 5 diretores de escolas (A, C, E, G
e N) revelaram efetué- la sem contudo concretizarem como. Da analise dos relatorios de Al
verificamos que apenas as escolas G e J fazem a avaliacdo de subcritério.

- 6.% subcritério: A gestdo dos recursos materiais é efetuada naturalmente. Contudo, se
falarmos da avaliacdo dessa gestdo ela ndo é feita em todas as escolas. No discurso dos
diretores ela é efetuada nas escolas A, C, G, |, K, M, N e O. Os relatorios de Al indicam-
nos que hd uma avaliagdo nas escolas B, G, I, J e K. Assim na escola G aborda apenas a
questao dos recursos didaticos disponiveis, referindo que “nao sofreu alteragdes relevantes
em relagdo ao ano 2007/2008”, na escola I a avaliagdo quantitativa foca-se “na andlise e
reflexdo, quanto as limitagdes materiais, orcamentais, organizacionais e temporais” € na
escola K faz-se avaliagdo da gestdo das “instalagdes e condigdes de trabalho (edificio, salas
de aula, espacos de lazer, laboratérios, salas de trabalho, TIC's, biblioteca, sala de
informatica, radio, we, outros meios, etc.)”. A escola B ndo concretiza que tipo de
avaliacdo faz, apenas refere avaliacdo a gestdo dos recursos materiais. Esta posicdo do
diretor foi ultrapassada pela “recente requalificacdo da escola pela Parque Escolar, ha
reconhecimento da qualidade das instalagdes e de espagos de lazer”, segundo o respetivo
relatorio de Al. O relatorio de Al da escola J refere a boa qualidade dos recursos materiais,
acrescentando que “estdo a ser bem geridos”.

Nos relatorios de AE surge aflorado nas escolas, como consta no Quadro n.° 28.

Relatorios de AE Escola
“As liderancas do CE ¢ das CoordenacGes de Estabelecimento sdo efetivas e eficazes, na aplicacdo do esquema organizativo do B
agrupamento e na gestdo dos espagos, das atividades escolares e do pessoal docente e ndo docente”.

“A limpeza das instalagdes sanitarias mereceu criticas dos alunos, tendo o pessoal ndo docente reconhecido que tém fracas D
condicbes’.

“As instalagdes estdo bem conservadas e tém sido objeto de sucessivas intervengdes de aperfeigoamento, o que setraduz num G

bom nivel de qualidade, seguranca e de conforto dos espacos fisicos”.

“As instalagdes, os espagos e 0s equipamentos das duas unidades que constituem o Agrupamento sio apraziveis, havendo uma G
preocuypacio congtante pela sua manutengao, limpeza e seguranga; no entanto, estes espagos sdo manifestamente escassos”.

“Nao obstante os cuidados postos pelos responsaveis na manutengio do edificio, a Escola, que se encontra muito perto de
completar 50 anos de existéncia, evidencia alguns sinais de desgaste, designadamente, ao nivel dos pavimentos de madeira e
das canalizagbes”.

Quadro n.° 28 - Gestdo dos recursos materiais
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Assim, tal como no subcritério anterior, podemos concluir que a avaliacdo é ténue.

Em suma, apenas o subcritério relativo “as parcerias”, nomeadamente no 1.°
“Desenvolvimento e implementagdo de relacdes de parceria relevantes” surgem evidéncias
claras nos discursos tanto dos inspetores, como dos diretores que a generalidade das
escolas efetuam uma AA, que lhes vai permitir dar continuidade ou ndo as parcerias.
Também ha algumas evidéncias no que diz respeito ao 2.° subcritério. Relativamente aos
quatro subcritérios que dizem respeito a gestdo de recursos ndo encontramos evidéncias
que nos permitam concluir que é feita a sua avaliagéo.

Esta analise permite-nos encontrar similaridades com as ideias de Saraiva (2002, p. 91)
pois, todas elas sdo confirmadas no nosso estudo, exceto “uma correta e eficaz gestdo dos

recursos de que a escola dispde”, uma vez que ndo temos evidéncias deste aspeto.
5.° Critério: atendendo a 3 subcritérios

De seguida, iremos proceder a analise do quinto critério relativo aos “processos”.

- 1.° subcritério: Apuramos que a informacéo fornecida pelos relatorios de AE ndo nos
permitia tirar qualquer conclusdo. Ja as entrevistas aos diretores ndo tinham a informacao
desejavel que nos permitisse tirar qualquer ilagdo. Das entrevistas aos diretores resulta que
apenas as escolas A%, B*, C*, E, G, H, J*°, K*, N e O admitem que este aspeto foi
sujeito a AA, embora de forma insipida.

- 2.% subcritério: Debrugcdmo-nos mais uma vez na analise as entrevistas realizadas aos
diretores das escolas. Podemos constatar também, que apenas é realizada avaliacdo desta

area, nas escolas A% B, C*, E, I, K e N*, Dos relatérios de AE relativo as escolas B%2

9 “essencialmente no portugués e na matemética. A retinem quase todas as semanas, todos os niveis de ensino”.
93 «do PE para o PE” e que ao nivel da seguranga foram “desde a seguranca fisica dos edificios até 4 seguranga dos produtos alimentares,
até a seguranca das doencas sexualmente transmissiveis, do fumo, do alcool, etc.”
94 «3 equipa mantém-s e de alguma forma vai limando um pouco os processos, colhendo a experiéncia do ano anterior naquilo que
correumenos bem”.
9 ainda nfo efetuou, mas o que propds ao “CG, foi conseguir fazer AA em termos de servigos”.
%« dois anos de AA ndo dio hipdtese de muita sistematizagio”.
97 nfo fez completamente, pelo menos “nio de forma sistematizada e articulada”.
“os pais sdo ouvidos pelos DT. Embora as vezes ndo venham muitos. Mas ha sempre essa preocupagdo. Com os alunos sdo ouvidos
elos DT em formagé&o civica e fazemos nds nessa Assembleia de escola”.

“como ¢ evidente, tenho de dizer que sim”.
100, N . . -
todas as agdes pensadas tiveram como alvo os alunos e os pais/ encarregados de educagédo”.
1 . . . L L o
“muito poucos e apenas na parte ligada a mformatizagdo de processos pedagdgicose administrativos”.
02 - . . . " .
“a criagdo dos CEF de Jardinagem, de Cozinha, de Acompanhamento de Criangas e de Operador de Informatica constitui uma das
estratégias de combate a0 insucesso e abandono escolares”.
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e M'®. Também podemos dizer que existe alguma preocupagio em dar importancia a esta
area, nalgumas escolas, sem contudo fazer uma generalizacao.

- 3.% subcritério: Apenas os diretores das escolas A, B, E, G, H'™, K, e N'*® afirmam de
forma muito sintética que fazem AA dos processos que envolvem os cidaddos. Mais uma
vez verificAmos que o0s dados que temos ndo nos permitem ser conclusivos.

Em suma, ndo podemos dizer que na generalidade das escolas é feita a avaliacdo dos
processos. Apenas € admitida em algumas escolas (cerca de metade) e apenas nos dois
primeiros subcritérios, sem contudo termos evidéncias claras da sua realizagdo. Mais uma
vez podemos dizer que estes dados vao de encontro a perspetiva de Saraiva (2002, p. 92).
Este autor, no seu estudo, registou que este era o critério que suscitava mais duvidas nas
equipas de AA, acrescentando que 0s processos existentes nem sempre se apresentavam
clarificados e inteligiveis para os intervenientes, nem existiam evidéncias de como as

escolas recorriam a inovagdo para melhorar os seus processos.
6.° Critério: “Resultados orientados para os cidaddos/clientes”

No que diz respeito ao 6.° critério, verificamos que a resposta a questdo “Ha resultados
de avaliacdes da satisfacdo dos cidaddos /clientes?” efetuada na segunda entrevista, tem
apenas uma resposta negativa, na escola N*'°. As respostas positivas vieram das escolas A,
B, C'® D, E G, H I, K ¢ M™, Ji a resposta a questio “Foram estabelecidos
indicadores das medidas orientadas para os cidadaos/clientes?” foi menos efetiva, dado que
apenas responderam positivamente a esta questio as escolas A, B, D, G, H e K'*!. Como
tal, ndo podemos concluir se foram estabelecidos indicadores, uma vez que nem metade
das escolas responderam afirmativamente a esta questdo, e quando o fizeram n&o
indicaram quais. Os dados por nds obtidos vao de encontro as conclusdes de Saraiva (2002,

p. 92), uma vez que verificamos a auséncia de indicadores de gestdo. Existem “abordagens

3 . . -
“emerge uma preocupagio, por parte do Agrupamento, no sentido de aumentar as expectativas dos alunos, das familias e da
comunidade local face ao servico educativo prestado, patente na vontade de diversificar a oferta educativa e formativa e no
desenvolvimento de projetos”.
“de alguma maneira”.
05 ... .
“Sim, na parte que foi feita nota-se”.

106 NG Ay : . ERt)
Nao, apenas a auséncia de queixas e os elogios pontuais”.
10

10

1

7 . . . . . . 5 . P
“Sim, através dos inquéritos que no final de cada periodo letivo sio aplicados aos Encarregados de Educag@o”.
8 , . | . 2
“Ha. Temos pela forma como nos respondem aos instrumentos e as perguntas que eram feitas na altura na recolha”.
109 . . . »
“Sim, através, de duas assembleias de delegados de turma”.

110 , . L . . . o .
Tudo o que diga respeito arelacdo para o exterior, da escola para o exterior, portanto, aquela que os pais tém uma percecao, mesmo

o proprio servigo educativo da escola, tudo isso foi avaliado pelos pais”.
“Sim, como paratodas as agdes”.
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casuisticas que impossibilitam comparacGes quer a nivel interno, de ano para ano, quer a
nivel externo, com outras escolas ou organizaces, na maneira como se recolhem dados de
satisfacdo dos ‘clientes” e que os ‘clientes’ apresentam niveis de satisfacdo elevados
relativamente a actuacdo das escolas”, havendo, no entanto, “um reduzido envolvimento de
pais e outros agentes exteriores a propria escola, apesar de existirem, por exemplo,
associagdes de pais”.

Em suma, tendo por base 0 modelo CAF verificamos que os resultados obtidos nédo

foram conclusivos.
7.° Critério: “Resultados relativos as pessoas”

O sétimo critério segundo o CAF ¢ o critério que mede “os resultados que a organizagdo
atinge relativamente a competéncia, motivagao, satisfagao e desempenho das pessoas”, ou
seja, € o critério que “trata da satisfagdo de todas as pessoas pertencentes a organizagao”.
Para a sua abordagem colocdmos duas questdes: “Ha resultados das medigdes da satisfagdo
e motivagdo das pessoas?” e “Quais foram os indicadores de resultados relativos as
pessoas?” Relativamente a primeira, a resposta foi afirmativa nas escolas A, B2 D, E, G,

H, | e K. Tendo a resposta da escola C sido negativa‘*

, tal como a da escola N (“N3o.
Ainda ndo se fez a primeira AA”). Para sustentar melhor a nossa argumentacdo
complementdmos esta questdo colocando uma outra que pretendia verificar se era feita
avaliacdo ao grau de motivacdo dos funcionarios relativamente aos servicos. Apenas as
escolas B, D, E (“de forma indireta, ndo em sede de equipa de autoavaliagdo”), G, H, l e K
deram resposta positiva, indo de encontro a primeira questdo formulada.

Em relacdo a segunda questdo obtivemos as seguintes respostas:

Escola A “satisfacdo Pessoal com o grau de clareza das fungbes e objetivos
profissionais a desempenhar no Agrupamento. Satisfacdo pessoal com atividade
profissional desenvolvida. Satisfacdo com o grau de envolvimento e de iniciativa, vivido
no Agrupamento”.

Escola B “Melhoria do desempenho dos Alunos e Promog¢do da Qualidade da

Instituicao e a baixa significativa do abandono escolar”.

112, . .
“sim, constam do PE revisto anualmente”.

113 ..
“Resultados parciais”.

114 , . S, , . - . , .
“quando estdvamos a implementar a CAF ja iamos para 14, mas depois acabamos por no concluir (...) estdvamos a caminhar nesse

sentido e jatinhamos as situagdes preparadas quando estavamos a aplicar a CAF. Mas ela ficou interrompida”.
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Escola C “Olha tinhamos indicadores que nos eram dados pelos alunos quando
preenchiam os questionarios, pelos encarregados de educacdo também que de alguma
forma avaliavam um pouco o trabalho feito pelos professores, quando fizemos os servicos
administrativos também. Ficou de fora parte dos assistentes operacionais”.

Escola H “(...) foram analisados os inquéritos™.

Escola N “Nao existem”.

Em sintese, as escolas, na generalidade, preocupam-se em avaliar a motivacdo dos seus

funciondrios, ndo explicitando contudo os indicadores utilizados.
8.° Critério: “Impacto na Sociedade”

O oitavo critério mede

“os resultados que a organizagdo atinge na satisfacdo das necessidades e expectativas da comunidade
(...), inclui a percepcdo da sociedade relativamente a conduta da organizagdo e contributo para a
qualidade de vida, a preservacgdo do meio ambiente e dos recursos globais, bem como os indicadores
internos da propria organizagdo sobre a eficadcia do seu contributo face a sociedade”. (CAF, 2007, p.
34)

Na avaliacdo atendemos aos resultados que a organizagdo atingiu no que respeita ao
impacto na sociedade, tendo para o efeito colocado as seguintes questdes: “Foi possivel
observar se ha percecdo das partes interessadas relativamente aos impactos sociais?” e
“Que indicadores de desempenho social foram estabelecidos pela organizagao?”

Na resposta a primeira questdo, verificamos que é positiva nas escolas B'**, C'*®, E" e
M*®, Por sua vez a resposta foi negativa nas escolas G, H, I, K**° e N*%,

Ja no que diz respeito a segunda questdo, para as escolas I, K e N, verificamos que nao
foram estabelecidos nenhuns indicadores. Das restantes escolas selecionamos as seguintes
respostas:

Escola B “contactos com as familias, valorizando a importincia da escolarizacao;
contactos coma CPCJ - Porto/Oriental”;

Escola C “ora trabalhdvamos muito a falta de assiduidade, o abandono que neste

penultimo ano praticamente foi zero. (...) a indisciplina™;

115, . . . »
sim, relativamente aos sectores mais empenhados”.

116 ., . , . . . ~ .
¢ evidente que nds fazemos sempre uma andlise dos impactos sociais. (...) Ndo posso neste momento dizer-te 0 grau de

profundidade com que na altura as situagdes eram mas”.
17 “tem sido possivel observar de forma empirica”.

8 “e avaliado muito positivamente”.
119 “pouco percetivel”.

20 P
“de forma pouco nitida”.
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Escola E “a taxa de seletividade, de forma indireta, tem sido considerada como
indicador de desempenho social”.
Em suma, ndo é crivel, perante estes dados, que as escolas estabelecam este critério

como objeto de AA.
9.° Critério: Resultados do desempenho-chave

Como vimos no capitulo 5.3.9. o critério é dividido pelo CAF educacdo (2012, p. 43)
em resultados externos e internos.

Todas as escolas afirmam que foram analisados os resultados externos, com a excec¢ao
da escola N que refere que “ainda ndo se fez a primeira AA”. A escola B faz a avaliagao
“em sede de reunides de CT, CDT/s e Departamento”. Colocdmos também a seguinte
questdo “normalmente um dos primeiros aspetos a ser avaliados é o dos servigos. Foi
medido o grau de satisfagdo dos diferentes atores que com eles contactam?” A resposta a
esta questdo indica-nos que algumas escolas realizaram esta avaliagdo: escolas B, C'*,
D*??, E™, G, H, I'®, K e N**. Por sua vez, a escola A diz que ndo realizou essa
avaliacdo. Estes elementos indicam-nos apenas que cerca de metade das escolas fazem essa
avaliacéo.

Todas as escolas afirmam fazer andlise aos resultados internos, embora a escola N
revele que “ainda estd a trabalhar nisso”.

Os relatorios de Al indicam-nos que:

- a escola D faz avaliacdo dos resultados externos, nomeadamente das provas de
afericdo e dos exames nacionais e fez a analise “dos resultados internos do Agrupamento,
no ano letivo de 2010/2011”. Analisaram a “evolugao dos resultados escolares™;

- aescola E faza avaliagdo “aos resultados da avaliagdo dos alunos”;

- a escola D fez a “analise dos resultados internos do Agrupamento, no ano letivo de
2010/2011”, acrescido da analise da “evolugdo dos resultados escolares”;

- aescola G compara os resultados dos exames com 0 ano anterior e com os resultados a

nivel nacional. Faz andlise dos resultados internos. Verifica as “taxas de alunos que

121, ., .. . . . .
“S6 na parte dos administrativos. Tivemos 1 ano que fizemos isso”.

12
1

2 Qs H : : PRl
Sim. Funcionamento. Tudo o que tem a ver com o funcionamento, organizagao”.
23 o . T . . . P )
“Sim. Aos servigos administrativos, por exemplo eu, sugeri até que pusessem on line um inquérito de stisfagdo, também, porque

nés pusemos como objetivo partilhado para avaliagdo deles, o grau de satisfacdo dos utentes...”
124 s ~ P
“Aumentouo grau de consciencializagdo dos problemas/sugestdes de melhoria”.
125, . . . »
“Sim. Esta em analise o dos docentes”.

126, . L la”
Ta porque 0s Servigos Sao um cancro na escola .
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concluiram o ciclo sem notas negativas no Gltimo ano” e compara-0S COM anos anteriores;
-aescola] faza “escolha e organiza¢do dos dados relativos aos resultados de cada curso” e
também faz uma “andlise e discussao dos resultados das colocagdes dos alunos da escola™;
- aescola J verifica “os resultados alcangados pela Escola face aos objetivos delineados no
Projeto Educativo e aos recursos utilizados™.

Em suma, podemos admitir que, na generalidade, as escolas fazem avaliacdo dos
resultados internos e externos, embora valorizem mais os internos.

A nossa analise vai de encontro as conclusbes de Saraiva (2002, p. 94), pois
“verificaram-se alguns desequilibrios entre os resultados financeiros (onde existe um
reduzido nivel de conhecimento por parte dos colaboradores) e os resultados educativos”.

Também fizemos a analise aos resultados, ndo na perspetiva do modelo CAF, mas na
linha de Climaco (2006, p. 195) que da relevo aos resultados educativos e que dividimos
nos dominios dos resultados sociais e dos resultados académicos.

Em relacdo aos primeiros, a nossa anélise centrou-se na linha de Climaco (2006, p. 196)
nas “atitudes relativamente a escola, traduzidas nas taxas de escolarizacdo, na assiduidade,
no abandono e nos incidentes de Ambito disciplinar”.

Verificamos, nas respostas obtidas nas entrevistas e na analise dos relatorios de AE, a
importancia que a generalidade das escolas da a este aspeto. Para confirmar aquilo que
acabamos de dizer apresentamos no Quadro n.° 29 alguns relatos retirados dos relatorios de
AE.

Relatorios de AE Escola

“O abandono escolar, fruto dotrabalho atento dos agentes educativos nos Gltimos anos, é residual, sendo os potenciais casos

acompanhados de perto pelos diretores deturma, tutores, psicdlogo e assistente social. A
“Em caso de situagdes mais probleméticas de insucesso e de “ameaga” de abandono, o Agrupamento néo deixa de recorrer a c
outras estratégias, designadamente a oferta educativa no ambito de percursos curriculares alterativos”

“Os alunos conhecem as principais regras de funcionamento do Agrupamento e cumprem-nas. S30 assiduos e, por regra, D
pontuais”.

“As sttuagoes de indisciplina de maior gravidade sdo raras e, quando ocorrem, procura-se, para a reolucao dos problemas, o D

envolvimento de diferentes atores”.

“(...) 0 abandono escolar a0 nivel do ensino basico foi praticamente inexistente dado apenas seter registado o abandono de 2
alunos do 8.2 ano de escolaridade no ano letivo 2005/06. Para este resultado ndo é despicienda a intervencdo das diferentes
estruturas de apoio ao aluno existentes na Escola, designadamente, diretores deturma, tutores e gabinete de apoio ao aluno, |
sinalizando as situagBes emergentes e atuando, posteriormente, com estratégias diferenciadas face a génese das diferentes
situacdes probleméticas”.

“A comunidade educativa reconhece que, n&o obstante estar-se perante um ambiente de escola bom, familiar e muito civico,
tem havido um agravamento da indisciplina dos alunos, tendo-se localizado facilmente os focos mais probleméticos e agido J
preventiva e atempadamente”.

“Existe um proces implementado para monitorizacao e acompanhamento dos incidentes relacionados com a (in)disciplina

LI ; . - x " M
gue se constitui como uma mais-valia parao conhecimento e prevengao destes casos”.

“Nao foram identificados casos de indisciplina dentro do espaco escolar. Os alunos que, pela primeira vez, frequentam a Escola

- NN - : N
e que demonstram alguma irreveréncia tém um acompanhamento mais atento da comunidade escolar”.

Quadro n.° 29 - Atitudes relativamente a escola, traduzidas nas taxas de escolarizacdo, na assiduidade, no
abandono e nos incidentes de ambito disciplinar
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Acrescentamos ainda uma outra vertente - a capacidade dos alunos para aplicar
competéncias sociais e de vida. Nesta vertente ndo tivemos resultados conclusivos, dadas
as poucas respostas obtidas nas entrevistas e que se centraram nas escolas A, C e H.

A andlise dos relatorios revelou que ha, no caso da escola D, “grande participacdo dos
alunos nos clubes e a adesdo do Agrupamento a um diversificado nimero de projetos que
possibilita o desenvolvimento civico, na dimensédo solidaria, democratica e de pertenca ao
Agrupamento”. Na escola J temos que “os alunos estdo presentes na discussdo das decisoes
através dos seus representantes com assento nos érgaos da escola, mas revelam alguma
falta de motivagdo para atividades associativas, e referem que a escola nem sempre apoia
algumas das suas propostas” e na escola M o relatério revela-nos que “os elementos da
comunidade escolar mostram-se satisfeitos com o ambiente educativo vivenciado, baseado
no respeito mutuo pelos direitos e deveres dos diferentes intervenientes”.

No dominio dos resultados académicos, a andlise as entrevistas permitiu-nos constatar
que:

- apenas as escolas A, C, H, e I responderam que na sua AA tém em conta a capacidade
dos alunos para aplicar os conhecimentos aprendidos, sem contudo terem concretizado
como € feita essa avaliacao;

- € efetuada a avaliacdo nas escolas A, C, D, E, G, H, |, K, L, M e O, no que diz respeito
ao “sucesso escolar em variaveis tais como: exames, ou resultados dos testes”;

Por sua vez, os relatérios de AE revelam-nos a importancia dada pelas escolas aos
resultados que os alunos tém nos finais do periodo e nos exames, traduzidos pelos

seguintes excertos:

Relatérios de AE Escola

“Os resultados dos alunos nos exames nacionais e os resultados de final de periodo tém merecido alguma reflexdo ao nivel dos B
diferentes 6rgaos de administragdo e de gestdo do agrupamento, bem como das suas estruturas de gestdo intermédia”.

- “Nos trés ultimos anos Ietivos, a taxa de sucesso dos alunos com planos de recuperacdo tem vindo, globalmente, a aumentar.

O desenvolvimento doPEtem permitido registar uma diminuig&o das elevadas taxas de abandono verificadasno C
Agrupamento”.

- “Esta comisséo estabeleceu uma metodologia para avaliacdo dos resultados escolares. Os dados de avaliacéo s&o uwilizados G
para incentivar e promover o mérito dos alunos, premiando-se o sucesso, a progressdo escolar e a participago na vida escolar”.
“Coloca um particular enfoque de importancia nas areas de cariz eminentemente académico, constatando -se uma certa G

desvalorizagdo das areas curriculares ndo disciplinares e dasoutras disciplinas de opgéo artistica™.

Quadro n.° 30 - Sucesso escolar (em variaveis tais como: exames ou resultados dos testes)

No que diz respeito ao “valor acrescentado da escola” apenas as escolas A, C, H, K e N
responderam que na sua AA este é tido em conta, sem contudo terem concretizado como €

feita essa avaliagdo.
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Em sintese, podemos dizer que os dados por noés recolhidos confirmam a visdo de
Climaco, quando da relevo a importancia dos resultados sociais. Confirmam também no
dominio dos resultados académicos a existéncia de AA. De registar que ndo nos foi
possivel encontrar fundamento para a perspetiva de Climaco (2006, p. 196), quando esta
autora refere que estes se centram nas aquisicoes ou aprendizagens “no dominio cognitivo
e desenvolvimento de competéncias basicas em todas as disciplinas”, no sucesso apds a
escolarizacdo, na prossecucdo de estudos/ingresso na vida ativa ou, ainda, no valor
acrescentado.

Cabe agora realizar uma sintese geral deste capitulo “objeto da avaliagdo
interna/autoavaliagdo”, para explicitarmos que, pela andlise dos dados recolhidos, podemos
afirmar que, se seguissemos os critérios estabelecidos pelo modelo CAF, a generalidade
das escolas apenas avalia os critérios abaixo referenciados.

“Lideran¢a”, nos seus 4 subcritérios.

‘“Plancamento e Estratégia, fundamentalmente no 4.° subcritério “planeamento,
implementagdo e revisao da modernizagdo e da inovagao”.

“Parcerias e Recursos” no que diz respeito aos subcritérios relativos “as parcerias”,
nomeadamente o 1.° “desenvolvimento e implementacdo de relagdes de parceria
relevantes” com evidéncias claras nos relatorios de AE e nas entrevistas aos diretores.
Também ha algumas evidéncias quanto ao 2.° subcritério. Relativamente aos subcritérios
que dizem respeito a gestdo de recursos, ndo encontramos evidéncias que nos permitam
concluir que € feita a sua avaliagéo.

“Processos” em aproximadamente metade das escolas e apenas nos dois primeiros
subcritérios.

“Resultados orientados para os cidaddos/clientes”, principalmente no 1.° subcritério.
Quanto ao 2.° ndo podemaos inferir que seja efetuada essa avaliacdo.

“Resultados relativos as pessoas”, nomeadamente nos “resultados que a organizacao
atinge relativamente a competéncia, motivagdo, satisfacdo e desempenho das pessoas”.
Assim sendo, podemos dizer que na generalidade ha uma preocupacdo das escolas em
avaliar a motivagdo dos seus funcionérios, ndo explicitando contudo os indicadores
utilizados.

“Resultados do desempenho-chave”, nos dois dominios estabelecidos pelo modelo

CAF, mas principalmente na vertente dos resultados internos.
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Para finalizar, assumimos que em relacdo aos resultados, os dados obtidos estdo na linha
de Climaco, ao relevar a importancia dos resultados sociais nomeadamente das “atitudes
relativamente a escola, traduzidas nas taxas de escolarizacdo, na assiduidade, no abandono
e nos incidentes de &mbito disciplinar”.

N&o podemos deixar de frisar que a analise que fizemos baseou-se nas duas entrevistas
aos diretores das escolas, e nos registos encontrados nos relatérios de AE e de Al. Estes
revelaram-se muito incipientes e com pouca informacdo. Os relatorios de AE aparentam
ser pouco profundos, muito institucionais e revelam uma imagem das escolas bastante “cor
de rosa”. Sera que foi intencional para transmitirem uma imagem da escola portuguesa
positiva? Sera que refletem apenas uma atitude politica de branqueamento por forma a
considerarem adequadas as politicas educativas? Em relacdo as entrevistas admitimos que
poderiam ter outro grau de profundidade na analise que agora fazemos. No entanto, a nossa
abordagem a este tema foi sendo alterada a medida que fomos fazendo a analise de
resultados.

A abordagem que realizdmos, tendo em vista explicitar o “objeto de avaliagdo interna”
que as escolas em estudo privilegiam, permite-nos afirmar que cada uma investe em
aspetos diversificados de acordo com o proprio contexto, com 0S recursos que possuem,
comos interesses em causa. Contudo, apesar da autonomia que é dada as escolas para a sua
realizacdo, na margem permitida pela imposicdo normativa que lhes subjaz, questionamo-
nos: que modelo foi escolhido? Por quem? Por que razio? Para qué? E sobre estas questdes

gue nos debrucamos de seguida.
5.4. Aplicagdo do modelo

Neste capitulo procuramos desocultar “quem esteve envolvido na escolha do modelo de
AA” e as razbes apresentadas pelas escolas para escolheram especificamente aqueles
modelos e ndo outros, assunto a que ja dedicamos o capitulo 4.2..

Nesta perspetiva, a escolha do modelo de AA ¢ feita:

- pela equipa de AA nas escolas D, M e L; o relatério de AE desta Gltima revela-nos:

“a equipa constituida ja estabeleceu um plano de agéo, definiu algumas areas de intervencéo, as
consideradas prioritarias, e, a partir de agora, vai comecar a construir os instrumentos de recolha de
dados e a desenvolver e concretizar o processo de autoavaliagdo do Agrupamento, de uma forma
global e integrada”;
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- pela direcdo nas escolas A (em conjunto com o Consultor Externo e a DGIDC), E
(como CG e CP), He K (nestas também participou o CP);

- pelo CP nas escolas B (como CG) e C (“basicamente era o 6rgdo pedagdgico e depois
a equipa dentro daquilo que depois poderia ser ainda da sua autonomia”);

- pelos “Orgdos e estruturas da escola” na escola G;

- por “ninguém” na escola N.

Em suma, constatamos que a escolha do modelo de AA, ndo obedece a um preceito
uniforme. Ha escolas em que a escolha é feita isoladamente por um 6rgdo, outras em que
participam mais do que um 6rgdo. Nas escolhas nota-se a presenca da equipa de AA, da
direcdo e dos Orgdos de estrutura (CG e CP), nuns casos com poder decisorio e noutros
casos como elemento consultivo. Estes dados eram expectaveis. A nossa opinido vai no
sentido de que a equipa de AA deve ter autonomia para realizar a AA, o que implica ser ela
a escolher o modelo que ira utilizar.

A justificacdo que as escolas ddo para a escolha daquele modelo em relagéo a outro
também varia de escola para escola. Assim iremos usar algumas frases retiradas das
entrevistas e que pretendem justificar as opcdes de escolha que cada escola tomou:

Escola A “o modelo de AA do TEIP é um modelo imposto pela DGIDC;

Escola E

“teve a credibilidade de ser sugerido por um membro do CG, docente na FEUP; Quando apresentado
por um dos membros da equipa de trabalho que o concebeu, pareceu ter potencialidades e
corresponder ao que € exigido as escolas no momento da apresentagdo de contas. Acima de tudo, ou
para além disso, € gratis™;

Escola G “porque ¢ adequado a realidade desta escola”™;
Escola H

“fomos convidados pela escola de Gueifies para entrar num projeto Europeu que veio a ter o nome de
qualidade XXI, que era exatamente um projeto sobre AI (...). Na altura eu tinha na dire¢do como
assessora uma colega, que se interessava muito pelos aspetos da Al, e portanto entramos e comegamos
a trabalhar na qualidade XXI, e comegamos a fazer Al nessa altura”;

Escola |

“nods tivemos uma formagdo para isso, porque fizemos, 5 de nés, mas uma ja néo esté cd, portanto 4
dos atuais, fizemos aquele curso do INA, precisamente no momento que estavamos a decidir,
tinhamos sido avaliados e estdvamos a decidir o que iamos fazer, e achamos que néo era por ai. Com
0s recursos que tinhamos céa dentro, era melhor primeiro tentarmos nods arranjar e arranjamos”;

Escola K “pareceu mais operacionalizdvel que o da CAF™;
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Escola M “foi utilizado um modelo de Al, que foi proposto pela propria equipa. Aqui
seguindo conselhos e apoio dos colegas da Direcdo que atras referi e estavam a trabalhar

estes aspetos nas suas pos graduacbes™. O relatorio de Al vai mais longe pois a escolha do

“modelo de avaliagao adotado, o PAVE - Perfil de Autoavaliagdo permite alguma flexibilidade na
abordageme é capaz de corresponder a escola que somos, pois identifica um conjunto de areas na vida
das escolas que podem ser consideradas o ponto de partida para a discussdo sobre a qualidade e a
eficacia, principios que estdo subjacentes as preocupacdes avaliativas”.

O relatorio de Al da escola D assinala que

“foram realizados questionarios a serem preenchidos pelos encarregados de educacdo” para “dar
cumprimento as sugestdes da equipa inspetiva que visitou esta Escola e com o objetivo de conhecer o
modo como os alunos de 2.° e 3.° ciclos ocupam o seu tempo fora das atividades letivas”.

Se a analise tiver por base os relatorios de AE, temos as seguintes notas:

Relatérios de AE Escola

“Um processo abrangente de autoavaliagdo, por proposta e com a colaboragcdo da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da A
Educagdo da Universidade do Porto, encontra-s em fase embrionaria”.

“Em 2004/05 aderiram a implementagédo do CAFtendo constituido a respetiva equipa de avaliagdo, abordando os seguintes B
critérios: 1- Lideranca (Missdo e valores) e 7 —Pessoas (Docentes). Dada a sua complexidade e as dificuldades de aplicagdo ao
agrupamento, resolveram passar, no ano letivo em curso, um inquérito sobre o grau de satisfacdo da comunidade escolar,
abandonando o modelo CAF”.

“Atualmente, por for¢a de uma obrigacdo contratual no ambito do Programa TEIP, o Agrupamento orienta o seuprocesso de C
avaliagdo intera no progresso do Projeto — com incidéncia nas componentes pedagégica e financeira - por forma a produzir
relatorios (intercalar e de execugdo global do Projeto) a serem remetidos as entidades competentes”.

“Ha a preocupagdo de conceber um modelo com referenciais articulados com o PE”. D

Quadro n.° 31 - Justificagdo da escolha daquele modelo

Sintetizando, podemos dizer que hé escolas que escolheram o modelo, pelo facto de, nas
mesmas haver alguém que tenha participado em ac¢6es de formacéo, onde trabalharam com
0 modelo que depois surgiu para a escola. Ao mesmo tempo nas escolas TEIP, o0 modelo de
AA do TEIP é um modelo imposto pela DGIDC.

5.5. Instrumentos de autoavaliacao

Para terminar a abordagem que temos vindo a fazer relativa as fases do processo da
operacionalizacdo da Al, de seguida, analisamos e tecemos algumas consideracdes
relativamente aos elementos que estiveram envolvidos na escolha dos instrumentos de
avaliacdo, nomeadamente: diretor, CG, CP, professores, funcionarios, alunos, pais, equipa
de AA. Incluimos também, os elementos recolhidos relativos aos instrumentos de recolha
de dados utilizados para a AA e, também, as razes da sua escolha, ou seja, se a escolha se
relaciona coma Utilidade, a Exequibilidade ou a Pertinéncia.

Neste ambito, verificamos que os instrumentos de AA foram escolhidos:

- pela equipa de AA nasescolas A, C,D, E, G, H, |, Ke M;

- pelos professores nas escolas C, E, He N;
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- pelos funcionérios nas escolas C, D e E;

- pelos alunos nas escolas C e E.

Desta analise podemos afirmar que nas escolas C e E os instrumentos de AA foram
escolhidos tanto pela equipa de AA, como pelos professores, pelos funcionarios e pelos
alunos. Por sua vez a equipa de AA e os funcionarios foi quem escolheu os instrumentos
na escola D. Ja na escola H foram escolhidos pela equipa e pelos professores. Por sua vez,
foram os professores que escolheram os instrumentos na escola N, o que vem de encontro
ao preconizado por Barzano (2009, p. 71). Nas outras escolas (A, G, I, K e M) os
instrumentos foram escolhidos pela equipa de AA, situacdo que se coaduna com a
perspetiva que defendemos.

Quanto aos instrumentos usados, os diretores da maioria das escolas, pois excetua-se as
escolas F e N, referem a utilizacdo de questionarios, embora envolvendo amostras variadas
e aplicados de diferentes formas. Assim, a associacdo de pais da escola B aplica inquéritos
de satisfacdo em relagdo aos servicos e ao atendimento, sendo esses inquéritos validados
pela equipa de AA. O relatéorio de Al desta escola refere que foram aplicados
“questionarios online para alunos, professores e encarregados de educacao”. A escola C
aplicou os questionarios online a todo o universo (ndo foi por amostragem). A escola D
também refere que os questionarios foram aplicados a toda a comunidade. A escola H
aplica por amostragem os questionarios aos alunos, funcionérios e pais. O relatorio de Al
da escola | indica-nos que foram aplicados questionarios aos pais e EE, bem como aos
assistentes e professores.

A escola J aplica inquéritos de satisfacdo aos professores e funcionarios. O relatorio de
Al desta escola confirma o teor da entrevista, justificando esta aplicacdo como facto de os
questionarios “serem abrangentes”, permitindo “aferir conclusdes sobre o nivel de
desempenho da escola e evidenciar dominios que necessitam de ser melhorados”. Além
disso, acrescenta que foram aplicados questionarios aos alunos e pais/encarregados de
educacdo “direcionados para o critério 6 - resultados orientados para os cidadaos clientes”.
Verificamos que os questionarios foram distribuidos “em formato de papel aos
pais/encarregados de educacdo”, enquanto que, a inquiricdo “aos alunos, PD e PND foi
feita através de uma plataforma de questionarios on-line”. O mesmo relatorio assinala que
“o modelo de questiondrios lancados na escola resultou da adaptacdo de um dos

questionarios disponiveis na pagina eletronica da DGAEP ¢ elaborado pelo EIPA”;
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Na escola L, segundo o relatério de AE

“a equipa elaborou questionarios, no sentido de avaliar algumas areas de funcionamento do
Agrupamento, tendo sempre como referente as orientacGes expressas no PE. Apds a aplicagdo dos
questionarios elaborados e do posterior tratamento dos dados, verificou-se a necessidade de
reformular os instrumentos de trabalho, no sentido de obter elementos mais precisos e corretos que
permitissem identificar melhor as areas deficitarias e as eventuais razdes que as determinaram”.

Por sua vez, o diretor da escola M afirma que

“foram aplicados questiondrios, a pais, funcionarios e professores (...) grande parte dos dados, penso
qgue a maioria dos dados, foram recolhidos em suporte informatico, alguns deles foram recolhidos
online (questionarios colocados online), (...) entdo foram disponibilizados computadores,
nomeadamente na sala TIC e computadores portateis, que permitiram aos EE que eram convocados
para vir a escola, para preencherem esses inquéritos, pudessem fazé-lo diretamente no computador,
fazendo com isso que o prdprio inquérito ficasse automaticamente preenchido em suporte eletrénico.
O que facilitou um trabalho posterior de anélise muito mais rapido”.

Aescola B refere a aplicacdo de inquéritos e entrevistas, analise estatistica de resultados
da Al e AE dos alunos. O relatorio de Al confirma apenas a utilizagdo de questionarios.

Apenas as escolas F e L ndo admitem a utilizagdo da andlise documental. Das escolas
que identificaram o uso da analise documental, esta foi realizada:

- asatas de CT e CD nas escolas A, C, D, E, H, I, K, O e M**';

- aos documentos orientadores (PE, RI, PAA, PCA) nas escolas A, C, E, G, H, I, K, N,
M*;

- aos dados estatisticos, referida pela maioria das escolas (A, B, C, D, E, G, H, I'*°, J,
K®%: M, N e O);

- através da analise global das fichas de AA na escola G, segundo o seu relatorio de Al;

- através de grelhas de AA “baseadas no modelo disponivel no manual de apoio para a
aplicacdo da CAF, da DGAEP, com as devidas alteracdes adaptadas as escolas” referidas
no relatrio de Al da escola J;

- através de grelhas para analise documental referida no relatério de Al da escola M.

As entrevistas foram referidas pelos diretores nas escolas B, C e H. Os relatérios de Al
das escolas |1 e M referem a utilizacdo deste instrumento. Estes relatdrios destas 2 escolas
também referem o recurso a observacao;

Aescola L referiu a utilizagdo de quadros de monitorizagao.

127 , . . . .
feito por uma equipa diferente da equipa de AA;
128 feito pelo CG e pelo CP no final do ano;
° o relatorio de Al da escola I refere autilizagdo de dados estatisticos das “colocagdes no ensino superior”;

130 A escola K admitiu a utilizacdo do SPSS no tratamento de dados estatisticos por parte do amigo critico; o relatorio de Al identifica
caraterizagdo da populagdo discente recorrendo a plataforma MISI;
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Estes dados estdo de acordo com as nossas convicgOes referidas no quadro tedrico,
guando dissemos que a maioria das escolas iriam escolher os questionarios, por
abrangerem uma amostra maior, serem mais flexiveis, de resposta mais rapida para os
inquiridos, de mais facil tratamento, o que esta de acordo com Alaiz (2007) e o modelo
CAF (2007, p. 30). Referimos também a importdncia da analise documental, dada a
infinidade de documentos internos que as escolas possuem e que podem retratar a sua
realidade, o que é confirmado nestas entrevistas. Tal como referimos, poucas escolas
usaram as entrevistas (apenas 5 escolas utilizaram este instrumento, 3 referidas nas
entrevistas aos diretores e 2 no relatorios de Al).

A escolha dos diferentes instrumentos de AA foi feita devido a sua utilidade,
exequibilidade e pertinéncia, (razdes por nés referidas) e admitida por todas as escolas,
exceto pelas escolas F, J, L e O, que ndo responderam a esta questdo. Alias, nos relatrios
de Al verificamos que a escola I refere como parametros de escolha a ‘“coeréncia,
pertinéncia, eficacia, prestacdo de contas e divulgagdo de boas praticas™; j& na escola M o
relatorio refere que a escolha se deveu a “principios da pertinéncia, da clareza e da
abrangéncia, de modo a que 0s seus utilizadores pudessem, com o minimo de duvidas, dar
respostas objetivas, segundo a experiéncia de cada um”.

Estes dados confirmam o que é referido pelo SICI (2007, pp. 22-25) nos pontos 1
(pertinéncia), 5 (utilidade) e 6 (exequibilidade) e, também, estdo de acordo com as normas
do Joint Comitte, para quem a avaliagdo deve obedecer™®! & utilidade e & exequibilidade.
Por fim salvaguardamos que, pelas respostas recolhidas, ndo foi possivel confirmar a tese
de Guerra (2005, pp. 75-76) e (2002, pp. 25-26), para quem os métodos utilizados na
avaliacdo devem ter diversidade, sensibilidade, adaptabilidade; interatividade e

gradualidade.

Indicadores

Neste ponto do trabalho, apresentamos e analisamos os indicadores que foram usados
pelas escolas na sua AA. Para o efeito, procederemos a andlise dos relatérios de AE e de
Al das 16 escolas envolvidas, bem como das entrevistas realizadas aos seus

diretores/presidentes. Os dados recolhidos na primeira série de entrevistas ndo nos permitiu

131 . . . L - . .
3 O Joint Committee on Standards for Educational Evaluation é um grupo de associagdes profissionais preocupadas com a qualidade

na avaliagdo, e esta sedeado no Centro de Avaliagdo da Westem Michigan University. Podemos encontrar uma lista das entidades que
participam no Joint Committee em: http://mmw.wmich.edu/evalctr/jc/
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retirar inferéncias significativas sobre os indicadores, pois foi um tema pouco aprofundado.
Tendo presente este aspeto, na segunda entrevista colocamos uma grande diversidade de
indicadores para que os diretores, ap0s consulta aos coordenadores da equipa de AA,
pudessem selecionar aqueles que foram utilizados na AA da escola que dirigem. No
entanto, tal como referimos no capitulo 1.3.1. da 22 parte, apenas metade dos diretores das
escolas da amostra responderam a esta entrevista. Relativamente aos relatorios de AE, na
generalidade, ndo identificam os indicadores usados. Quanto aos relatorios de Al apenas
temos dados referentes as oito escolas que enviaram 0s respetivos relatorios, ou que
tivemos acesso por estarem disponiveis na pagina da escola. Deste modo, a analise que se

segue centrar-se-a privilegiadamente na segunda entrevista realizada aos diretores.

Indicadores de Contexto

A partir dos dados recolhidos na segunda entrevista construimos o Quadro n.° 32, no
gual constam os indicadores de contexto identificados pelos diretores como aqueles que

foram usados nas suas praticas de AA.

E Segunda entrevista aos diretores Escolas
117 | Infra-estruturas A,C,D,E,GH, I, KL
118 | Clima de escola. A ,CD,E G H,I KN
119 | Percurso escolar anterior. A
120 Aspiracoes e_ducacionais dos alunos medida através da percentagem de alunos que querem tirar A G 1K
CUrsos superiores. T
Nivel socioeconémico da familia, medida através das habilitagdes académicas, profissado e salario
121 | 1o dos pais, & P A CE G H,I KL
122 Numero de membros que compdem o lar e percentagem de alunos que vivem em familias A C H K
NUMerosas.
123 | Percentagem de alunos que tém computador, enciclopédia ou outros elementos auxiliares em casa. A C,G, 1
124 | NUumero de horas que os pais dedicam a ajudar os seus filhos a fazerem os trabalhos de casa. G K
125 | Aspiracdes educacionais dos pais relativamente a formagao dos seus filhos medida através da K
percentagem de pais que desejam que os seus filhos tirem cursos superiores.
126 | Informacao que os paistém sobre as decisoes da escola. D, H, I
127 | Percentagem de pais que falam com os professores num ano. A, CD,GH,IK
128 Influér)c!a dos representantes dos pais nas decis@es tomadas no Conselho Escqlar/OonseIho H K
Pedagdgico, as sugestdes apresentadas pelos paise o tratamento que foi dado &s mesmas. '
129 Analise do meio envolvente, consultando para o efeito alista de organismos relevantes do meio e sua A CN
relagio com a escola. C
130 | Conhecimento das necessidades/oportunidades de trabalho, na regido. |
131 | Reputacdo que tem a ecola no meio a que pertence; E,HIK

Quadro n.° 32 - Indicadores de contexto

A andlise do Quadro n° 32 permite-nos constatar que as escolas usam
fundamentalmente os indicadores relativos as “infraestruturas” e ao “clima de escola” (9
escolas utilizam estes indicadores), ao “nivel socioecondémico da familia, medida através
das habilitacdes académicas, profissio e salairio médio dos pais” (8 escolas) e a
“percentagem de pais que falam com os professores num ano” (7 escolas). Os relatorios de

Al identificam apenas 4 escolas que utilizam os indicadores relativos ao ambiente escolar
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(escolas 1, J, K e M). No que diz respeito aos indicadores relativos a familia dos alunos
apenas estdo presentes em 3 relatorios de Al das escolas (E, G e J). De registar também
que 4 relatérios de Al identificam indicadores com os alunos.

Também verificamos a pouca importancia atribuida pelas escolas aos indicadores de
contexto relativos quer ao “percurso escolar anterior”, quer as “aspiracdes educacionais
dos pais relativamente a formacdo dos seus filhos, medida através da percentagem de
pais/EE que desejam que os seus filhos tirem cursos superiores” (ambos utilizados apenas
por 1 escola), a0 “numero de horas que os pais dedicam a ajudar os seus filhos a fazerem
os trabalhos de casa” e a “influéncia dos representantes dos pais nas decisdes tomadas no
Conselho Escolar/Conselho Pedagdgico, as sugestdes apresentadas pelos pais e o
tratamento que foidado as mesmas” (2 escolas referem ter utilizado estes 2 indicadores).

Tomando como fonte de dados os relatérios de AE verificamos que 0S mesmos
confirmam os depoimentos das entrevistas no que diz respeito a utilizacao do indicador:

- “infraestruturas” - na escola C*** e na D**;

- “aspiragdes educacionais dos alunos medida através da percentagem de alunos que
querem tirar cursos superiores” - nas escolas K**, C'**, D*** E**' e J*%;

“nivel socioeconomico da familia, medida através das habilitacdes académicas,
profissio e saldrio médio dos pais” na escola E**°;

- “andlise do meio envolvente, consultando para o efeito a lista de organismos

relevantes do meio e sua relacdo coma escola” - na escola D**°.

132 . , , . . x . ~ . >
“de umamaneira geral, € notorio o cuidado com a manutengdo e seguranca das instalagdes e equipamentos’.

133 R ~ . . ~ ~ . . ~ . ~ . ~
“no que respeita a manuteng@o e salubridade das instalagdes, sdo feitas desinfestagdes e desinfe¢des aos espagos e inspegdes aos

equipamentos. A limpeza das instalagdes sanitarias mereceu criticas dos alunos, tendo o pessoal ndo docente reconhecido que tém fracas
Egndi(;ées”.
“as expectativas dos alumos refletem, na maioria, o prosseguimento de estudo da vertentetécnico -profissional”.

135 . . - N - . « . . . . .
“as baixas expectativas das familias face a escola justificaram a inclusdo no Projeto Educativo de agdes destinadas a valorizar a

escola e, consequentemente, 0 impacto das aprendizagens. A intervencdo junto dos alunos e familias de duas profissionais (técnicas)
com formagdo na area social tem vindo a revelar-se determinante na melhoria desta dimensdo escolar...As baixas expectativas das
familias face a escola justificaram a incluséo no Projeto Educativo de agdes destinadas a aproximar as familias a escola”.

% “os contactos frequentes dos docentes titulares de grupo/turma e dos diretores de turma com os alunos e encarregados de educagdo
permitem-lhes conhecer as expectativas dos alunos e familias face a escola. Este conhecimento é suportado na analise da informacéo
recolhida através de inquéritos dirigidos a diferentes elementos da comunidade educativa. A diversidade de origens socioculturais dos
alunos esta associada uma grande diferenciagdo das expectativas dos almos e familias”.

! “as elevadas expectativas das familias em relagdio ao desempenho dos seus educandos, para 0s quais tém projetos de vida que
agontam para a aquisi¢do de formagdes superiores, e a consequente valorizagdo do papel da escola”.
! “as expectativas dos alunos e dos pais estdo maioritariamente centradasno aceso ao ensino swperior com um padrdo de exigéncia e

tal forma elevado que faz com que, por vezes, sintam essas expectativas goradas. Perante uma populacéo escolar com expectativas muito

altas e, provavelmente, portadora de inimeros talentos, poder-se-ia esperar uma maior énfase em planos de desenvolvimento”.
139 L . . . . - . A
atendendo aos indicadores disponiveis, nomeadamente as habilitagdes académicas e profissdes dos pais e mées, as percentagens e

alunos com computador e intemet em casa e aos apoiados pela ASE, o contexto corresponde predominantemente as classes alta e média-
alta”.
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Em suma, nos indicadores de contexto mais utilizados pelas escolas da nossa amostra,
encontramos alguns preconizados por autores que fundamentam o nosso quadro tedrico de
referéncia. E o caso de MacBeath (in SICI, 2007, p. 31) nomeadamente o clima de escola e
a articulagdo familia-escola, de Diaz (2003, pp. 46-47) que estdo relacionados com a
comunidade onde inclui a andlise do meio envolvente e socioeconémica do meio e 0s
relacionados com a familia, de Climaco (2006, pp. 195-196) e por Guerra (2005, pp. 55-
57). Em nossa opinido, e corroborando das ideias de Scheerens (2000, p. 95), estes sdo

indicadores que permitem fazer a caraterizacdo quer da escola, quer do ambiente escolar.

Indicadores de input

A partir da segunda entrevista aos diretores construimos o Quadro n.° 33 relativo aos
indicadores de Input usados nas respetivas escolas.

A leitura do Quadro n.° 33 permite afirmar que os indicadores mais utilizados pelas
escolas sdo: “caracteristicas dos alunos (...)” usado em 7 escolas e “estado do edificio e
antiguidade do edificio onde esta localizada a escola”, “experiéncia dos professores medida

através do niumero de anos na profissao” usados em 6 escolas.

E Segunda entrevista aos diretores Escolas

132 | Ndmero médio de livros por aluno na biblioteca. 4 A CE,G

133 | Estado do edificio e antiguidade do edificio onde esta localizada a escola. 6 [ A CEHIK

134 | Numero médio de alunos por turma e por professor. 5 A CGH,I

135 Numero médio de alunos por computador que € um bom indicador do impacto das novastecnologias 4 1CEGI
sobre a educago.

136 | Caracterigticasdo pessoal (educacéo, caracter, qualidade de ensino, relagbes com a comunidade). 5E GHI K

137 [ Nivelacadémico inicial dosalunos medida através da nota média do ano anterior. 3 |ACE

138 Caracterigticas dos alunos: etnicidade, género, idade, percentagem de alunos repetentes, competéncias |7 | A, C,E,H,TI,K,N
linguisticas, necessidades educativas especiais.

139 Formagao dos professores medida através da percentagem de professores que participaram emcursos (2 | C, G
ou outras atividades de formacéo docente.

140 | Experiéncia dos professores medida através do nimero de anos na profisséo. 6 [C,E,GH,IK

141 | Rotagdo dosprofessores medida através do ndmero de anos de permanéncia numa mesma escola. 3G LK

142 | Remuneracdo dos professores. 1|E

Quadro n.° 33 - Indicadores de entrada (input)

Recorrendo aos relatorios de Al, verificamos que estes indicadores sdo pouco usados.
(no maximo em 2 escolas os relativos aos professores e aos ndo docentes).

Os indicadores de entrada menos usados sdo: “remuneragdo dos professores” apenas
utilizado por uma escola e “formacao dos professores medida através da percentagem de
professores que participaram em cursos ou outras atividades de formagdo docente” usado

em 2 escolas.

0. . , e . P L . .
no Agrupamento, existe um numero significativo de alunos que vive em instituigdes sociais, tais como (...). Existem ainda alunos
que, apesar de viverem com a familia, apresentam graves caréncias econdémicas e afetivas, que se prendem com problemas familiares
graves”.

227




A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Cruzando estes com o enquadramento tedrico apresentado verificamos existir uma
harmonizacdo com os autores selecionados. Ou seja, segundo o que refere Scheerens
(2000, p. 95) e o exposto pelo SICI (2007, p. 25), os dados de input referem-se aos
recursos que a escola aplica com vista a maximizagdo da qualidade, existindo dados de
input sobre os recursos humanos (alunos e funcionarios da escola), recursos estruturais e
materiais, Guerra (2005, pp. 55-57) e Diaz (2003, pp. 41-42).

Porém, queremos realcar que sendo a bateria de indicadores citados por estes autores

muito vasta, naturalmente nem todos sdo utilizados pelas escolas.

Indicadores de processo

Para uma leitura mais fundamentada, construimos o Quadro n.° 34 que identifica as
escolas e os indicadores por elas utilizados.

Ao analisarmos o0 Quadro n.° 34 verificamos que alguns dos indicadores de processo por
nos indicados ndo foram usados nas escolas, tais como: “seguran¢a no ensino da matéria”,
“habilidade para resolver situacdes imprevistas”, “influéncias do grupo de pares, ao nivel
de motivag¢do dos colegas de turma, nivel académico do grupo”, “tempo que os docentes
passam na escola fora das aulas”, “tarefas diretivas, segundo a opinido dos membros da

comunidade educativa”.
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E Segunda entrevista aos diretores
163 | Uso dotempo paraa aprendizagem. 2|CH
164 | Qualidade do ensino-aprendizagem. 5|A CE,GK,
165 Apoio em caw de dificuldade de aprendizagem. 8 ﬁ\, C,D,E,GH,I,
166 | Facilidade de tomar simples a aprendizagem. 2 AC
167 | Segurancano ensino da matéria. 0
168 | Habilidade pararesolver situagdes imprevigas. 0
169 | Métodos de ensino do professor, bem como a organizacao do material de apoio. 51TA HITL KN
170 | RelagBes que o professor mantém com os seus alunos na aula. 51 CDEHK
171 | Elementos que caracterizam a escola como Tugar adequado para a aprendizagem. 4 TA CEK
172 | Climaem que se realiza a aprendizagem usando questionarios. 4 1A DEIl
173 Influéncias do grupo de pares, ao nivel de motivagao dos colegas de turma, nivel académico do 0
grupo.
174 | Contexto social dos alunose condi¢bes materiais de trabalho (espaco e tempo). 7|1A CEGHILK
175 Como os alunos se sentem social_ment~e naescola (como convivem no dia-a-dia, como s&o tratados 5[A CEILK
fora datuma, como enfrentam situagBes de conflito).
176 Avaliagao do projeto curricular, f\nallsando 0 processo de eIapo_ragao do projeto curricular, de quem |3 [ A, C, H,K
participou nas decisdes e quais s&0 as suas repercussdes na pratica docente.
177 | Numero de professores que participam em tarefas de formacao na escola. 2|1CN
178 | Tempo que os docentes passam na escola fora das aulas. 0
179 | Cooperacéo entre professores para realizar tarefas de ensino; tempo dedicado a planificar tarefas. 3|C LK
180 | Tarefas diretivas, segundo a opinido dos membros da comunidade educativa. 0
181 Tarefgs de gestéo (incluindo administracdo e organizagéo) e so_ciopedagégi_cas, que se pode okter 1(N
através do acompanhamento por parte dos membros da comunidade educativa.
182 | Estabilidade da direcdo, medida através do nimero de anos de permanéncia no cargo. 3(CHK
183 Trabalho em eguipa dos professores, nomegidamente percentagem de professores que evidenciam 2 |HK
trabalhar coletivamente para levar a cabo diversastarefas.
184 Clima da esco~la, medida através da percentagem de professores com um afto grau de satisfagao, tanto [ 6 | D, G, H, I, K, N
nas suas relagdes com outros professores como com a equipa diretiva

Quadro n.° 34 - Indicadores de processo

O indicador “tarefas de gestdo (incluindo administracio e organizagdo) e
sociopedagdgicas, que se pode obter através do acompanhamento por parte dos membros
da comunidade educativa” foi usado apenas por uma escola.

Os seguintes indicadores foram usados apenas por 2 escolas: “uso do tempo para a
aprendizagem”, “facilidade de tornar simples a aprendizagem”, “numero de professores
gue participam em tarefas de formagdo na escola”, “trabalho em equipa dos professores,
nomeadamente percentagem de professores que evidenciam trabalhar coletivamente para
levar a cabo diversas tarefas”.

Numa analise que privilegia os mais utilizados:

- 8 escolas utilizaram o indicador “apoio em caso de dificuldade de aprendizagem”;

- 7 escolas utilizaram o indicador “contexto social dos alunos e condigdes materiais de
trabalho (espago e tempo)”’;

- 6 escolas usaram os indicadores “clima da escola, medida através da percentagem de
professores com um alto grau de satisfacdo, tanto nas suas relagdes com outros professores
como coma equipa diretiva’;

- 5 escolas afirmam ter utilizado os indicadores “qualidade do ensino-aprendizagem”,

“métodos de ensino do professor, bem como a organizagio do material de apoio”,
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“relagdes que o professor mantém com os seus alunos na aula”, “como os alunos se sentem
socialmente na escola (como convivem no dia-a-dia, como sdo tratados fora da turma,
como enfrentam situacdes de conflito)”.

Apenas 4 escolas (I, J, K e M) aparecem nos relatorios de Al como utilizadoras de
indicadores de processos variando de escola para escola e apenas a nivel da escola e a nivel
da sala de aula. A escola J como foia Unica que utilizou o modelo CAF e o conduziu até ao
fim, naturalmente que utilizou os indicadores deste modelo.

Estes dados permitem-nos concluir que dos indicadores referidos por MacBeath (in
SICI, 2007, p. 31) as escolas utilizam os seguintes: relacfes; tempo e recursos; apoio ao
ensino; apoio a aprendizagem. Dos indicadores de processo ensino-aprendizagem referidos
pelo SICI (2007, p. 31) e utilizados pelas escolas por nds metavaliadas, destacamos apenas
os relativos: ao clima pedagdgico e a aprendizagem. Dos referidos por Climaco (2006, p.
196) as escolas utilizam como indicadores do processo escolar os que abrangem o ensino
(a atencdo as diferencas entre alunos e o0 apoio pedagdgico) e a aprendizagem (interesse ou
a disponibilidade dos alunos em envolver-se em atividades académicas e escolares).

Como a base tedrica do nosso estudo no que diz respeito aos indicadores foi Diaz,
(2002, pp. 42-45), destacamos que ndo é feita uma avaliacdo a sala de aula. Como tal ndo
sdo visiveis ai a utilizacdo de Indicadores de Processo. Contudo constatamos a utilizacdo
de Indicadores de Processo a nivel da escola, nomeadamente, como lugar de aprendizagem
e como lugar social. No primeiro, encontramos elementos que caracterizam a escola como
local adequado para a aprendizagem e o clima em que se realiza a aprendizagem. No
segundo, como lugar social, identificamos o contexto social dos alunos, condigdes
materiais de trabalho (espaco e tempo) e a descricdo por parte dos alunos sobre como se
sentem socialmente na escola.

Se cruzarmos os dados recolhidos com o referencial de Scheerens (2000, pp. 100-101),
constatamos que os indicadores de processo usados nas escolas foram principalmente o

clima, o uso eficiente do tempo e a aprendizagem.

Indicadores de produto

Tal como fizemos com os indicadores de contexto e de entrada, também construimos o

Quadro n.° 35 com a identificacdo destes indicadores e as escolas onde foram utilizados.
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E Segunda entrevista aos diretores Escola
143 | Desempenho académico, medido através da nota média conseguida pelo aluno. 6 [A CEGH,I
144 Progresso real de cada aluno sobre os seus conhecimentos anteriores utilizando provas 4 1AC, HI

estandardizadas.

145 Percentagem de alunos que completam um nivel de ensino num determinado periodo detempo, ou 6 [C,EGH,IK
seja, indicadores de cohorte.

146 Verificagdo mitua através datroca de provas, comparando resultados entre professores da mesma 3 [A CK
escola
147 | Taxa de abandono (percentagem de alunos que ndo completaram a educacdo obrigatdria). 8 [A,CD,E,GH, K

149 Aquisicoes ou aprendizagens no dominio cognitivo e desenvolvimento de competéncias basicasem |4 [ A, C,H,N
todas as disciplinas.

150 | Sucesso apos a escolarizagdo, ou prossecucdo de estudos/ingresso na vida ativa. 3[E LK

Valor acrescentado, definido como a diferenca que existe entre os valores do sucesso escolarrealeo |3 [ A, H, |
151 | sucesso que seria de esperar, tomando como referéncia uma populagdo com as mesmas caracteristicas
COom que Se possa comparar.

152 | Avaliagdo dos valores civicos através de questionarios de opinido sobre algumas afirmagdes. 3|1ACH

153 | Incidentescriticos. 6 |A CDEGK

154 Atityde_s relat ivamAente' a es_oo_la, 'traduzidas nastaxas de escolarizacéo, na assiduidade, no abandonoe | 8 | A,C,D,E, G, H, I, K
nosincidentes de &mbito disciplinar.

156 | Trajetdria dos alunos nos ultimos anos. 3|CEH

157 | As expectativas futuras no &mbito da educacéo e do trabalho. 1K

158 | Destino dosalunos que saem da escola. 2CT

159 | Valorizacdo da orientagao educativa desenvolvida pela escola. 2 [ A,

160 | Nivelde satisfacéo relativo & atividade docente nas aulas e aos resultados dos alunos. 6 [CE GHILK

161 | Nivel de satisfagdo quanto ao funcionamento da escola e o seu ambiente educativo. 8[A DEGHILKN

162 Grau de cumprimento das expectativas iniciais dos pais sobre a educacéo recebida pelos seus filhos |1 | K

naescola.

Quadro n.° 35 - Indicadores de produto

A partir do Quadro n.° 35 podemos constatar que as escolas utilizam preferencialmente
os seguintes indicadores: “taxa de abandono (percentagem de alunos que ndo completaram
a educagdo obrigatoria), “atitudes relativamente a escola, traduzidas nas taxas de
escolarizacdo, na assiduidade, no abandono e nos incidentes de Ambito disciplinar” e “nivel
de satisfa¢do quanto ao funcionamento da escola e o seu ambiente educativo” usados em 8
escolas. Por sua vez, 6 escolas utilizam os indicadores de produto que indicamos
“desempenho académico, medido através da nota média conseguida pelo aluno”,
“percentagem de alunos que completam um nivel de ensino num determinado periodo de
tempo, ou seja, indicadores de cohorte”, “incidentes criticos” e “nivel de satisfacdo relativo
a atividade docente nas aulas e aos resultados dos alunos”.

Os indicadores de produto menos usados Sao:

- “taxa de idoneidade (percentagem de alunos que se encontram matriculados no curso
ou nos cursos correspondentes a sua idade)” e “grupos de discussdo sobre as expectativas
de integracdo dos alunos na sociedade” que ndo foram referidos por nenhuma escola;

- “as expectativas futuras no ambito da educagdo e do trabalho” e “grau de cumprimento

das expectativas iniciais dos pais sobre a educacdo recebida pelos seus filhos na escola”

usados apenas em 1 escola;
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- “destino dos alunos que saem da escola” e “valorizagdo da orientagdo educativa
desenvolvida pela escola” utilizados em 2 escolas.

Os relatorios de Al indicam-nos que os indicadores de Desenvolvimento Pessoal e
Social, fundamentalmente no &mbito dos incidentes criticos, estdo presentes nas 6 escolas
que nos enviaram o respetivo relatério, confirmando assim as entrevistas aos diretores.
Também estdo presentes os Indicadores das Qualificacdes Académicas (em 5 escolas),
nomeadamente o aproveitamento escolar e as taxas de sucesso.

Em suma, cruzando os dados recolhidos com o referencial teérico do SICI (2007, p. 32)
verificamos que os indicadores de output usados nas escolas sdo 0 sucesso escolar; a
capacidade dos alunos para aplicar os conhecimentos aprendidos; a satisfacdo dos alunos,
dos pais e das escolas onde prosseguem estudos; assiduidade e participacéo.

Por sua vez, ao cruzarmos com o referencial teérico de Diaz (2003, pp. 48-49) os
indicadores usados nas escolas séo:

i) o desempenho académico, os indicadores de cohorte e a taxa de abandono nos
indicadores das qualificacdes académicas;

i) os incidentes criticos nos indicadores do desenvolvimento pessoal e social***;

iv) o nivel de satisfacdo relativo & atividade docente nas aulas e aos resultados dos
alunos e o nivel de satisfacdo quanto ao funcionamento da escola e o seu ambiente
educativo nos indicadores sobre a satisfacdo de pais e professores.

Como sintese final, poderemos dizer que dentro das restricdes que as AA das escolas
apresentam, as mesmas utilizaram um namero limitado de indicadores, que estdo na linha
por nés referida no enquadramento tedrico. Esta analise vem reforcar a nossa conviccéao de
que os indicadores educacionais sdo um dos instrumentos utilizados para auxiliar a tirar
uma fotografia real da organizacdo conducente a melhoria. Deste modo, e tal como
enunciado por Macbeath (2005, p. 251), consideramos que num processo de AA se deve
incluir indicadores de “entrada, recursos, processos e resultados”. Enquanto investigadores
estamos também de acordo com Macbeath (2005, p. 251) quando defende a identificacdo
das areas em que os indicadores podem ser necessarios, devendo em primeiro lugar “fazer
um inventario de indicadores existentes”, escolhendo-se de seguida os mais relevantes,

para a sua posterior utilizagdo como instrumentos de AA.

141 L L . . e
Neges incidentes eséo incluidas as participagdes disciplinares, devidas a agressdes fisicas e psicoldgicas, roubos, etc, 0 mau

comportamento dos alunostanto no interior como no exterior da sala de aula.
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5.6. Analise SWOT?

Neste capitulo, apresentamos as reflexdes decorrentes da analise que focalizou os
pontos fortes e os pontos fracos do processo de AA, bem como as oportunidades e 0s
constrangimentos que ocorreram durante o processo de realizacdo da AA e as mudancgas
provocadas, aprofundando a abordagem efetuada ao longo deste capitulo. Para tal,
socorremo-nos das entrevistas e dos relatorios de AE e de Al como fonte de dados.

Em relacdo as mudancgas verificadas nas escolas durante o processo de AA foram
mencionadas:

- a “diminui¢do do abandono escolar e absentismo. Redu¢do das taxas de insucesso” na
escola A;

- a “melhoria de resultados dos resultados externos relativamente a0s internos e maior
assiduidade dos alunos menos motivados” na escola B;

- “nao se notou” nas escolas J, M e N;

- a “maior consciencializacdo por parte de todos os docentes da importincia da AA para
a organiza¢do” na escola K;

- as “mudancas durante o processo de avaliagdo ndo percecionamos (...) mudancas durante o0 processo
ou que o processo de autoavaliacdo e avaliacdo interna tivesse originado alguma mudanca mais ou
menos espontanea ndo acho, nunca me apercebi que isso tivesse logo umimpacto direto”;

na escola C;
- a “decisao de aplicacdo dos inquéritos de satisfagdo decorreu da percecao de que os

indicadores de processo, no modelo adotado, ndo eram suficientemente fidveis” na escola
E,

- “ao nivel de atendimento ao publico, o atendimento aos miudos, pelos nossos funciondrios, pelos
professores. Ao nivel das escolas do 1° ciclo valeu muito a pena, estavam habituadas a fazer
determinado tipo de coisas, tinham muito bom trabalho, feito, mas partilhavam pouco, era a sua
salinha, e ndo partilhavam de escola para escola e isso passou a ser feito. Fazem reunides de avaliagdo
porano de todas as escolas, os resultados viram-se e viram-se muito bem”;

na escola H;

- “melhordmos, por exemplo, ao nivel dos inquéritos aos pais, aos alunos, a toda a comunidade
educativa, no fundo. Para ver onde € que nos tinhamos deficiéncias. (...) Outra coisa que foi feita, foia
criagdo de uma sala de estudo, desde o inicio, em que os alunos poderiam ir a essa sala de estudo,
retirar davidas. E os professores estavam nessa sala de estudo. (...) Por outro lado, estariam 14 com 2
fungdes. Uma de apoio aos alunos que fossem tirar dividas. Por outro lado, se faltasse alguém esse
professor iria ter a tarefa de substituir esse colega™;

142 A analise SWOT atende a0 ambiente interno (as forgas “S” e as fraquezas “W”) e ao ambiente extemno (as oportunidades “O” e as
ameacas “T”) das escolasfagrupamentos. Se no ambiente interno temos o que diferencia cada escola, ja no ambiente externo
encontramos o0 que estd no meio envolvente que se constitui um potencial para desenvolver ou comprometer o desenvolvimento da
escola
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na escola O.

Finalizando, consideramos poder afirmar como possiveis impactos da AA, as mudancas
ocorridas nas escolas durante o processo de AA. Isto é, encontramos em 4 escolas
testemunhos de que os diretores ndo percecionaram mudancgas, ou se percecionaram foram
pouco significativas. Nas outras escolas onde, segundo 0s seus diretores ocorreram
mudancas, foram registadas as seguintes: - diminui¢do do abandono e absentismo escolares
e da taxa de insucesso; - consciencializacdo por parte de todos os docentes da importancia
da AA para a organizacdo; - melhoria dos servigos, nomeadamente atendimento ao
publico; - melhoria do trabalho colaborativo, nomeadamente com o incremento da partilha;
- melhoria dos instrumentos de recolha de dados; - gestdo dos recursos fisicos e humanos.
Como podemos observar as mudancas percecionadas pelos diretores situam-se no ambito
da gestdo dos recursos, onde se situa a AA. Temos muitas duvidas que as mudancas
percecionadas nos resultados (diminuicdo do abandono, absentismo e das taxas de
insucesso) sejam devidas ao processo de AA, pois este, na generalidade das escolas, é
muito recente, ndo tendo havido tempo para se observarem de forma consolidada estas
mudancas (que requerem tempo, e ndo sdo feitas de um dia para o outro). Mesmo que
houvesse dados precisos, para se concretizarem estes elementos de melhoria, teria sido
necessario que ocorressem melhorias na sala de aula, o que ndo é observavel uma vez que

a AA e a AE ndo entram nesse territorio.
Pontos fortes

No que diz respeito aos pontos fortes do processo de AA, obtivemos uma grande
diversidade de relatos e de opinides. Assim, pela andlise aos dados recolhidos nas
entrevistas constatamos que a AA, na visdo dos diretores, promoveu dinamicas
diversificadas como as que a seguir apresentamos:

- na escola A permitiu “implementar a articulagdo ente docentes e sequencialidade
educativa entre niveis de educacdo e ensino”, foi promotora “da cooperagdo e
solidariedade entre docentes, ndo docentes e outros técnicos” e permitiu a “promogao de
praticas de reflexdo” e de monitorizagao;

- naescola B originou a “regulagdo de procedimentos”;

- na escola C possibilitou por um lado “perceber, através desse processo, o que ¢ que
estd melhor e aquilo que ndo estd tdo bem, para nos poder dar hipGtese de trabalhar a

melhoria”, e por outro ficar com “uma imagem o mais aproximada possivel” da realidade,
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»143 Por sua vez, tomando como fonte de

tendo havido “adesdo das pessoas ao processo
dados o relatorio de AE da escola C, verificamos que este vai mais longe indicando mesmo
que o “conhecimento permitiu identificar a génese dos problemas de insucesso,
indisciplina e absentismo/abandono escolar que serviram de base a elabora¢ao do Projeto™.

Outras consideracdes se foram delineando:

- na escola E contribuiu “para a autoconsciéncia estruturada” e também para “induzir
mudancas e vencer inércias”,

- na escola G “aumentou o grau de consciencializacdo dos problemas” e contribuiu para
a diminuicdo da “vandaliza¢do”, uma vez que fomentou a consciéncia “que isto ¢ um bem
coletivo que todos temos o direito de fruir e que ninguém tem direito a degradar”, tendo
também um importante contributo para as “sugestoes de melhoria™;

- na escola H “oferece sempre oportunidade de melhorar o desempenho”, funcionando
como uma “novidade”, conduzindo também as pessoas “a registar aquilo que ja faziam” e
permitindo uma maior “auscultacdo dos pais”;

- na escola I facultou um “levantamento de dados que fomentem a reflexao de todos € o
delinear de estratégias capazes de conduzir a melhoria”, originando “um todo coerente”,

- na escola J “a resposta da comunidade foi fantastica. Os pais encheram o auditorio.
Chamamos os pais verdadeiramente a escola”. Embora ndo referido na entrevista, o
relatorio de Al da escola J assinala a existéncia de alguns pontos fortes durante o processo
de AA, de que destacamos:

- “boa coesdo da equipa ¢ bom relacionamento entre os seus elementos; - a generalidade dos seus
elementos deu o seu melhor, excedendo mesmo as suas obrigacdes, procurando responder ao
solicitado, mesmo com prazos muito apertados; - empenho ativo do Diretor da Escola no processo de
execucdo da Avaliacdo; - a invulgar disponibilidade e capacidade de trabalho do elemento que
representava os pais dos alunos; - aluno do 12.° ano presente na equipa, presidente da Associa¢do de
Estudantes, teve igualmente um papel de destaque; - 0 processo de inquérito aos pais sé foi possivel
gragas a contribuicdo financeira do elemento que representava os pais dos alunos”.

Outras escolas se seguiram:
- na escola K permitiu um “maior envolvimento dos implicados no processo com a

organizac¢do” consentindo o envolvimento do

“maior nimero possivel de pessoas na procura de solugdes, que foi aquilo que nds conseguimos coma
reflex@o estratégica (...) as pessoas estavam muito envolvidas nas solu¢des que tinham sido tragadas,
porque eram as suas sugestdes. (...) conhecimento que proporcionou sobre diferentes aspetos da
organizacao (...) serviu de base depois para a reformulacdo do PE, e também serviu de base para o
projeto de reflexdo estratégica que fizemos o ano passado”;

143 . s . . . . - . x .
“Nos notamos que ai ha una consciéncia das pessoas sobre aquilo que estd a ser feito, 0s beneficios que dai poderdo advir e portanto

dai a motivagdo das pessoas. E portanto eu acho que esse era o impacto mais visivel na questio”.
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- “criar espagos de apoio aos alunos, de acompanhamento” e “reorganizar um bocadinho
os espacos de trabalho, com eles. Porque temos mais uma animadora cultural” na escola L.
O seu relatorio de AE acrescenta: “entre outros aspetos, salienta-Se que 0 agrupamento tem
identificadas as areas em que necessita de intervir e melhorar o seu funcionamento, tendo
ja estabelecido uma hierarquia de prioridades”;

- na escola M fez com que “aqueles que até agora tiveram que se envolver efetivamente,
fizeram-no de uma forma bastante intensa”, tendo inclusive conseguido “motivar as
pessoas a virem a escola para fazerem a sua entrevista, para preencher o seu formulario
(questionario) no computador. Isso ja foi um impacto altamente positivo”;

- na escola N aumentou “a motivagao”;

- na escola O permitiu a “reorganizacao do trabalho, de forma a otimizar os recursos
humanos, ndo s6 humanos, mas todos os outros, que nés temos”, bem como a “promog¢ao
de praticas de monitorizagdo” e “a implementacao do programa tutorial”.

Em suma, consideramos que a AA realizada nas escolas em estudo nesta investigacéo
permitiu que os dirigentes das escolas pudessem reorganizar melhor o seu trabalho,
implementando uma maior articulagdo entre os professores, tanto horizontal, como
vertical, promovendo um maior trabalho colaborativo, impulsionando uma melhor reflexdo

sobre o0 seu funcionamento, o que permitiu produzir mudancas no sentido da melhoria.
Pontos fracos

No que diz respeito aos pontos fracos, os entrevistados apontaram alguns aspetos que
apresentamos de seguida. Assim, o diretor /PCE da escola:

- A identificou “dificuldade na recolha de dados quando pedidos através de inquéritos™
e uma “sobrecarga de pedidos de informag¢ao aos professores” o que fez com que o pessoal
docente comegasse “a dizer que as metas que nos querem impor sdo muito exigentes, dado
0 meio que nos inserimos’;

- B revelou “alguma resisténcia que vai progressivamente sendo atenuada” pois ha
sempre ‘resistentes a mudanga”, uma vez que “as pessoas acomodam-Se, rotinam-se”.
Nesta escola a “Al ¢ assumida por todos exceto pelos professores novos™;

- C sentiu “falta de adesdo das pessoas”, dado que “nem todas as pessoas colaboram
neste processo”, o que ¢ confirmado pelo relatério de AE “ndo obstante a reduzida

mobilizagdo e envolvimento da comunidade educativa no referido processo™;
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- D referiu a importincia de “mais recursos” a que acrescentou a “falta de tempo”,
corroborada pelas escolas E, F, H;

- E, considera que a AA pode “correr o risco de transformar-se num fim e ndo num
meio”, ao “introduzir algum artificialismo em algumas praticas da vida escolar” originando
um ‘risco de excessiva composicdo para o 'retrato" a que acresce as “fragilidades
conceptuais do modelo BESP”. Contudo, queremos aqui salvaguardar a posicdo expressa

no relatério de AE desta escola que vai mais longe ao considerar que

“para além de ndo contar com outros elementos da comunidade educativa nesta equipa, o processo de
autoavaliacdo, que tem incidido na recolha e no tratamento regular e sistematico dos resultados
escolares dos alunos, ainda ndo abrange a recolha e o tratamento de outra informacdo que, pelo
possivel impacto na organizagdo, no planeamento e na gestdo da escola e na elaboragdo e
concretizacdo dos seus planos de agdo, permita avaliar outras &reas-chave da vida interna da escola
que se afiguram essenciais para a sua melhoria (...) no entanto, a falta de definicdo e quantificagdo de
metas, que, num periodo de tempo determinado, a escola se proponha alcancar, dificulta fazer o
contraste entre o almejado e o obtido, limitando, assim, o alcance da autoavaliagcdo, enquanto processo
que permita aferir o impacto das politicas e morfologias organizacionais e dos processos de
administracdo e gestdo da escola, bemainda das praticas profissionais”;

- F aponta a existéncia de“ elementos na escola que ndo estdo a ter consciéncia profunda
deste tipo de trabalho que estd a ser desenvolvido”;

- G refere a “falta de apoio e formagao pelo ME” e no interior da escola identifica que
“ha o outro grupo que ndo vé, nada ndo sabe nada, ndo liga a nada e quando nds intervimos
para chamar a atengao para qualquer coisa, somos chatos”;

- H menciona que a AA “nem sempre bem aceite” uma vez que ha “resisténcia de
alguns professores” e “os funcionarios também nao estavam habituados a isso”’; acrescenta
que ¢ um “processo complexo € moroso”;

- | queixa-se que “ainda ndo se conseguiu fazer uma analise da organizacdo no seu
todo”, reconhecendo que “ndo abarcamos tudo”, acrescentando o facto de a “comunidade
ainda ndo ser capaz de contribuir ativamente para este processo”, fazendo-o apenas
“quando solicitado”. Reconhece as dificuldades em manter a mesma equipa pois “ha
sempre alguém que se mantém, mas ndo se mantém de ano para ano”. Ao mesmo tempo
identificou que “as resisténcias vao existir sempre” pois “ha sempre aqueles que ainda
acham que ndo traz mais valia nenhuma, que ¢ para dar trabalho™;

- J identifica a “falta de RH para fazer a Al da escola” ¢ quando os ha “0s RH, pois
havia uma lider carismatica. A partir da sua aposentagdo a equipa ficou 6rfd” o que
dificulta o trabalho dada “a falta de preparacdo dos que estdo”. Referiu também o

“problema dos titulares e ndo titulares”;
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- K assinalou a “dificuldade de envolver as pessoas para além da equipa, (...) eles que
trabalhem, o resto pode descansar”;

- L lamentou o “excesso de trabalho burocratico”;

- M apontou “a equipa que ndo tinha experiéncia nenhuma num processo destes”;

- N mencionou “a falta de colaboragdo” bem como as “reagdes das diferentes
sensibilidades existentes”. O relatério de Al refere também que a “Al desta escola limita-se
a fazer a caraterizacao da escola”;

- O lamentou que “ndo temos qualquer tipo de formacdo” tendo desabafado que “ndo
sabemos fazer auto avaliacdo;

Em sintese, hda muitos pontos fracos que, na generalidade, ndo sdo comuns, 0 que se
explica pela especificidade de cada escola, pela cultura que varia de escola para escola,
pelos contextos, alunos e professores diferentes, resultando em pontos de fragilidade
variaveis quando se efetua a AA. No entanto, notamos que as escolas se queixam
fundamentalmente das resisténcias por parte dos professores e também dos funcionérios,
da falta de recursos humanos que permita fazer a AA, da falta de tempo e também, da falta
de formacdo, uma vez que ndo estdo preparadas para este processo que de certa forma é
muito complexo. Estas fraquezas encontram-se registadas no ambiente interno das escolas /
agrupamentos e podem ser geridas pelos respetivos Grgdos de direcdo, procurando
minimizar o seu efeito. Estes dados estdo em conformidade com J. M. Azevedo (2007, p.

34) quando refere que a AA

“tende a ser tecnicista ou administrativa (...) a melhor opgéo se se pretende fomentar um processo de
melhoria da escola, pois os critérios podem ndo ser os mais Uteis para a escola em concreto e hd uma
tendéncia para a escola apresentar 0os dados com cores mais positivas”.

A leitura que efetuamos permite-nos encontrar também similaridades com a perspetiva
de Figari (2008, p. 52) que adverte da possibilidade da AA ficar “tributaria das

especificidades do contexto e dos agentes locais™.
Oportunidades

No que diz respeito as oportunidades do processo de avaliacdo, pelo relato dos diretores,
foram identificadas as seguintes:

- “consolidar ¢ implementar a¢cdes de melhoria”, na escola A, o que estd também
presente no relatério de AE quando refere encontrar uma “ maior autonomia e a melhoria

dos habitos e dindmicas ocorridas na comunidade™;
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- “fazer mais e melhor”, na escola B;

- “conhecimento da realidade”, na escola D;

- “ao fazer refletir sobre praticas e possibilidades de resposta individuais e da
organizagdo, podera provocar mudangas positivas”, na escola E. Nesta escola também
existem “hipdteses de melhoria a implementar pelos responsaveis pela plataforma”;

- “determinar pontos fracos, oportunidades e pontos fortes de uma organizagdo”, na
escola K;

- “percecao correta da escola. Dados concretos e objetivos. Suporte nas tomadas de
decisdo”, naescola N;

- “o nosso tempo deveria estar destinado para o planeamento. E para a prevengao.
Prevencéo de problemas. (...) Mesmo do insucesso”, na escola O.

Em suma, as oportunidades do processo de avaliagdo que foram identificadas pelas
escolas sdo sobretudo ao nivel de que esta vai fazer uma fotografia da realidade, dando azo
a reflexdo que servird de suporte a consolidagao e implementacdo de processos de melhoria

e da tomada de decisdo.
Constrangime ntos

Por fim, no que diz respeito aos constrangimentos detetados pelas escolas e referidos
nas entrevistas aos diretores/PCE, temos relatos como 0s que a seguir transcrevemos:

“no inicio do processo as pessoas sentiam que estavam a ser constantemente
avaliadas”, na escola A. Ja o relatorio de AE acrescenta “o contexto sociocultural, as
baixas expectativas de alunos e familias, o alneamento de familias no acompanhamento
dos alunos”;

- “alguma indiferenca inicial que progressivamente vai sendo ultrapassada”, acrescida
da “falta de espagos comuns para o encontro conjunto de todos os elementos da equipa”, da
“falta de tempo para o tratamento de dados” e “quando sdo inquéritos, as pessoas acabam
por chegar a uma determinada altura que sei 14, “chutam para o meio”, na escola B;

- “falta de formag@o”, nas escolas C e G. Esta também refere as “dificuldades de
recursos humanos” uma vez que “as aposentagdes precoces ¢ ndo planeadas (...);
dificuldade de substituicdo por falta de recursos com experiéncia e com horas disponiveis;
comissdo em risco de extingdo a breve prazo” acrescentando “as dificuldades or¢gamentais

que as escolas t€ém”;
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- “dificuldades de harmonizar o tempo dos elementos da equipa. Falta de investimento
na plataforma por parte dos seus autores e insuficiente adesdo de outas escolas”, na escola
E

- “temos tido algumas dificuldades que foram derivadas da fusdo”, na escola F;

- "esse modelo é muito complicado. Requer muitas reunides. E uma questio de tempo.
O tempo ¢ fundamental e por vezes temos que fazer alteracdes na metodologia”, na escola
H;

- “neste momento faltam recursos humanos” (...) “dificuldade em atribuir tempo para
os elementos da equipa e na apresenta¢dao de dados em tempo util”, na escola I, acrescida
da dificuldade em “conseguir organizar e sistematizar todo o processo. (...) ndo ha uma
fundamentacéo tedrica (...) mas ainda s6 uma procura de dados que ajudem a fazer o
levantamento de aspetos "bons™ e "menos bons". No entanto “o constrangimento maior é
na parte ter que opinar”;

- “falta de tempo da equipa da AA”, na escola K;

- falta de autonomia, devido as aplicacGes informaticas, na escola L, pois

“isto ¢ um problema que acho que tem a ver comas questdes das novas tecnologias. Isto, depois como
estd tudo parametrizado em funcéo de aplicaces informaticas. (...) Aquele grau de autonomia que
nds tinhamos, podiamos fazer umas coisas com mais profundidade, mais ou menos bonitas, acabam
por se perder umbocadinho, porque tudo vai ter de ir ter aquele ponto que ¢é o ponto nevralgico”;

- ainexperiéncia da equipa na escola M, como se V& no seguinte trecho

“eventualmente alguma falta de experiéncia, se calhar as vezes o perder-se tempo com coisas menos
importantes, por parte da equipa...Se calhar a propria equipa n&o ter uma nogdo exata, por exemplo da
dificuldade de motivar e de recrutar os EE, para participar nestas atividades”;

- “alguma falta de colaborag¢do”, na escola N;
- a requalificacdo da escola, a saida de professores, 0s ciimes da associa¢do de pais no
entender do diretor da escola J:

“quase em simultdneo com este segundo periodo de Al a escola comeca a dar os primeiros passos
para a sua requalificagcdo” (...) “a escola sofre uma sangria de RH e transitoriamente a escola deixou
de ter uma equipa de Al que coincidiu com a intervencdo na escola e com a aposentacdo da
coordenadora da equipa...H& uma sangria de recursos (por aposentacdo) (...) e em sua substituicdo
vém professores mais jovens sem reducdes e os que se mantém na escola ndo querem ou por outro
lado mostram-se disponiveis mas sdo desviados para outros projetos onde sdo necessarios. (...) em
alguma ciumeira da associacao de pais que ainda agora se reflete por néo terem sido convidados”;

O relatério de Al da escola J identifica os seguintes constrangimentos:

- “reduzida consciéncia da comunidade educativa acerca da importancia do Processo de Avaliacdo;

- ndo existir uma substituicdo no cargo de coordenadora, (...); - a selecdo de um reduzido nimero de
professores e as contingéncias de salde com que a coordenadora do projeto se deparou, diminuiram a
dindmica e o trabalho cooperativo; - apesar da sensibilizacdo realizada, a consciéncia da importancia

240



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

que todo este processo acarretava, ndo foi completamente assimilada por alguns alunos, que tiveram
um comportamento brincalhdo nas respostas on line”.

Em suma, os constrangimentos referidos pelos diretores/PCE das escolas estdo no
ambito da falta de tempo, falta de recursos devido ao aumento do nimero de professores
que se aposentam, falta de formacéo dos elementos da equipa, resisténcias dos professores,
fusdo das escolas, requalificacdo das escolas, falta de espacos para a equipa poder
funcionar, e alguma falta de colaboracdo. Estes sdo aspetos do ambiente externo as
escolas/agrupamentos e que “fogem” ao controlo direto das dire¢Ges das escolas mas cujo
(re)conhecimento é fundamental para uma gestao eficaz das escolas / agrupamentos. Estas

dificuldades foram referidas por nds no quadro tedrico.

Breve sintese da analise SWOT

No que diz respeito, aos pontos fortes e oportunidades identificados pelas escolas,
referimos como sintese final que a AA esta a funcionar como uma lente que vai fotografar
a realidade da escola, identificando a “génese dos problemas” normalmente associados a
indisciplina, insucesso e abandono escolar, proporcionando uma reflexdo sobre as suas
atividades e metas, promovendo uma reorganizacdo do trabalho e dos recursos,
aumentando a motivacdo de todos os agentes educativos (professores e funcionarios)
alunos e pais, incentivando o trabalho cooperativo e visando mudancas conducentes a
melhoria. Pela andlise efetuada, emerge como preponderante o facto da realizacdo da AA
ter como impactos imediatos: a promocédo de praticas de reflexdo e de monitorizacdo, a
adesdo das pessoas, nomeadamente com a vinda as escolas dos pais/encarregados de
educacdo, o poder melhorar com a reorganizacdo dos espagos e do trabalho, o conhecer
melhor a escola que permitird melhorar os resultados. Contudo, o processo também revela
algumas fraquezas e constrangimentos, de que destacamos as resisténcias internas, a falta
de recursos humanos, formacdo especifica, espacos para a equipa poder trabalhar,
colaboracdo e tempo, bem como a agregacdo das escolas e sua requalificacdo que

decorriam no periodo emanalise.
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6. Impacto da avaliacdo interna nas organizagoes

Neste capitulo, procuramos desocultar o impacto provocado pela AA das escolas,
tomando como fonte de dados os relatorios de AE, os relatérios de Al e as entrevistas aos
diretores/PCE das escolas, objeto do nosso estudo. Os dados recolhidos serdo analisados
tendo como referente tedrico os critérios utilizados pelo modelo CAF (ver cap. 5.3.): as
liderancas, o planeamento e estratégia, as pessoas, as parcerias € 0S recursos, 0S processos

e os resultados.
Critério 1: Lideranca

No que diz respeito ao critériol- “Lideranca”, consideramos que a generalidade das
escolas avalia a lideranca na perspetiva desta ser orientadora ‘“da organizagado,
desenvolvendo a visdo, a missdo e os valores” (CAF Educagao, 2012, pp. 16-17).

1.° subcritério: Assim, fazendo a analise dos relatorios de AE, concluimos que na
generalidade das escolas existe a preocupacdo por parte das liderangas, em desenvolver a
visdo, a missdo e os valores. No entanto, ndo podemos inferir se esta preocupacdo é
resultado direto da AA.

2.° subcritério: Este subcritério também foi objeto de AA. Os relatorios de AE refletem
a existéncia de liderangas que desenvolvem e implementam sistemas de gestdo da
organizacdo, do desempenho e da mudanca para as generalidades das escolas, ndo se
evidenciando, contudo, se os impactos produzidos sdo ou ndo devidos a realizacdo de AA.

3.% subcritério: No que concerne ao terceiro subcritério, também observamos que as
escolas mencionam ter sido objeto de AA.

4.° subcritério: Por fim, o0 4.° subcritério também foi objeto de AA. Quando analisamos
os relatérios de AE, também podemos constatar alguma preocupacdo por parte das
liderangas quanto a partilha de responsabilidades.

Em suma, apesar destes subcritérios terem sido sujeitos a AA, ndo temos informacdes
suficientes que nos permitam inferir se, como resultado dessa AA, foi produzido algum

impacto.
Critério 2: “Planeamento e Estratégia”

Passando ao critério 2, depois de analisado se foi objeto ou ndo de avaliacdo,

recorremos aos relatérios de AE para constatar se houve impactos ou ndo.
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1.% subcritério: Nas entrevistas aos diretores, constatamos que € feita essa avaliacdo. No
entanto, a analise aos relatérios de AE ndo nos permite, com rigor, inferir se foi efetuada
essa avaliagdo e, muito menos, concluir sobre os impactos.

2.° e 3.° subcritérios: Ndo foram objeto de AA dadas as poucas evidéncias encontradas,
tanto nas entrevistas como nos relatérios, pelo que ndo nos é possivel pronunciar sobre os
impactos causados na escola.

4.° subcritério: Os relatorios de AE (ver Quadro n.° 42 do Anexo 1) permitem-nos
inferir que ha por parte das escolas uma grande preocupacdo pela inovacdo, uma vez que
esta é feita na oferta educativa, no combate a indisciplina, no abandono e insucesso
escolar. Para o efeito recorrem as parcerias, aderem a projetos inovadores, muitas vezes na
area das tecnologias.

Em sintese, apesar dos 1.° e 4.%ubcritérios terem sido sujeitos a AA, ndo temos
informacgdes suficientes que nos permitam inferir se como resultado dessa AA foi

produzido algum impacto.
Critério 3: “Pessoas”

Em relacdo ao 3.° critério, constatamos que a partir dos dados recolhidos ndo temos
evidéncias que nos permitam concluir que as pessoas estdo a ser sujeitas a uma AA por

parte das escolas. Como tal, nada podemos dizer em relacdo aos impactos produzidos.
Critério 4: “Parcerias e Recursos”

Relativamente ao critério 4, retomamos algumas consideracdes tecidas no cap 5.3 onde
assumimos que a AA, na generalidade das escolas, tinha incidido também sobre a
implementagéo de parcerias. Nao podemos dizer o mesmo em relagdo aos recursos.

1.% subcritério: No que diz respeito ao 1.° subcritério, recorremos aos relatérios de AE
que nos permitem identificar se as escolas implementaram parcerias. Mais ainda, permite
identificar quais as parcerias. Os dados recolhidos encontram-se explanados no Quadro n.°
43 do Anexo 1.

E notéria a preocupacio das escolas com a implementacio das parcerias sem, contudo,
podermos afirmar se é resultado ou ndo da AA. E nossa convicgio que esta implementacéo
de parcerias decorre das praticas AA. Dependendo da escola temos parceiros diferentes.
No entanto, um dos parceiros mais relevantes ¢ a CMP, através do programa Porto de
Futuro.
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2.% subcritério: Notamos, embora em menor grau, a importancia que algumas escolas
dao a avaliacdo deste subcritério e que € refletida no relatorios de AE, de que destacamos
os trechos retirados dos mesmos relatérios constantes no Quadro n.° 27.

No que diz respeito a “gestdo dos recursos financeiros” concluimos que esta varidvel
ndo estava sujeita a avaliacdo por parte da equipa de AA. Portanto ndo existirdo impactos,
o mesmo acontecendo a “gestdo do conhecimento ¢ da informagao” dado que a avaliagdo
se revela muito incipiente, e a avaliagao da “gestdo dos recursos tecnologicos™.

Por fim, relativamente a “gestdo dos recursos materiais” a AA, como ja referimos no
capitulo 5.3, é efetuada em metade das escolas. N&o encontramos evidéncias dos impactos
produzidos nas escolas, a ndo ser nos relatorios de AE das escolas.

Em suma, apenas no subcritério relativo as parcerias, ‘“desenvolvimento e
implementacdo de relacOes de parcerias relevantes” surgem indicios dos impactos
produzidos na generalidade das escolas por estarem sujeitas a AA, o que lhes permite
implementar as parcerias ou dar-lhes continuidade. Relativamente aos subcritérios que
dizem respeito a gestdo de recursos, ndo encontramos evidéncias que nos permitam

concluir que ¢ feita a sua avaliagao.
Critério 5: “Processos”

A analise apresentada no capitulo 5.3 refere que a informacdo fornecida pelos relatrios
ndo nos permitia concluir que este tenha sido objeto de AA.

No entanto, para uma melhor apreciacdo, elaboramos uma segunda entrevista aos
diretores onde foram questionados sobre se ocorreram transformac6es nos processos de
ensino da escola, nomeadamente no que diz respeito as estratégias (questdo 230),
motivacao (questdo 231), diferencas entre alunos (questdo 232), apoio pedagdgico (questdo
233) e avaliacdo (questdo 234).

Os diretores que indicaram a ocorréncia de transformacdo nos processos de ensino da

escola no dominio das estratégias foram as escolas: A, C**°, F**°, G, H'*®, I'** K, L™ e

144 . ~ L~
“Al produz como impacto alteragdo da organizagao”.

145 , R . x
“otrabalho dos grupos. Eu retno-me semanalmente com os coordenadores & quarta feira, de manh@”.

146 . Lo S . . - C 1
“medida pedagdgica. Alias, ¢ assim, todo o professor do ensino secundério recebe uma turma do 3 .°ciclo”.

147 . ~ . . . o 4 >
“uma das inovagdes que se fez foi ao nivel da informatizagdo de métodos e processos”.

148 « - . x . . .
“areflexdo e a AA esdo a fazer parte do quotidiano. Como resultado da Al fizemos gestdo de curriculo, naquilo que nos deixaram.

Tinhamos as assessorias na componente ndo letiva. Mas praticamente deixamos de ter pois 0s nossos professores séo todos novos™.
“nos debatemos com o problema de néo ter um psicologo... Até por que me debato com o problema de muitos alunos de 10.° ano
chegam ca completamente mal orientados”.
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O"*.Dos relatérios de AE extraimos as ideias que se encontram plasmadas no Quadro n.°
44 do Anexo 1 relativamente as transformacdes ocorridas nas escolas, neste dominio.

Em suma, na generalidade existem transformacdes nos processos de ensino das escolas
no dominio das estratégias. Essas transformacdes sdo distintas, dependendo das escolas
onde ocorrem. Para algumas escolas ocorreram no modelo de organizacdo do trabalho,
destacando-se: as reunides, as assessorias na componente ndo letiva, 0s apoios, as permutas
de aulas, a constituicdo de equipas pedagogicas, a sequencialidade, a interdisciplinaridade,
o trabalho colaborativo). Noutras como medida pedagogica: - na informatizacdo dos
métodos e processos, - na planificacdo curricular em cada ciclo ou em cada grupo
disciplinar, na articulacdo vertical e horizontal e na distribuicdo de servico. Embora seja
notdrio nos relatorios a existéncia de transformacdes nos processos de ensino das escolas
no dominio das estratégias, ndo é evidente que estas transformacBes sejam consequéncia
do processo de AA.

Os diretores das escolas que indicaram a ocorréncia de transformagdes nos processos de
ensino da escola no dominio da motivacdo foram os que dirigem as escolas: A, C, K. A
escola F salienta que

“as pessoas nio se revémneste tipo de medidas. E uma paz podre que se vive nas escolas. Alids ha um
tipo de instabilidade, uma fusdo na qual as pessoas ndo se revém, processos de avaliagdo onde as
pessoas ndo se revém, quer dizer, uma area onde a escola também nédo é muito valorizada”.

Os relatorios de AE sdo pouco elucidativos no que diz respeito a esta matéria. Apenas
temos as afirmacgdes constantes do Quadro n.° 45 do Anexo 1 que abordam esta area.

Embora haja relatérios que refiram a existéncia de transformacfes nos processos de
ensino da escola no dominio das motivagdes, ndo é claro que possa ser resultado da AA, e
caso 0 seja ndo é generalizdvel para as outras escolas.

Os diretores das escolas que indicaram a ocorréncia de transformagdo nos processos de
ensino da escola, no dominio das diferencas entre alunos, foram nas escolas: A, C, H, 1'%,
K, L™ eN.

Apenas metade dos relatorios de AE (Quadro n.° 46 do Anexo 1) referiram ter havido

transformacdo nos processos de ensino da escola no dominio das diferencas entre alunos.

>0 “temos 4 professores do 1.° ciclo, que pegam nos meninos do 1.°e 2.° ano e 3.° e 4. ano, mas depois... no 1.°e 2.° ano é edritamente
lingua matema, no 3.° e 4.°ano, digamos a estratégia podes ser mais ampla”.
“fizemos logo uma coisa que foi: o estudo acompanhado, direcionaimos para matematica e lingua portuguesa. Sendo que, um tempo
seria obrigatoriamente o colega de lingua portuguesa a da-lo. O outro tempo seria direcionado para a matemética’.
“o DT funciona relativamente bem, mas sinaliza muito cedo. Portanto ndo nos sobraram casos. Sobraram daqueles casos assim mais
camuflados, daqueles que uma pessoa comega a descobrir, mais nos 7.%° anos”;
“Porque ndo se recupera criangas com diferenciagdo na sala de aula”;
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Contudo, da analise dos relatérios de AE sobressai que a generalidade das escolas se
orienta no sentido de se tornarem mais inclusivas dando importancia acrescida as
diferengas entre os alunos, nomeadamente os alunos com necessidades educativas
especiais (NEE), com dificuldades de aprendizagem e comportamentais, bem como o0s
alunos estrangeiros. Para isso, proporcionam apoios diferenciados e fazem um trabalho de
integracdo destes alunos, recorrendo a parcerias e projetos que possibilitem a vinda de
técnicos especializados (professores, psicologos, educadores sociais, e outros). Nao temos
evidéncias que comprovem que as transformacfes nos processos de ensino das escolas no
dominio das diferencas entre alunos sejam resultado do processo de AA.

Os diretores que indicaram a ocorréncia de transformagdo nos processos de ensino da
escola no dominio do apoio pedagdgico foram os das escolas: A, C, E, F***, G, H, I™, K,
L156.

Ja os relatérios de AE referem a implementacdo de dinamicas para os Apoios
Educativos nas escolas referidas no Quadro n.° 47 do Anexo 1. Ressalta da analise ao
Quadro n.° 47 do Anexo 1 que a maioria das escolas implementa apoios educativos,
nomeadamente a Portugués e Matematica. Também é notéria a existéncia desses apoios
através da sala de estudo e do acompanhamento de alunos através de tutorias. Embora seja
notorio nos relatorios a existéncia de transformacgdes nos processos de ensino das escolas
no dominio dos apoios educativos, ndo recolhemos evidéncias que comprovem que estas
transformacdes sejam consequéncia do processo de AA.

Os diretores que indicaram a ocorréncia de transformacdo nos processos de ensino da
escola no dominio da avaliagdo foram os das escolas: A, B, C**®, G**°, K*°, N e O***. Dos

relatorios de AE retiramos as seguintes consideracdes para as escolas:

154 . . x
“vamos ter na mesma um projeto paratodas as escolas do 1.° ciclo que tem 4 professores, que véo trabalhar, portanto, aqueles alunos

que tém maiores dificuldades de aprendizagem. Portanto, vai haver, por assim dizer, un acompanhamento mais especifico desses
alunos. Comegou numa escola mas, agora, portanto, agora é alargada a todas as outras. Portanto, véo ter que dar apoio a todas as
escolas..portanto temos ainda sensivelmente para ai 40 horas para isso. Temos, vamos ter, que € um dado novo o0 egpago de auto -
zllgéendizagem que é para o ensino secundario. Vai funcionar, portanto, quase como, imagina, uma sala de estudo”.

“melhoria na implementacdo de apoios. Porque apoios sempre existiram determinados pelos Conselhos de Turma no proprio ano.
Por exemplo a deciséo que eute falei das oficinas de matemaética, decorreu da analise do que fizemos do que aconteceu no ano passad.
Isso dependeu da avaliagéo que foi feita, efetivamente, foino final do 2.°periodo, deu para fazer uns apoios extrano caso dosalunos do
bésico, que estavam com problemas e foram solucionados com tutorias, ja da para perceber. Ja havia tutorias, logicamente, elas foram
?é%neadas nas férias do Natal”

“Nos temos ca outro projeto que da apoio geral a escola, que é o projeto no ambito do “Programa Escolhas”, que tem um trabalho

também muito importante com o0s jovens e criancas que estdo com problemas de risco de abandono, de insucesso, etc. Ja temos...ja

vamosno 5.°ou 6.° ano de projeto. E, digamos, o TEIP foi o reforgo mais a nivel dos recursos didaticos, pedagdgicos”.
157 , . , .. , -
“sim. Ha um aspeto que eu acho positivo que ¢ os professores perceberem que era necessirio pararem para pensarem e

autoavaliarem os seus procedimentos. Essa auto regulacéo por parte dos docentes foi uma mais valia. E no fundo uma obrigatoriedade
por parte dos coordenadores de departamento de pressionarem os colegas a fazerem essa auto -regulagdo. Foi um ponto de melhoria”.
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Escola A “A avaliagdo da eficacia das estratégias implementadas ocorre trimestra Imente
e no final do ano letivo com a apresentacdo de relatérios analiticos pelos responsaveis das
estruturas de coordenacgdo educativa e supervisao pedagogica”;

Escola C “O Agrupamento procede, de forma sistematica, a avaliagdo da eficicia das
medidas implementadas, designadamente dos apoios especializados e dos planos de
recuperagdo e de acompanhamento”;

Escola F

“Nos conselhos de turma e nos conselhos de ano, é elaborado o planecamento da atividade letiva
(elaboragdo e avaliagdo dos projetos curriculares de turma e das planificacGes a médio prazo) e séo
aferidos os instrumentos de avaliacdo, de acordo com as orientagdes emanadas do CP, dos
departamentos e do conselho de docentes e procede-se a partilha de experiéncias e de praticas
pedagodgicas relevantes”;

Escola L “A avaliagdo diagndstica ¢ uma pratica frequente no inicio de cada ano letivo,
para fazer o levantamento dos pontos criticos, estabelecer a continuidade das
aprendizagens e fornecer indicagdes para a elaboragao dos PCT”;

Escola M “A comunidade educativa participou no diagndstico da situacdo do
Agrupamento, designadamente através da sua auscultacdo através de questionarios,
havendo mecanismos previstos para que se envolva também na sua avaliagdo”;

A ocorréncia de impactos nos processos de ensino da escola no dominio da avaliagéo
existe nalgumas escolas (7), no entanto, ndo temos evidéncias que nos permitam inferir que
sejam resultado da AA.

No que diz respeito aos processos de aprendizagem notou-se, segundo 0s respetivos
diretores /PCE, alguma transformagéo nas escolas: A, B, C'®, H, K™ e N***. A escolaE

158 . ., . . . A . .
“uma das coisas ja este ano comegamos a fazer foi verificar, quais as competéncias a avaliar. Aquelas e todas elas devem ser

avaliadas. Podemos comparar desempenhos”.

“por exemplo, anivel de resultados ndo hé assim grandes alteragdes draméaticas”.

160 . . . . . . . - - »

“tornou tudo muita mais eficiente e depois mais tarde isso veio atomar-se bastante eficiente para a avaliagdo dos professores”.

1 . o L. . - . .

“posso dizer que vocés fizeram uma auto avaliagdo das vossas necessidades, com a conclusdo de que necessitavam de determinado
tipo de projetos. Houve projetos que vocés implementaram de moto préprio, houve outros que eram exterioresa escola e que ver ificaram
que estava de acordo com 0 voss projeto e que de certa forma Diretora — muito bem, sintetizou muito bem”.

“através de questionarios, reunioes assembleias de escola, que fazemos uma por periodo, com os delegados e subdelegados, em que
eles apresentam os problemas que tém, aquilo que gostavam, e nos dizemos o que podemos fazer, € uma troca de ideias e pdem os
alunos mais proximos da diregéo”.

“depois do aparecimento das novas tecnologias, se ha alguma coisa que eu, impressionisticamente posso dizer ¢ que isso levou a
uma maior participagdo dos alunos. Efetivamente asnovastecnologias prendem um pouco mais o aluno ao motivo da aula, comegamosa
melhorar algumas situacBes de sala de aula. também depende um bocadinho depois da mestria do docente como € que uiliza asit uagéo.
E evidente que nos por forga do projeto TEIP comegamos a melhorar algumas situagdes de sala de aula, monitorizando uma série de
situagdes. NOs monitorizavamos as competéncias essenciais em todas as disciplinas, aluno a aluno. Acho que aquilo que alterou mais a
postura foi a introdug@o das novas tecnologias”.

2% ¢

64 ~ . . . ~ . By .
“entdo um dos impactos que essa AA fez foi precisamente, a reformulagéo de formuldrios” e “essa AA também se fez sentir e de tal

maneira se fez sentir, que por exemplo sentimos a necessidade de no ano passado concorrermos ao projeto mais sucess. Isto tinha a ver
precisamente com a necessidade de melhorar as aprendizagens dos alunos quer anivel do 1.° ciclo, quer anivel de 2.° e 3.° ciclo. Um dos
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refere “ndo avalidvel” e a escola I assinala que “ndo foi feito o estudo”. A escola G indica
que
“da parte dos professores, sim, da parte dos alunos, ndo. Aqui em 2 aspetos: autoavaliacdo dos 6rgédos
e estruturas e a caracterizagdo e descri¢do. (...). Eu desde que entrou este modelo de avaliagéo e desde

que deixou de existir aquele Decreto Regulamentar 10, que obrigava ao relatério de todas as
estruturas, eu deixei de pedir relatdrios, de forma generalizada e sistematica”.

Se nos socorrermos dos relatorios de AE registamos as seguintes notas que inserimos no
Quadro n.° 48 do Anexo 1.

No que diz respeito aos impactos produzidos nos processos de aprendizagem, sete
escolas referiram a sua existéncia atribuindo esse facto a aproximacao aos alunos, a uma
maior monitorizacdo, a introducdo de novas tecnologias, a participacdo em projetos e,
também, a responsabilizacdo dos alunos. Tal como ja referimos anteriormente, a existéncia
destes impactos referidos pelos diretores e pelos relatorios ndo devem ser imputados a
realizacdo da Al, uma vez que ndo temos evidéncias do mesmo.

O Quadro n.° 36 identifica as respostas que os diretores deram na segunda entrevista no
dominio da evolucdo do ambiente de trabalho nas escolas resultado da AA. Estas respostas

ndo nos permitem inferir que tivesse havido impacto neste dominio.

Entrevistas aos diretores/P CE das escolas Escola

Uma evolugéo positiva. Melhorando ambiente dentro da sala de aula, esta-se a melhorar logo a aprendizagem. O ambiente de A
aprendizagem.

Depende da motivacdo e do perfil individuais. B

(...) ele foi ligeiramente ascendente durante unsanos e nos Ultimos comegou a decair um pouco. Agora notei que, naquele
Gltimo ano com estas situagdes um pouco surrealistas, uma série de situagdes que o ME veio introduzindo como a avaliagdo, 0 C
modelo de avaliagio, (...) veio degradar um bocadinho as situagdes a nivel detrabalho.

Com a consciéncia reforcada da necessidade de preservar o clima de escola e a sua filosofia educativa.

Outra preocypacao e pede-se que eta monttorizacao seja feita através dos coordenadores.

Estavel.

Bem.

—|IIT|(®|mm

Tem havido alteragdes no ambiente de trabalho. O corpo docente tem mudado e, por razdes varias, ha algum desanimo. Neste
contexto é dificil saber o impacto de outros fatores.

Trabalhomais cooperativo.

Z| N

Maior cooperacéo e organizacéo.

Quadro n.° 36 - A evolugcdo do ambiente de trabalho na escola

impactos positivos que a AA teve foi no ambiente de aprendizagem. A comemoragdo que nds temos do dia do patrono, foi uma das
medidas que nds também decidimos nesse dia da reflexdo estratégica”.

“alguns: Maior preocupagio dos docentes. Melhor profissionalismo”.
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Entrevistas aos diretores/P CE das escolas Escola
Maior participacdo do EE nos eventos da escola e no acompanhamento dos sus educandos. A

Na intervengdo direta e disponibilidade para com as Escolas. B
Presente esta na parte mais oficial, nos rgéos. A nivel de participacdo diariatem vindo a aumentar e melhorar na parte dos pais.

Com as parcerias instituidas e que conhecem mais ou menos bem a escola posso dizer que sim porque tem vindo a aumentar. C

Aumentoumuito a participacéo e a colaboragdo com as instituigdes do ensino superior.
N&o mais que antes.

Depois entram numa cultura de quase proximidade de amizade e iso tira alguma capacidade a reflexdo que depoistem de se
fazer de determinados assuntos.

Nao.

E
F
Né&o. Temos, curiosamente, conseguido esse empenho de participacéo, da parte dos parceiros. G
H
J

Toda a gente respondeutoda a gente participou 0 mais possivel, tentando mostrar o quanto a escola funcionava direitinho.

(...) ocuidado que eles proprios (alunos) tém em manter direitinho tudo aquilo que eles fazem, e outro impacto muito positivo,
é por exemplo, os pais chegarem, virem ver aquilo que osfilhos fizeram e acharem que eles estdo atrabalhar num ambiente K
muito mais agradavel.

O que é sinal que ha aqui umarelacdo escola com a familia, especificamente com a familia de etnia cigana tem vindo a
aprofundar-se. Istotambém resulta, digamos, muitas vezesndo de uma AA muito formal. Porque aquela avaliagdo que se faz de | L
caracter informal também tem peso.

N&o se nota que esteja mais presente por causa da AA. N

Quadro n.? 37 - A presenga da comunidade na escola

O Quadro n.° 37 reflete as respostas que os diretores das escolas deram relativamente a
vinda dos pais a escola. Pelos depoimentos expressos e selecionados, ndo podemos
concluir do impacto das mesmas. Os diretores das escolas, globalmente, indicam nédo terem
percecionado qualguer impacto provocado pela vinda dos pais a escola.

Relativamente as melhorias em relacdo ao nivel de satisfacdo dos diferentes clientes
guanto ao funcionamento dos servicos, ndo nos foi possivel tirar grandes ilagGes, uma vez
que apenas responderam positivamente as escolas B, G, H, I (“Aqui penso que foi notorio.
H4 um cuidado acrescido no atendimento e prestagdo dos varios servigos”), K e N. A
escola E refere ter havido apenas “Parcialmente”.

Dos relatorios de AE, apenas o relativo & escola E é indicativo da existéncia dessa
melhoria quando refere que os “servicos administrativos organizam-se por areas e 0 seu
funcionamento é percecionado como positivo pela comunidade escolar”.

Em jeito de notas finais podemos afirmar que:

- na generalidade existem impactos nos processos de ensino das escolas no dominio das
estratégias, embora fossem diferentes dependendo das escolas. Estes impactos ocorriam na
organizacdo do trabalho (reunides, assessorias na componente ndo letiva, apoios, permutas
de aulas, constituicdo de equipas pedagdgicas, sequencialidade, interdisciplinaridade,
trabalho colaborativo, etc), na informatizacdo dos métodos e processos e, ainda, na
planificagdo (curricular em cada ciclo, bem como em cada grupo disciplinar, articulagéo
vertical e horizontal, distribuicdo de servico). No entanto, ndo podemos atribuir a
existéncia desses impactos a realizacdo da AA, uma vez que ndo encontramos evidéncias

gue nos permita concluir que foramresultado da AA,
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- é patente a preocupacdo que a generalidade das escolas tem pela inclusdo dos alunos,
nomeadamente alunos NEE e alunos estrangeiros. As estratégias é que variam. Porém, ndo
podemos inferir que esta preocupacdo resulte da AA, ou que € apenas devida a uma
monitorizagdo, sem contudo fazer parte de umplano de melhoria mais vasto;

- as escolas implementam apoios educativos, nomeadamente a Portugués e Matematica,
oferecem apoios através da sala de estudo e do acompanhamento aos alunos através de
tutorias. Mais uma vez os dados s@o inconclusivos relativamente a responsabilidade desses
impactos;

- ocorreram impactos nos processos de aprendizagem, devido a uma maior
monitorizacdo, a introducdo de novas tecnologias, & participacdo em projetos e a uma
maior responsabilizacdo dos alunos. Contudo, ndo podemos concluir que sejam

responsabilidade direta da AA.
Critério 6: “Resultados orientados para os cidadios/cliente”

Para terminar este capitulo, analisamos a &rea dos resultados (critérios 6, 7, 8 e 9).
A analise relativa ao critério 6, dos resultados, aponta para a escassez de dados a
recolher. Isto é, tendo por base 0 modelo CAF verificAmos que ndo podiamos concluir que

o critério 6 tenha sido objeto de AA na generalidade das escolas.
Critério 7: “Resultados relativos as pessoas”

Relativamente ao critério 7 que ¢ segundo o CAF o critério que mede “os resultados que
a organizacdo atinge relativamente a competéncia, motivacdo, satisfacdo e desempenho das
pessoas”. As escolas, na generalidade, preocupam-se em avaliar a motivacdo dos seus
funcionarios, ndo explicitando contudo os indicadores utilizados.

Na analise relativa a este critério privilegiamos os depoimentos dos diretores e 0s
relatorios de AE no que diz respeito ao pessoal docente e ao pessoal ndo docente, bem
como aos pais e alunos.

Comecgaremos por abordar se as escolas notaram “alguma alteracdo nas praticas
pedagdgicas dos professores apos a realizagdo da avaliagdo interna”, através dos itens
constantes no Quadro n.° 51 do Anexo 1.

Nenhuma escola identificou que tivesse havido algum impacto resultante da AA nos
seguintes itens: 191, 197, 198, 199 e 205.
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A escola K assinala alteracdes na andlise ao “tempo dedicado pelos alunos a
desenvolver as tarefas solicitadas pelo professor, incluindo o que € usado para superar as
respetivas dificuldades- 192”, enquanto a escola G refere ter notado alteragdes nas praticas
pedagogicas dos professores no que diz respeito a andlise do “tempo perdido (tempo
perdido por faltas de professores, faltas ndo justificadas de alunos -193)”.

Apenas as escolas A, C, G, H e K™ afirmam ter notado algumas alteragces na
“qualidade do ensino-aprendizagem - 194”.

Em relagdo ao “grau de apoio que o aluno recebe quando tem problemas de
aprendizagem- 195”, verificamos que este item é referido apenas pelas escolas A, D, Ge L.

Por sua vez o item “delimitagdo das necessidades especiais do aluno e sua divulgagéo
entre o pessoal docente, com o fim de determinar a forma de apoio mais adequada - 196;” é
referenciado ‘pelas escolas A, H e K. Contudo, 0 relatério de AE referente a escola B diz

que existe por parte da escola estratégias de adequacao e diferenciacéo

“(...) a diferenca é trabalhada ao nivel da sala de aula. As estratégias de adequacdo e de diferenciacdo
utilizadas para os alunos com necessidades educativas especiais alargam-se frequentemente a outras
criangas com dificuldades de aprendizagem. Fazem-se testes diferentes, dentro das mesmas turmas, de
acordo comas capacidades dos alunos”.

A “planificagdo da disciplina, através da supervisdo do grau de cumprimento dos
programas para saber o que € que os alunos aprenderam 200 ¢ feita pelas escolas G, H, e
K.

A escola K notou impacto nas “estratégias de gestdo da aula, medindo o nivel de
autoridade do professor sobre os seus alunos, identificando as tarefas de grupo e a
participacdo dos alunos na aula - 201,

As escolas A, G e H referem ter notado alteragdes nas ‘“estratégias de ensino,
verificando os meios materiais para explicar conceitos e a forma como o professor explica
a utilidade dos conhecimentos adquiridos para resolver problemas do quotidiano - 202”.

Existem alteracdes na “coordenagdo com os outros professores-203” nas escolas A, C,
G, I, K e N. O diretor da escola E refere que existe por parte dos coordenadores uma

monitorizagao'®.

166 . . ~ ”» . N . ~
“Ha também uma reflexdo, essas préticas educativas dos professores tém sido bastante alteradas tendo em conta todas estas reflexdes

que sdo feitasna AA. E a verdade ¢ que ja notamos diferencas nos resultados escolares”.
167 . L . ~
“realmente o trabalho cooperativo e colaborativo ¢ a chave para muitos dos problemas que sdo detetados. Mas que tem grande

resisténcia por parte da generalidade dos professores. o trabalho colaborativo ndo é propriamente na sala de aula, mas o resultado do
trabalho de uma sala de aula, pode redundar em beneficios para ele proprio na reorientagdo da sua metodologia”;
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Por sua vez, o relatorio de AE relativo a escola C indica “uma vez ndo ser pratica do
Agrupamento a observacdo direta de aulas pelos coordenadores, 0s mecanismos de
acompanhamento e supervisdo da pratica letiva ocorrem por via indireta”.

A “atitude do professor face aos alunos - 204” ¢ diferente nas escolas I e K.

A escola A ¢ a Unica que indica ter ocorrido alteragdo ao “nivel de conhecimento, por
parte do professor, das relagdes intergrupais que existem na aula - 206

A alteracdo ao nivel do “clima favoravel a participacdo dos alunos nas escolas- 207”
ocorre nas escolas A, He K.

As escolas A e G referem que se verificaram alteragdes no “grau de eficacia das fungdes
de coordenagéo dos tutores nas escolas- 208”.

O “clima na aula, identificado pela percentagem de alunos e professores com um alto
grau de satisfacdo nas suas relagdes mituas - 209” sofreu alteragdes na escola K.

A escola C assinala que “se efetivamente hoje temos praticas na sala de aula
completamente diferentes das que tinhamos, foi um pouco por causa destas duas situacées,
ndo soO por causa da AA, e ndo s por causa do TEIP. Foi exatamente pelas duas situacdes,
uma conjugada com a outra”. O diretor faz esta afirmacéo, no entanto, a AA ndo foi a sala
de aula. Sera que podemos considerar valida esta afirmacdo? Como soube que as praticas
sdo diferentes?

Por fim, o relatorio de AE da escola G menciona que

“(...) os alunos do Agrupamento, especialmente, os que frequentam a Escola Sede, sentem-se
identificados com a comunidade escolar a que pertencem. Esta questdo de pertenca a comunidade é
reafirmada com a celebragdo, em cada ano letivo, do ‘dia da Escola’, em que se homenageiam o0s
funcionarios - docentes e nao docentes - que se aposentaram, 0s que cumpriram 25 anos de vida na
Escola e em que se distribuem os prémios - de Exceléncia, de Progressdo e ‘Viver a Escola’ aos
alunos laureados”.

Em suma, podemos inferir que ndo h& grandes impactos nas praticas pedagdgicas dos
professores, como pensamos que seria de esperar, uma vez que na generalidade das escolas
a AA ndo entrou na sala de aula. No entanto, houve implicacdes indiretas da AA o0 que deu
origema impactos nalgumas escolas emalguns aspetos, conforme vimos no texto supra.

A andlise que fizemos as entrevistas aos diretores indicam-nos que apenas nas escolas A
e B (“especialmente no dominio das TICs”) ocorreram alteracfes na necessidade de

formacéo por parte dos professores. Por sua vez a escola C assinala que

8 ~ . . . . Lo . P
“os coordenadores vao através de perguntas muito objetivas periddicas, fazer a monitorizagdo (...) Este ano a nivel de CP instituiu
préticas mais regulares de monitorizacdo destes agpetos focados, nomeadamente, ostestes ou outros instrumentos de avaliagdo foram ou
nédo foram dados? foram corrigidos? foram entregues aos alunos num tempo pedagogicamente correto?’
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“(...) resultou dai um plano de formagdo para 0s nossos professores. Uma parte do plano resultava de
situacBes de levantamento feito através da avaliagdo interna e outra parte pelo desenvolvimento do
projeto, TEIP e pelas situagdes que os proprios departamentos conseguiram trabalhar”.

As escolas E, G, | e K, referem que ndo houve qualquer alteracdo, enquanto a escola H
diz que houve algumas e a escola N revela ndo ter dados.

A analise dos relatérios de AE é mais proficua e mais rica, conforme podemos constatar
pela analise do Quadro n.° 52 do Anexo 1. Verificamos que, as escolas mencionadas no
quadro estabelecem planos de formacéo para o pessoal docente, resultante ou ndo das
praticas AA. Trés das escolas (G, | e K) que constam nos relatdrios como promotoras de
planos de formacédo referem ndo ser resultado da AA, enquanto uma quarta (escola N)
refere ndo ter dados. Podemos entdo inferir que, a maioria das escolas promovem planos de
formacéo para os seus docentes. Contudo, ndo podemos dizer que sejam resultado da AA.

As melhorias no trabalho cooperativo dos docentes estdo visiveis nos depoimentos de
alguns diretores. Destacam-se os diretores das escolas A

“ha alteragdes de praticas, de praticas dos professores, nos proprios funcionarios. Tem que ver com o
trabalho colegial. colaborativo entre os colegas. E que antigamente isso ndo existia. Cada um
trabalhava para si. Neste momento ndo. Acho que ha uma colaboracdo entre estes daqui, e 0s do 1.°
ciclo”,

H e K (“eu acho que a AA obrigou os professores realmente a fazerem uma reflexdo
sobre varios aspetos aquida escola”).
O relatorio de AE da escola A confirma

“(...) por outro lado, nos subdepartamentos (...), realiza-se a planificacdo, a coordenagdo e a
monitorizacdo da a¢do pedagdgica, através do trabalho cooperativo entre os docentes (...) Os docentes
que, pontualmente, revelam dificuldades no exercicio da sua atividade profissional séo acompanhados
de perto pelos seus pares, nomeadamente pelos coordenadores das estruturas de coordenagdo
educativa e supervisdo pedag6gica, que mantém uma relacdo de proximidade, facilitadora deste
processo. A confianga na avaliacdo interna assenta, essencialmente, na definicdo de critérios de
avaliacdo, na anélise dos resultados escolares e na elaboracdo de matrizes e instrumentos de avaliacdo
comuns emalgumas disciplinas e anos de escolaridade”.

A escola B assinala estar “em articulagdo com o Centro de Formagdo e com a FPCEUP,
mas o processo de ADD criou alguns constrangimentos. A avaliacdo dos professores
prejudicou muito. Criou suspei¢des, mal estar”. O relatorio de AE desta escola refere que

“(...) existe um trabalho cooperativo a partir do qual se procura definir estratégias e ultrapassar em
conjunto as dificuldades. Os dossiers de planificagdo dos professores sdo consultados e analisados nas
reunides de coordenacdo, pondo-se em comum as planificagdes e os materiais”.

A escola G assinala “(...) inicialmente sim, agora depois do evento da ADD, ndo. N6s
temos na escola um outro esquema, que também j& funcionava e ja foi reformulado e

alterado. Temos nos horarios dos professores, as chamadas reunifes das equipas
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pedagdgicas”, complementado pelo relatorio de AE “a aferi¢do interna dos resultados e dos
processos € feita, sobretudo, nas reunides de area disciplinar, de equipa pedagdgica e de
conselho de ano, apresentando, no entanto, algumas fragilidades e mostrando-se, ainda,
pouco consistente”.

Ja os diretores das escolas C, E e | referem que o trabalho cooperativo sempre existiu
nas respetivas escolas conforme podemos verificar nos seguintes trechos extraidos das
entrevistas “o trabalho colaborativo nesta escola também sempre foi uma questao presente
no dia a dia. (...) N&o posso dizer, depois da avaliacdo interna, ou por forca da avaliagéo
interna, o trabalho cooperativo intensificou-se”. Este depoimento vai na mesma linha da
escola E, cujo diretor refere “ndo como resultado do processo”, situagdo que esta de acordo
com o seu relatério de AE “Os subgrupos, constituidos por docentes que lecionam a
mesma disciplina a0 mesmo ano de escolaridade, apostando na definicdo conjunta de
estratégias de atuacdo e na promocéo de boas praticas, funcionam como grupos de ajuda e
de melhoria”. A escola I refere “ja era uma vertente forte ca na escola”.

Para a escola N esta situacdo ndo foi notdria.

Pela exposicdo apresentada ndo podemos concluir, portanto, que na generalidade das
escolas tenha saido reforcado o trabalho cooperativo entre os docentes, fruto da AA.

No que diz respeito a haver “uma maior preocupagao por parte dos professores pela sua
avaliagdo, feita pelos pares ou pelos alunos”, encontramos respostas positivas nas
entrevistas aos diretores das escolas A, B**®, G, H, e K'"°.

No entanto, o relatério de AE da escola B ndo confirma a resposta do diretor, pois
revela que “ndo ha uma pratica instituida de assisténcia a aulas dos pares, apesar de
responsaveis do agrupamento reconhecerem a sua necessidade pontual”.

As respostas foram negativas para as escolas C*™*, E'"?, I'”® e N'™,

169 ., .. . . .
“ha um aspeto que eu acho positivo que é os professores perceberem que era necessario pararem para pensarem e awtoavaliarem oS

seus procedimentos. Essa auto regulacéo por parte dos docentes foi uma mais valia. E no fundo uma okbrigatoriedade por parte dos
coordenadores de departamento de pressionarem os colegas a fazerem essa auto-regulagdo. ... Foi um ponto de melhoria™.
170 “realmente a participagdo nas atividades para o PAA e o grau de participagdo, se é a pessoa que dinamiza, se é a pessoa que participa
apenas, por exemplo, o nimero de atividades, o tipo de atividades, tudo isso, sdo indicadores para a ADD ser um pouco mais rigorosa e
mais objetiva”.
! “acho é que as pessoas cada vez se preocupam mais em melhorar. Em melhorar as suas préticas letivas e que isso conduz a uma
melhoria de resultados. Até mesmo nos contratados”.

“Néo de forma explicita. sim, sim e no envolvimento para procurar solugdes de melhoria, no envolvimento para procurar areas de
Ene]horia”,

“ha com certeza mas ndo decorrera da AA”.

174, . ~ . .
“ainda ndo se percecionou isso”.
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A conclusdo que tiramos é que ndo podemos dizer que da AA tenha resultado uma
mudanca de mentalidade dos professores que 0s levasse a aceitar uma avaliacdo por parte
dos pares ou dos alunos, aspeto dificultado pela forma como foi implementado o processo
de ADD.

A percecdo de que os professores ndo estdo mais motivados agora é referida pelos
diretores das escolas A, B'"®, C*"®, E*', G, H, 1" e N'"°. Apenas o diretor da escobh K
assinala uma maior motivacéo.

Em suma, podemos dizer que o grau de motivacgado dos professores ndo aumentou.

No que diz respeito a uma maior envolvéncia dos pais /EE construimos o Quadro n.° 53
do Anexo 1 onde constam extratos retirados dos relatorios de AE que permitem confirmar
os dados das entrevistas, complementando-os também. As escolas A™°, B'**, H, K e N
revelam que a AA fez com que os pais se envolvessem mais.

Ja o diretor da escola C denota alguma insatisfagdo*®’.

O diretor da escola E comega por dizer “ndo mais que antes”, para depois se desdizer
acrescentando “analisamos isso, as pessoas empenham-se muito nisso, empenham-se muito
nisso. Portanto, sinto impacto positivo da introdugdo de métodos de AA. Isso sem dlvida
nenhuma”. Quanto a escola I, o seu diretor afirma que “houve sempre um bom
envolvimento. Ndo considero que tenha aumentado”. A Unica resposta negativa provém da
escola G apesar do seu relatdrio indicar

“(...) paraacomunidade local, 0 AV é uma referéncia como paradigma de sucesso e de exigéncia, que
se traduz numa elevada procura por parte dos EE (...) os indices de participa¢do dos pais/EE nas
reunides para que sdo convocados sdo satisfatorios. No 1° CEB, os pais vém a escola
espontaneamente, sem que para tal precisem de ser convocados - é estreita e informal a relacdo entre
os professores do 1.° CEB e os pais/EE deste ciclo”.

175 , . . . o
nem mais nem menos, depende dos profissionais competentes que felizmente sdo muitos”.

76 , , . - ~ .
“nos notavamos os docentes motivados quer para as questdes da Al quer para outras questdes. posso dizer que, 0s noss colegas

aqui entravam sempre na escola com um sorriso nos labios, até a ADD. A fusdo deu aqui um golpe muito grande nesta escola, mas
também nao foi s6 a fusdo. Também foi tudo isto que tem acontecido ultimamente e que tem deixado aspessoas(...) e portanto hoje as
pessoas que entravam com maior sorriso, hoje dizem-me que ndo tém vontade de se levantar da cama. Portanto as situagfes tém
evoluido de tal forma que neste momento € um pouco complicado estar a avaliar”.

“ndo mais que antes”.
8 v - R S, ..
“no contexto atual ¢ dificil saber as causas para as alteragdes de motivagio. Tem havido intimeros fatores extemnas que diminuem a
motivagdo”.

“ainda ndo se percecionou isso”.
180 . o . - . R .
“alguns eram pais, que frequentam cursos de alfabetizagcdo, muito probleméticos, que viam a escola @ maneira deles. Agora

comecam acompreender a escola, a forma de estar dos professores e a transmitir isso ao proprio filho. Ja chamam a atencéo do préprio
{i{!ho para o seucomportamento. VVamos ver se conseguimos a criacdo de uma escola de pais com a faculdade Ferando Pessoa”.

“por exemplo quando acabam a faculdade e vém ca comunicar-nos. Em relagao aos pais ¢ a mesma coisa”.

“a resposta € sim, embora 0 aumento ndo fosse o desejado. Nos desejavamos mais. Mas tem-se vindo a notar ai um aumento ca
participacdo dos pais, do interesse dos pais. No entanto ainda ndo ¢ aquela que no6s desejavamos”.
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Podemos concluir que esta presenca dos pais ndo € resultado da AA, mas por a escola se
encontrar num local privilegiado, em que os pais tém uma presenca ativa.

Por sua vez, a analise dos relatorios de AE (Quadro n.° 53 do Anexo 1) confirma que na
generalidade das escolas ha cada vez mais, uma maior participacdo dos pais nas atividades
da escola, sendo no entanto omisso na justificagdo. Assim, ndo podemos concluir que essa
participacdo se deva a AA.

Apos termos analisado o possivel impacto provocado pela AA, no pessoal docente e na
presenca dos pais na escola, veremos se a AA produziu impactos sobre o pessoal ndo
docente.

Os diretores das escolas A, C'*®, K e N*™* afirmam que notam os ndo docentes mais
motivados. Por sua vez, os diretores das escolas E**° e G (“agora nio”) afirmam que ndo
notam os ndo docentes mais motivados. O diretor da escola B diz que “depende da
motivagdo e do perfil individuais”, corroborado pelo seu relatorio de AE “de uma maneira
geral, os funcionarios estdo a desempenhar as fun¢bes que gostam e para quais tém mais
apeténcia. As reunides de pessoal ndo docente sdo, ainda pouco frequentes”.

O relatorio de AE da escola D refere que “o pessoal ndo docente, embora em nimero
cada vez menor e muitos com vinculo provisério e sem a necessaria formacdo para o
desempenho de todas as suas fun¢des, mostra-se empenhado e motivado para responder as
solicitacdes do quotidiano™.

Por fim, o diretor da escola I assinala que “no contexto atual ¢ dificil saber as causas
para as alteracdes de motivacdo. Tem havido inGmeros fatores externos que diminuem a
motivagdo”, o que € sublinhado pelo respetivo relatorio de AE

“(...) no que concerne ao pessoal auxiliar de acdo educativa, importa registar que, ndo obstante a
escola sublinhar o reduzido ndmero de elementos, a criteriosa gestdo dos mesmos € traduzida num
servico de qualidade que, de resto, muitos dos elementos intervenientes nos diferentes painéis fizeram
questdo de realgar”.

Os dados por nds retirados das entrevistas e dos relatorios de AE permitem-nos dizer
que o pessoal ndo docente se encontra motivado, mas é inconclusivo quanto as causas.
Como tal, ndo podemos inferir que como resultado da AA tenha havido progressos no

aumento de motivacgéo do pessoal ndo docente.

183 , . . . c . . L . %
“se estavamos a falar de ha 2 anos atras estavam, também da participagdo que eles tinham da autoavaliagdo mas também néo posso

dizer muito objetivamente que era por causa disso. Mas ajudou, porque se envolveram no trabalho. Mas eram pessoas que estavam ja
Enuito motivadas para o trabalho, tambémtrabalhavam com muita satisfagdo, empenho”.

“sim. Um pouco mais”.

85, . . . .
“ndo, embora sempre implicados no acompanhamento dos alunos”.
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Os diretores das escolas A, C, G, H e K afirmam que notam melhoria nas praticas
desenvolvidas pelos ndo docentes em relacdo aos alunos das escolas; por sua vez, apenas
os diretores das escolas A, C e H confirmam essa melhoria na relacdo entre os funcionarios
e docentes. Se a andlise se centrar na relacdo interpares entre os funcionarios, apenas é
visivel nas escolas A, C, E e N. No atendimento ao publico, ja temos mais diretores a
afirmarem a existéncia de melhorias 0 que ocorre nas escolas A, C, E, G, H, I e K. O
relatorio de AE da escola D também nos indica esta melhoria, como podemos constatar na
ideia dele retirada, “os Servigos de Administracdo Escolar, organizados por gestdo de
processos, ddo resposta adequada as necessidades do Agrupamento”. O contrario verifica-
se na escola N, em que “os assistentes técnicos resistem a adocdo de estratégias de
modernizacdo dos servicos de administracdo escolar. Estas mudancas sdo tanto mais
urgentes quanto estes servigos ficaram com a responsabilidade da documentacéo da extinta
Escola (...)”.

O relatério de AE relativo a escola M indica-nos que o pessoal ndo docente estabeleceu
“um bom relacionamento com os docentes, alunos e demais membros da comunidade
escolar”, desenvolvendo “o seutrabalho de forma atenta e empenhada”.

Em suma, existe melhoria nas praticas desenvolvidas pelos ndo docentes em relagao aos
alunos em 5 escolas; apenas em 3 existe essa melhoria na relacdo entre os funcionarios e
docentes; e em 4 na relacdo interpares. Esta melhoria € mais significativa no atendimento
ao publico (7 escolas). Apesar das respostas dos diretores nos indicarem melhoria das
praticas desenvolvidas pelos ndo docentes em relacdo aos alunos, ndo podemos concluir
que essas melhorias se devama realizacdo da AA.

Os funcionarios sentem necessidade de maior formacdo, segundo os diretores/PCE nas
escolas A, B, C, E'', G, H, 1'®® e K. Por sua vez, a escola F encontra dificuldades na
realizagdo da formagdo, pois se for realizada “fora do hordrio de trabalho ndo véo. Se é no
horario laboral, tu ndo tens condig¢des de aplicar. Mas depois ndo tens sitio”.

O relatério de AE da escola C confirma a entrevista do diretor quando este refere que 0s

funciondrios “sempre sentiram” necessidade de formagao, pois “ndo havia ficha de auto

186 . .. .
embora, segundo o relatorio de AE “O pessoal ndo docente tem participado em agdes de formagdo promovidas pela CMP, pelo

centro de formagdo da associagéo de escolas da &rea e pelo proprio agrupamento”.

“sim. A frequéncia de formagdo adequada as fungdes de cada um ¢ um dos objetivos individuais que lhes sio propostos”.
188 . .

“Solicitam frequentemente”.
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avaliacdo que eles entregassem, que ndo sugerissem ou que ndo pedissem mais acoes de
formag&o, nunca foram uma classe profissional muito privilegiada”.

Os relatdrios das escolas referidas no Quadro n.° 54 do Anexo 1 indicam que as mesmas
identificam a importancia da formacdo para os ndo docentes, uma vez que elaboraram o
respetivo plano de formacao, com excecao da escola F.

Em sintese, os dados recolhidos indicam-nos que a AA ndo produz impactos
significativos no que diz respeito:

- as praticas pedagogicas dos professores, pois, na generalidade das escolas a AA ndo
entrou na sala de aula;

- no trabalho cooperativo entre os professores;

- a mudanca de mentalidade dos professores para que pudessem aceitar a avaliacdo por
parte dos pares ou dos alunos, aspeto dificultado pela forma como foi implementado o
processo de ADD;

- a0 aumento do grau de motivagdo dos professores.

Resultado ou ndo da AA verificamos que as escolas promovem formacdo para 0s seus
docentes e ndo docentes, elaborando para o efeito os planos de formacao.

Por fim, constatamos que:

- na generalidade das escolas hd cada vez mais uma maior participacdo dos pais nas
atividades da escola;

- 0 pessoal ndo docente encontra-se motivado;

- existe melhoria no atendimento ao publico e de forma menos significativa nas praticas

desenvolvidas pelos ndo docentes emrelagéo aos alunos e docentes e na relagdo interpares.
Critério 8: “Impacto na Sociedade”

Como vimos no capitulo 5.3 as escolas ndo estabelecem este critério como objeto de
AA. Esta percecdo ¢ reforcada pelas respostas que foram dadas a pergunta “Ha a percecao
das partes interessadas relativamente aos impactos sociais”™? Neste sentido, verificamos
que algumas escolas referem ter havido percecdo das partes interessadas relativamente aos
impactos sociais. E o caso das escolas A, B'*°, D, G**°, H, N*** e O'*, Por sua vez, a escobh

| refere que ndo'*.

189, . . .
“sim, Relativamente aos sectores mais empenhados”;
19

0 73 ¥4 Al . . . g ~ n
ha uma consequéncia, que ¢ o aumento do grau de consciencializagéo dos problemas. Mas claro essas pessoas tém que, por seu lado
dinamizar e motivar um grupo mais oumenos alargado de outros”;
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Critério que na generalidade das escolas ndo foi objeto de AA, como tal, ndo existirdo

impactos.
Critério 9: “Resultados do desempenho-chave”

Sobre este ultimo critério, tal como referimos anteriormente (ver cap 5.3), verificamos
haver unanimidade na afirmacdo de que em todas as escolas se procedeu a analise dos
resultados da avaliacdo externa e interna. Nesta abordagem temos em conta os resultados
sociais e académicos, privilegiando a abordagem de Climaco (2006, pp. 195-196).

Esta constatagdo levanta-nos o seguinte questionamento: serd que houve impacto nos
resultados? Para responder a esta questdo elaboramos o Quadro n.° 55 do Anexo 1, a partir
das respostas as entrevistas por parte dos diretores e da analise aos relatérios de AE.

Na analise a0 Quadro n.° 55 do Anexo 1, podemos verificar que 0s diretores das escolas
A B, C, F G, H, I K, LeO admitem ter havido uma melhoria ao nivel dos resultados,
nomeadamente dos resultados sociais. Apenas os diretores das escolas E e N revelam ndo
terem percecionado qualquer melhoria.

A melhoria detetada é variadvel de escola para escola. Contudo, podemos dizer que as
areas da indisciplina, absentismo, abandono escolar e resultados escolares sdo aquelas que
revelam maiores progressos.

Por sua vez, a analise aos relatérios de AE (Quadro n.° 55) vém confirmar a analise
anteriormente feita, nomeadamente no que diz respeito a melhoria dos resultados sociais.
Desta constatacdo decorre como comum a generalidade das escolas uma preocupacao

particular a este indicador.

Sintese geral do “impacto da avaliacdo interna nas organizagées”

Para esta sintese geral recorremos aos critérios estabelecidos pelo modelo CAF (ver cap
5.3.). Nesta perspetiva emerge como hegemadnica, por parte da generalidade das escolas,
uma avaliacdo nos seguintes critérios:

-“Lideranca”, nos seus 4 subcritérios.

191, ... . .
“diria que na maioria delas sim”;

92, , . . . , . . .
nds investimos muito este ano, até por causa dos fracos resultadosno jomal do Agrupamento, jornal on line, os resultados foram
6timos, que até ganh&mos um prémio, em Lisboa Mais umavez levado por diante esse projeto por um professor contratado. Que t eve
6timos resultados. Os seus alunostiveram 6timos resultados no exame nacional. S6 uma negativa™;
“acho que ndo. Estamos no bom caminho. Estamos a conseguir agora arranjar, pronto, algo coerente, saber o que queremos.
Andamos muito tempo perdidos, ndo sei se sabiamos muito bem o que queriamos. Ja sabemoso que queremos, e porque queremos”.
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Pela analise aos relatorios e as entrevistas, a generalidade das escolas tem liderancas
preocupadas em desenvolver a visdo, a missao e os valores. Para este objetivo ser atingido,
as escolas desenvolvem e implementam sistemas de gestdo da organizacgdo, do desempenho
e da mudanca, elaboram estratégias que motivem e apoiem as pessoas da organizacdo e
partilhnam parte das suas responsabilidades. Este modo de agir situa-se na esteira das ideias
defendidas por Azevedo (2007, pp. 81-82) quando refere que ¢é este “o papel determinante
da direcdo”, pois esta deve ser “colegial, participativa, pedagogica e dirigida para a
mudanga”, promotora de “metas entendidas e partilhadas pelos membros da comunidade
escolar”, com uma “definicdo e comunicacao clara de politicas e orientagdes™.

Continuando esta analise, tendo como suporte as perspetivas apresentadas no
enquadramento tedrico, verificamos haver também pontos comuns com as ideias proferidas
por Guerra (2002, p. 24), quando refere a importancia das liderangas ao prestarem “atengdo
a educacdo dos valores, tanto no curriculo explicito como no oculto”, dos quais exclui “a
doutrinagdo e a imposicdo dos valores do educador como dogma moral a assimilar pelos
alunos”.

Os dados por nds recolhidos véo, ainda, de encontro a investigacdo de Saraiva (2002,
pp. 89-95), particularmente no que se refere a alguns aspetos que sdo comuns a nossa
investigagdo, dado que a ‘lideranga’ na generalidade das escolas aparenta ser bastante
empenhada, embora centralizada no diretor. Estes sdo os grandes “dinamizadores e
divulgadores da misséo, visdo e valores, que se encontram perfeitamente definidos para a
maioria das escolas (mas nem sempre interiorizados)”. Nota-se um grande esfor¢o “para
melhorar a imagem da escola no meio envolvente”.

Contudo, apesar dos nossos dados convergirem com as conclusdes de Saraiva, nédo
podemos concluir que estes impactos sejam consequéncia da AA, uma vez que apenas
existem indicios, mas ndo notamos a presenca de evidéncias conclusivas.

“Planeamento e Estratégia”. Apenas reconhecemos evidéncias da AA no 4.°
subcritério ‘“Planeamento, implementacdo e revisdo da modernizacao e da inovagao”.

A andlise supra feita indica-nos que as escolas estdo motivadas para a modernizacéo,
inovando. Pelos relatérios de AE, as escolas sentem que podem melhorar inovando,
nomeadamente no que diz respeito as novas tecnologias. Estes dados espelham-se no
relatério do SIC1 (2007, pp. 33-34), pois neste consta que a AA “gera uma forte capacidade

politica ao nivel da escola”, o que neste caso se insere nas politicas relativas a inovagao,
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feitas apos as escolas identificarem os “pontos fortes”, “as lacunas ¢ as necessidades de
mudanga”. Também ¢ visivel uma certa linearidade com Guerra (2003b, p. 30) e (2002, p.
24) pois surge a “existéncia de um projecto com cardcter colegial partilhado na sua
elaboragéo, discusséo e redac¢ao” para que se possa promover a inovagao, devendo existir
“flexibilidade organizativa, de modo a que as rotinas institucionais cedam em nome da
racionalidade e das exigéncias da pratica educativa”, tornando rapida e facil a “adaptacao
as mudancas, as exigéncias do meio ¢ a inovagdo”. Mais uma vez, apesar desta linearidade
com Guerra, ndo temos evidéncias fortes que nos permitam dizer que sdo resultado da AA.

Em relacdo ao 3.° critério “Pessoas”, os dados que recolhemos ndo nos permitem dizer
com seguranga que as escolas, na generalidade, efetuam a avaliacdo deste citério.

4° criterio “Parcerias e Recursos”. Apenas ha evidéncias no 1.° subcritério
“desenvolvimento ¢ implementagdo de relagdes de parceria relevantes”. Relativamente aos
subcritérios que dizem respeito a gestdo de recursos, ndo encontramos evidéncias que nos
permitam concluir que é feita a sua avaliacdo. As escolas consideram importante a
implementacdo das parcerias com as instituicbes locais, nomeadamente as autarquias e
outras instituicbes de interesse publico, como as universidades. Estes impactos estdo na
linha dos preconizados por Azevedo (2007, p. 81) nomeadamente “um equilibrio benéfico
entre 0 apoio e o estimulo externos e a persisténcia interna na qualidade”, e por Guerra
(2003b, pp. 29-30) e (2002, p. 23) pois a existéncia dessas parcerias € exponenciada pela
boa relagdo com o meio onde a escola se insere, evitando que se constitua numa ilha,
tornando-se “num foco cultural para o meio envolvente”. Os dados por nds obtidos
enquadram-se nas conclusbes proferidas por Saraiva (2002, pp. 89-95), na sua
investigagcdo, nomeadamente quando afirma que da AA resultou o “estabelecimento de
parcerias com outras entidades, alinhadas com a politica e estratégia da escola”; muitas
delas devidas ao “envolvimento em projetos de cariz social e ambiental”; e outras inseridas
na “aposta nas novas tecnologias de informagdo”. Ao contrario de Saraiva temos alguma
dificuldade em afirmar que os dados por nos obtidos, e que revelam a existéncia de
impactos na implementacdo de parcerias, sdo devidos a realizacdo da AA.

- “Processos”- Os impactos tornam-se visiveis ao nivel dos processos de ensino,
nomeadamente no dominio:

- das estratégias, na organizagdo do trabalho (reunides, assessorias na componente nao

letiva, apoios, permutas de aulas, constituicdo de equipas pedagogicas, sequencialidade,
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interdisciplinaridade, trabalho colaborativo, etc), na informatizacdo dos métodos e
processos e na planificacdo (curricular em cada ciclo, bem como em cada grupo
disciplinar, articulacdo vertical e horizontal, distribuicdo de servico);

- na inclusdo dos alunos, nomeadamente alunos NEE e alunos estrangeiros;

- nos apoios a Portugués, Matematica, através da sala de estudo e do acompanhamento
de alunos através de tutorias.

Também ocorreram alguns impactos nos processos de aprendizagem, devido a uma
maior monitorizacdo, a introducdo de novas tecnologias, & participacdo em projetos e a
uma maior responsabilizacdo dos alunos.

Estes aspetos que ressaltam do nosso trabalho convergem com alguns dos impactos nos
processos referidos por Azevedo (2007, pp. 81-82), nomeadamente o empenho “dos
principais actores da escola nas actividades de auto-avaliacdo e de melhoria” e que se
focalizam na “aprendizagem, no ensino e na melhoria dos resultados”; apoiando os alunos
mais necessitados de acompanhamento através de “dispositivos de acompanhamento e
avaliacdo” sistematicos, rigorosos e robustos que conduzem a mudanca da “forma de
ensinar ¢ aprender” o que implica a escola ser “o centro da mudanga”, implicando
professores, aulas e a organizagdo e que vai funcionar como ‘“comunidade de
aprendizagem”. Nesta convergéncia também se encontra Guerra (2003b, p. 30) e (2002,
pp. 23-25) pois as escolas utilizam uma metodologia nas aulas e fora delas que incentive a
“participacdo dos alunos, na discussdo sobre as formas de aprendizagem, na flexibilidade
de métodos e no intercdmbio de iniciativas e experiéncias”, ocupando “a integracdo um
lugar especial nas preocupacfes da comunidade educativa”, uma vez que a diversidade
torna-se como ‘“uma possibilidade de enriquecimento”. Nesta integragdo ocupa especial
relevo a “designacdo e actuacdo dos tutores” cuja atuacdo deve ser orientada “para
beneficio educativo dos alunos”. Nesta perspetiva, a preocupacdo das escolas deve centrar-
se nos “mais desfavorecidos, uma vez que o ritmo de aprendizagem exigido lhes torna
dificil uma boa assimilagdo dos temas, pois ndo dispdem em suas casas de ambiente de
trabalho nem de ajudas e meios necessarios”.

Alguns dos impactos por nds constatados tambem foram referidos por Saraiva (2002,
pp. 89, 91, 92, 94, 95), de que destacamos a “necessidade, de definicdo dos respectivos

processos-chave e seu enquadramento face a politica e estratégia adoptadas” e que estdo
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“contempladas no projecto educativo, nos planos anuais de actividade”. Para o efeito,
verificamos uma aproximacao aos pais e alunos principalmente por parte dos professores.

Serd que estes impactos sdo devidos a realizacdo da AA? N&o temos evidéncias
suficientes que comprovem que 0s impactos sdo resultado da AA.

- “Resultados orientados para os cidaddos/clientes™.

Na&o apuramos evidéncias da existéncia de impactos neste critério.

- “Resultados relativos as pessoas™.

Na generalidade hd uma preocupacdo das escolas em avaliar a motivagdo dos seus
funcionarios, em produzir planos de formacéo para os seus docentes e ndo docentes, em
implementar estratégias conducentes a uma maior participacdo dos pais nas atividades da
escola, e na melhoria das praticas no atendimento ao publico.

- “Resultados do desempenho-chave”, nos dois dominios estabelecidos pelo modelo
CAF, mas principalmente na vertente dos resultados internos.

A andlise por nés efetuada indica-nos que existe uma AA promovida pelas escolas, que
pode ser feita pela equipa de AA ou, também, pelos diferentes 6rgdos de estrutura das
escolas (diretor, CP e departamentos) no que diz respeito tanto aos resultados sociais como
académicos, centrando-se nas areas da indisciplina, abandono escolar, insucesso escolar,
resultados académicos internos e externos (provas de afericdo, provas globais e exames).

NoO que respeita aos impactos, os parcos por nés verificados e que resultam da AA
centram-se nos resultados sociais e académicos, 0 que vem de encontro a perspetiva do
SICI (2007, p. 35) “o impacto positivo na aprendizagem dos estudantes”. Também estdo de
acordo com Saraiva (2002, pp. 89, 91, 92, 94, 95), pois este autor inferiu como impactos
provocados pela AA quer a “comparagdo de resultados escolares com base em esquemas
internacionais” quer ainda a “monitorizagdo regular de uma bateria consideravel de
indicadores relativos aos resultados dos alunos”.

Em suma, tal como Lima (2008, p. 96) consideramos que “a ‘atmosfera’ de qualquer
escola serd grandemente influenciada pelo grau em que ela funciona como um todo
coerente, com formas acordadas de fazer as coisas que sdo consistentes em toda a

instituicdo e que t€m o apoio geral do seu pessoal”.
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7. Planos de melhoria

O presente capitulo visa apresentar a leitura resultante da analise as entrevistas e aos
relatorios de AE e Al na sua articulacdo com os planos de melhoria efetuados nas escolas /
agrupamentos. No entanto, pese 0 nosso pedido, nenhuma escola enviou qualquer plano de
melhoria. Apenas tivemos acesso a um que estava incorporado no relatério de Al e que era
muito imberbe. Ao analisa- los pretendiamos conhecer o seu contetdo, a sua utilidade para
aescola, se sdo meros documentos que existem porgue os tedricos da AA assim o indicam,
ou ainda se sdo feitos para “enganar” os avaliadores externos. Alias, no documento de
preparacdo para a AE da IGEC (2012Db), este refere "o plano deve conter a agdo que a
escola se compromete a realizar nas areas identificadas na avaliacdo externa, em
articulacdo com autoavaliagdo, como merecedoras de prioridade no esforco de melhoria™.

Assim, a nossa analise centrou-se nas entrevistas aos diretores e nos relatorios.

Neste sentido, dividimos a abordagem em dois pontos: no primeiro, focamo-nos nos
aspetos processuais de elaboracdo, no segundo, nos mecanismos de avaliagdo

implementados.
7.1. O processo de elaboracao

A incidéncia nos procedimentos inerentes a elaboracdo dos processos de melhoria,
conduz-nos a uma reflexdo sobre 0 modo como sdo feitos, quem os faz, continuando com

as raz0es invocadas para explicar como surgiram, como séo aplicados, quem o0s executa.
7.1.1. Como séo feitos

Focalizando a andlise, nas escolas que dizem ter elaborado planos de melhoria
constatamos que, nestes casos, estes planos normalmente sdo feitos a partir dos relatérios
das equipas de AA, ou de equipas que sectorialmente fazem AA. De seguida,
explicitaremos melhor esta afirmacéo.

Assim na escola A, o relatério de AE refere que “as conclusdes e propostas de melhoria
foram integradas na elaboragdo do subsequente projeto TEIP”. Nesta mesma escola, 0
diretor refere que os planos de melhoria sdo elaborados em reuniées marcadas com esse
objetivo. Na escola B o diretor/PCE elabora o plano “tendo em conta o feedback que ¢é
dado por todas as Equipas Pedagogicas”, que produzem um relatorio que ¢ a “sintese dos

pontos mais importantes, pontos fortes, pontos fracos, aspetos a melhorar”. Este
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procedimento é também seguido pela escola E, como podemos observar no seguinte trecho
da entrevista ao seu diretor: “a partir da percecao/identificacdo dos pontos fracos ou
necessidades de melhoria que os diversos relatérios permitem avaliar”. Por sua vez a
escola C parte do relatério final de AA, cujas conclusdes apontam para os “planos de
melhoria e depois, 0 CP analisa e podera eventualmente ainda, acrescentar mais algum,
reformular algum aspeto”. O relatorio de AE relativo a escola D refere que “no final de
cada periodo letivo, os departamentos curriculares procedem a analise dos resultados
escolares dai resultando a defini¢do de estratégias de melhoria”. O diretor da escola F
refere que os planos de melhoria séo feitos de acordo com as indicagdes dadas pela equipa
de AA, que vai na mesma linha da escola H, ainda que nesta a AA seja apresentada a
CAL™, comissdo que faz o relatério anual. O relatério de AE produzido na escola G
assinala que, apos a identifica¢do de disciplinas de insucesso, “foram implementadas varias
estratégias para ultrapassar esta problematica”, funcionando assim como planos de
melhoria setoriais. O que € confirmado pela entrevista ao diretor quando afirma que “os
planos sdo produzidos pelas estruturas do agrupamento, para reformular a organizacéo, os
processos ¢ os procedimentos”. A escola L ¢ da opinido que se “vao construir planos de
melhoria” (...) indo “adaptar algumas estratégias em fungdo da analise que fazemos de

alguns resultados que ja estdo palpaveis”. Por sua vez, o diretor da escola M refere que

“(...) hd uma equipa que no final do ano analisa os resultados das avaliagdes internas e externas e
produzem um relatério sobre os mesmos. Estes relatorios sdo analisados pela Diregdo e por todas as
outras estruturas da escola, produzindo-se planos de melhoria que depois sdo aprovados pelo CP e
implementados no ano seguinte”.

Apontamos ainda o caso da escola N, cujo diretor menciona que os planos de melhoria
surgem “muito informalmente. Normalmente a pessoa responsavel pela situagdo introduz
melhorias em reunido plenaria”. Ja o diretor da escola O acrescenta a existéncia de uma
equipa complementar que faz sugestdes de melhoria, ou seja, estamos na presenca de
planos de melhoria muito insipidos. Noutra perspetiva o diretor da escola J assinala que a
Al foi feita “por imperativos legais para conhecer a escola, mas ndo originou resultados
visiveis. Havia planos de melhoria, mas ndo se notou grande impacto”. No entanto, O
relatorio de Al desta escola refere que “sdo feitos a partir dos relatorios de Al, que

identifica as dreas a melhorar e como proceder para a melhoria™.

194 “CAL —comissdo de acompanhamento do contrato de autonomia que é constituida por um elemento da DREN, o Presidente do CG

Um elemento representando o Conselho Municipal da Educagéo, um elemento da nossa Associagéo de Pais, e uma figura de mérito, que
de acordo com a lei deveria ser escolhida pela Diretora Regional (da DREN), mas que nos indicamos e ela aceitou. .... Essa CAL re(ne
3 ou 4 vezes por ano e faz um relatorio”.
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Em suma, da analise parece emergir uma constante que aponta para o facto da
generalidade das escolas produzir planos de melhoria que foram elaborados a partir dos

relatorios de Al, ou caso estes ndo existam da analise setorial.
7.1.2. Quemos faz

No que diz respeito aos produtores dos planos de melhoria obtivemos as mais variadas
respostas, como por exemplo:

- 0 grupo coordenador do projeto TEIP e a consultora externa (escola A);

- a diretora e o presidente do CG (escola B);

- aequipa de AA (escola C);

- 0 CG (escola D);

- adirecdo emarticulacdo com a equipa de AA (escola E, H);

- as estruturas do agrupamento (escola G); no entanto, o relatério de Al menciona que
os planos séo feitos pela propria equipa;

- adiregdo que o submete a aprovagdo do CP (escola I);

- a direcdo e todas as estruturas da escola produzem o plano de melhoria que depois €
submetido e aprovado pelo CP (escola M);

- 0 responsavel de cada setor (escola N);

- uma equipa complementar a equipa de AA (escola O).

Emsuma, a maioria das escolas aponta a Direcdo da escola como a entidade executante.
7.1.3. Como surgiram

A origem da construcdo e consequente implementacdo dos planos de melhoria resultou
de fatores diversos que nos parecem interligados com a cultura de cada caso emestudo. Os
depoimentos recolhidos revelam uma grande amplitude como a seguir apresentamos:

- da analise dos resultados obtidos (escola A);

- do envolvimento de toda a comunidade educativa (escola B);

- da avaliagdo efetuada (escola C), a que acresce o relatério de AE “o Agrupamento
procurava identificar os seus pontos fortes e fracos no sentido de introduzir elementos de
melhoria no servigo prestado”;

- da identificacdo dos “pontos a ser objeto de reflexdo e a incluir no projeto de
melhoria”. Nestes sdo referidos: - 0s indices de insucesso obtidos na avaliagdo externa,

quer nas provas de afericdo, quer nos exames de 9.° ano;

266



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

-indices de ocupacdo da Sala de Acompanhamento; - 0s processos de
informacdo/comunicacdo  no que concerne ao pessoal ndo docente; -
divulgagéo/esclarecimento do Pessoal Docente e Ndo Docente sobre a atividade da equipa
de autoavaliagdo” como consta no relatério de Al da escola D;

- “informalmente, (...) da gestdo escolar. Formalmente para dar resposta a novas
exigéncias externas” (escola E); o relatorio de Al refere que

“(...) a apresentacdo deste relatorio, que procura complementar o de autoavaliagdo, responde
parcialmente a determinacéo prevista no Despacho 11120-B/2010, organiza¢do do ano letivo, ja que
abre o caminho para se estabelecerem nexos entre organizagéo e gestdo do servigo docente, letivo e
néo letivo, e os resultados obtidos, trabalho inacabado pelo facto de ndo serem ainda conhecidos todos
os resultados das provas de avaliacdo externa”;

- da monitorizagéo e avaliagéo dos resultados (escola F);
- do diagndstico na escola G, como podemos observar no seguinte trecho

“(...) o diagnostico incluia a analise das causas e possiveis propostas de eliminacdo de
constrangimentos de agilizacdo de processos. As propostas eram abertas para depois de validadas,
discutidas em pedagodgico. (...) Uma descri¢do dos factos. Nessa descricdo de factos resulta depois a
indicacdo de pontos fortes e pontos fracos. Em relagdo a quer uns quer outros, sugestdes de melhoria,
muitas delas alids a maioria, dada pelas préprias pessoas que foram entrevistadas. Algumas, poucas,
resultante da reflexdo deles™.

Do relatério de Al da mesma escola extraimos o seguinte texto:

“(...) o Agrupamento investiu na sua prépria avaliacdo e possui, neste momento, dados relevantes
sobre as diversas vertentes do seu desempenho. Importa agora refletir sobre eles, reforgar as praticas
que se mostraram produtivas, corrigir as que revelaram deficiéncias e imp lementar outras que venham
a ser consideradas relevantes” que confirma e complementa o afirmado pelo diretor”;

- da avaliacéo efetuada, detetando os pontos fortes e pontos fracos, estabelecendo metas
(escola H);

- de uma “reflexdo decorrente da avaliagdo externa. A dire¢do fez uma andlise para
apresentacdo a equipa de avaliagdo e decidiu envolver toda a comunidade nessa reflexdao”
na escola I; O relatorio de Al assinala

“(...) uma escola eficaz é aquela que, a partir dos recursos disponiveis e atendendo as caracteristicas
da comunidade educativa, consegue uma otimizacdo do desempenho académico dos seus alunos de
uma forma consistente e continuada. A Melhoria da Escola é o processo de otimizar o desempenho e
resultado dos recursos (humanos, materiais) em resultados positivos”;

- dos “resultados de avaliacdes anteriores” que foram “o ponto de partida para reflexdes
e para alguma modificacdo de estratégias nos departamentos e nos grupos disciplinares”,
relatorio de AE da escola J; o relatorio de Al refere que surgiram depois da equipa de AA

ter identificado “oportunidades de melhoria em todos os critérios da CAF”;
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- do “conhecimento antecipado de pontos fortes e de pontos fracos do Agrupamento” o
que “facilita o ponto de partida para definir estratégias de melhoria, ultrapassar
dificuldades e implicar um conjunto alargado de intervenientes no aproveitamento de
oportunidades que o contexto oferece para proporcionar a construgcdo de percursos de
exceléncia” - relatorio de AE da escola K. O diretor acrescentou ainda “o tratamento
estatistico resultou em planos de melhoria. No tal nosso projeto estratégico. Com metas
estabelecidas™;

- da identificagdo das “principais prioridades no diagndstico inicial - combater o
insucesso escolar, o absentismo/abandono e a indisciplina” a partir do qual “foram tragados
0S objetivos gerais: prevenir 0 absentismo e 0 insucesso escolar e promover a qualidade do
sucesso; promover a ligagdo positiva escola-familia; promover uma cultura
multidisciplinar ¢ interdisciplinar de resolugdo de problemas™- relatério de AE da escola L;

- da percecao que “os objetivos e metas propostas nao tinham sido atingidos™. (escola
M); Tendo o seu relatorio mencionado que surgiram para “propor, se NECEeSSArio,
estratégias de melhoria exequiveis, em fungdo dos resultados dos inquéritos” apos terem
sido identificados “os pontos fortes e pontos fracos da organizacao da escola, da qualidade
dos servicos, da qualidade de ensino e do envolvimento e participacdo dos inquiridos na
vida da escola™;

- “o documento sintese da avaliagdo do referido Plano Anual de Atividades teve o
cuidado de propor melhorias para a elaboragdo do futuro plano (avaliar a pertinéncia das
iniciativas, rever a forma de divulgacdo, considerar os custos, etc.)”- relatério de AE da
escola N, a que acresce o seguinte trecho referido na entrevista ao diretor “a dire¢do da
umas linhas mestras e as estruturas imediatamente abaixo véo adaptando de acordo com a
especificidade do setor que coordenam”.

Em suma, estas transcri¢des sustentam a nossa argumentacdo de que em cada escola foi
encontrado um modo de agir que respondesse a sua especificidade, ndo se registando um

“tronco” comum entre as diferentes escolas.
7.1.4. Como séo imple mentados

De igual modo, podemos dizer que a aplicagdo dos planos de melhoria é feita de
diferentes formas dependendo das escolas. Assim:
Na escola A os planos sdo implementados pelos responsaveis pelas acbes a desenvolver,

enquanto que, na escola B sdo envolvidas todas as estruturas intermeédias, bem como na
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escola G. O relatorio de AE referente a escola C adianta que sdo implementados “através
dos recursos disponibilizados para este Projeto. O Agrupamento tem vindo a implementar
acoes de melhoria no servico prestado com notorio impacto nos resultados alcangados™.

Na escola E “sdo divulgados a todos os implicados e monitorizada a sua aplicacdo”. Ja
nas escolas H e I, sdo aplicados ap6s a avaliacdo, ndo referindo como. A escola K ainda
ndo os implementou.

O diretor da escola M refere que

“(...) Quando em algumas atividades era percetivel que ndo tinham atingido os objetivos para as
quais tinham sido implementadas, ou eram simp lesmente suspensas se se verificava que efetivamente
ndo tinham resultados e ndo estava ao nosso alcance implementar melhorias, e fazer com que viessem
a resultar, ou eram eliminadas, (,,) e substituidas por outras mais exequiveis, ou entdo, com
frequéncia, eram feitas alteragdes”.

Por fim na escola N foram aplicados “umas vezes por imposicdo e outras por
influéncia”.
Em suma, os planos de melhoria sdo implementados tendo em conta os contextos e as

culturas de escola.
7.1.5. Quem os imple menta

A maioria das escolas refere que a implementacdo dos planos € feita por toda a
comunidade (escolas A, B, C, H e N), ou entdo pelos 6rgaos de estrutura (escola M). A
escola E refere que é pelos implicados, enquanto que na escola H ¢ a direcdo e na escola |

S840 0s coordenadores.
7.2. O processo de avaliagdo

Neste ponto, colocamos o enfoque nos procedimentos relativos a avaliacdo dos planos
de melhoria tendo em conta se ela € feita, quando é feita, como é feita e quem a faz.

Pelos dados analisados, podemos afirmar que a avaliagdo dos planos de melhoria é feita
na maioria das escolas, excecionando as escolas | e N que, como ja tivemos oportunidade
de referir, ndo tém o processo sistematizado. Assim, na escola A ¢é feita a “recolha de
informacdo e resultados de cada eixo de intervencdo”, pelo “Grupo Coordenador do
Projeto TEIP, consultora externa ¢ DGIDC” enquanto a escola B ¢é feita “através da
prestacdo de contas da diretora no CG e com o contributo do adjunto da diregao”.

O diretor da escola C revela que “no fundo nido temos um procedimento instituido de

avalia¢ao do plano de melhoria. (...) Fazemos é um balango (...), mas ai & mais a nivel de
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balanco de 6rgao pedagdgico”. Por sua vez na escola E a avaliagdo ¢ feita “comparando os
objetivos pretendidos e os resultados obtidos”, e ¢ “feita pelo CG, havendo matérias que ¢é
o CP”. Enquanto que na escola G a comissdo de avaliacdo interna faz a avaliacdo pela
analise dos resultados. Na escola M “a avaliagdo dos planos de melhoria ¢ feita em
reunides das diferentes estruturas da escola” ou seja “coordenadores e professores e em
ultima instincia o CP” que analisam “os relatorios no final de cada periodo”, contudo,
como “a maior parte dos relatorios eram anuais, permitiam a direcao analisar como € que
as atividades tinham decorrido ao longo do ano”. O diretor da escola N refere que ndo é
feita uma avaliacdo de forma sistematizada, mas numa questdo posterior revela que €
realizada pelo coordenador do setor. Na escola O a avaliacdo é feita pela direcdo, com
criticas, como podemos observar no seguinte trecho da entrevista “normalmente a direcéo,
isso € uma critica que me fazem, normalmente a dire¢do analisa aquilo que chega e, ou
aprova, ou as vezes até aprova mas nao reformula”.

Em suma, ndo podemos, a partir destes dados, inferir que as escolas facam a avaliagéo

dos planos de melhoria.

Em jeito de sintese

Como sintese final deste capitulo, podemos dizer que, a generalidade das escolas afirma
como verdadeira a elaboragdo de planos de melhoria, que sdo produzidos, ou pela direcéo,
ou pelos o6rgdos de estrutura da escola (CG e CP), ou pela equipa de AA, dependendo das
escolas. Os planos de melhoria resultam da analise dos relatérios de Al, da monitorizacao
que é feita as diferentes areas pelos diferentes 6rgaos, da reflexdo conjunta, ou seja da
avaliacdo efetuada. No entanto, como atras referimos, apenas tivemos acesso a um plano
de melhoria que estava incorporado no relatério de Al da escola.

A implementacdo dos planos de melhoria é feita pelos responsaveis, pelas acdes a
desenvolver, ou pelas diversas estruturas, utilizando os meios que lhes sdo
disponibilizados. Constatamos que a generalidade das escolas faz a avaliacdo dos planos de
melhoria, no entanto, esta é insipida. As escolas, quando organizam o plano de melhoria e
o implementam, fazem-no de acordo com as ideias de Azevedo (2011, p. 260) quando
explicita que o plano de melhoria “tem de ser um elemento obrigatorio de melhoria
organizacional, associado a autoavaliacdo”, fazendo “parte de uma cultura organizacional

que se vai construindo a medida que se implementa”, pois “a melhoria de uma organizacao
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sO resulta se houver um arduo trabalho de muitos, muita paciéncia e ndo quisermos obter
os resultados da noite para o dia”. As respostas obtidas estdo também na linha do modelo
CAF (2007, pp. 52-53), onde o plano de melhoria é visto como “um dos principais
objectivos da auto-avaliagdo”, pois ¢ “vital para o planeamento e estratégia da
organizagdo”, dado que ao ser elaborado torna-se num plano “a organiza¢do melhorar todo
o seu funcionamento”. Quando sdo elaborados integram “planos de acgdes sistematicas
para melhorar a funcionalidade e operatividade de toda a organiza¢do” e surgem “como
resultado do relatério da autoavaliacdo” baseando-se, “em evidéncias e dados provenientes
da propria organizacao e, sobretudo, na perspetiva das pessoas da organizagdo” permitindo
“realgar as forgas, apontando as fraquezas da organiza¢éo e respondendo a cada uma destas
com acdes de melhoria apropriadas”. A nossa analise permitiu inferir que as escolas,
quando elaboram e implementam os planos de melhoria, fazem um diagnostico “da
situagdo de partida” da escola “em relacdo a area ou areas prioritarias sobre as quais
centrardo o plano”, identificam “as areas de melhoria de forma objetiva e baseada em
factos ou em resultados”, planeiam objetivos de melhoria realistas, concretos, avaliaveis e
alcangaveis”, explicitam os “objectivos, 0s procedimentos e actuagdes previstas, as pessoas
responsaveis da sua execugdo, 0S recursos e apoios necessarios, um calendario para o seu
cumprimento ¢ um plano para a sua avaliagdo” o que vem na linha de Murillo (2007, p. 5).

Assim, pelo que temos vindo a argumentar e na linha da posicdo que assumimos no
quadro tedrico, consideramos que quando as escolas se propdem realizar um processo de
AA, devem sempre produzir um plano de melhoria, caso contrario a AA ficara incompleta,
ndo conduzindo a uma melhoria da organizacdo que, acreditamos, é o objetivo Gltimo da
AA.

Em nossa opinido, o Plano de Melhoria deve ser elaborado pela equipa de AA,
consultada a direcdo e aprovado em Conselho Pedagdgico. Nele devem constar os pontos
fortes da organizacdo, acompanhados de medidas de reforco e as oportunidades para a
melhoria. Mais importante, ainda, é a inclusdo das debilidades da escola, bem como dos
constrangimentos a que a organizacdo esta sujeita, motivando a proposicdo de agdes de
melhoria que permitam combater essas debilidades e minimizar os constrangimentos, pois
sO assim € que a escola se tornard mais eficaz. Nas acdes de melhoria, dados os
constrangimentos detetados, nomeadamente a falta de recursos humanos e de formacgao,

deveremos priorizar as mais relevantes. No relatorio deve constar uma calendarizagéo e os
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recursos necessarios para a levar a bom “porto”, identificando-se 0s responsaveis por cada
uma das acdes. Por fim, o plano deve ser monitorizado na sua execucdo pela equipa
responsavel pela AA.

Na analise realizada as escolas que integram este estudo, encontramos muitos aspetos
que na nossa concecdo devem ser privilegiados na elaboracdo dos planos de melhoria.
Consideramos que cada escola tem uma realidade e uma cultura proprias que devem estar
presentes nas tomadas de decisdo levadas a cabo pelos responsaveis respetivos, atendendo
aos fins a que se destinam. Contudo, apesar de nos identificarmos com alguns aspetos
presentes na elaboracdo dos planos de melhoria, constatamos também a pouca relevancia
que as escolas atribuem a avaliacdo dos mesmos. Sera por falta de tempo e recursos? Ou
serd que, afinal, ao contrario do afirmado, os planos de melhoria ndo sdo importantes?
Estamos convictos que as escolas consideram importante a elaboracdo dos planos de
melhoria, no entanto, a sua avaliacdo ndo é prioritaria, dada a escassez de recursos e de

tempo para a realizar.
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8. Destinatarios da avaliacdo interna

Por ultimo analisamos os dados recolhidos nas entrevistas e nos relatérios de avaliacdo
interna e externa no que concerne aos destinatarios da avaliacdo interna, bem como a
forma como esta € comunicada, ou seja, quais 0S mecanismos acionados para a sua

divulgacdo e para conhecimento de toda a comunidade escolar/educativa.

Destinatarios

Quem sdo os destinatarios da AA? O Diretor? O Conselho Geral? O Conselho
Pedagdgico? Os Professores? Os Funcionarios? Os Alunos? Os Pais? A comunidade

envolvente? Os resultados encontrados encontram-se espelhados no Quadro n.° 38 que se

Segue:

Diretor CG CP Prof Func Alunos Pais cOmmidadewb
D,HJMe | C,EHTIJ | ABC1Jle A, B,CE,G,

D, MeN. N MeN M. M E,JLO H, M, O

Quadro n.° 38 - Destinatarios da Al

A maioria dos diretores das escolas revela que os destinatarios da AA sdo a comunidade
educativa (8 escolas) e a associacdo de pais (4 escolas). Esta constatacdo encontra reflexo
nas ideias de Azevedo (2007, p. 73), e na perspetiva de Costa (2007, p. 231), ao
anunciarem que a avaliacdo tem como objetivo o mercado. Se optarmos pelo terceiro
objetivo de Costa (2007, p. 231), que relembramos tratar-se da avaliagcdo ser feita para nds
préprios (Escola), verificamos que os destinatarios sao o Conselho Pedagdgico (7 escolas),
0 Conselho Geral e os Professores (5 escolas), o Diretor (3 escolas) e por fim, a prépria
organizacao e os Funcionarios (1 escola).

Algumas escolas referiram existir uma hierarquizacdo de prioridades dos destinatarios,
comecando pelo Diretor e Presidente do Conselho Geral, continuando atraves do Diretor
por ter assento no CP, baixando aos departamentos e aos grupos.

A analise dos relatdrios de Al informa-nos que a escola G tem como destinatarios da Al
o CP, ao contrario do afirmado pelo diretor (que refere a comunidade), enquanto que 0s
destinatarios da Al das escolas | e M s8o a comunidade, confirmando um dos destinatéarios

da escola M e contrariando o diretor da escola I que afirmou ser o CP.

195 . . . . . .
Comunidade, no sntido de toda a gente interessada no procesoo educativo daquela escola, ou seja, os dirigentes, os

conselhos/assembleias, os professores, 0s pais e 0s alunos.
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Estes dados estdo na linha de Azevedo (2007, p. 73) e ja referida no quadro tedrico, para
quem “os destinatarios da avaliagcdo sdo os membros “da comunidade educativa”, pois “a
escola (ou seja, os seus dirigentes, os conselhos/assembleias, os professores e, em certos
casos, 0s pais e os alunos) é a primeira e a universal utilizadora da avaliagdo interna”
Azevedo (2007, p. 38).

Por sua vez, Costa (2007, p. 231) identifica trés tipos de orientacdes das praticas de
avaliacdo quando falamos dos destinatarios da avaliacdo. Os resultados obtidos vao de

encontro a terceira orientacdo “avaliar para nds proprios”.

Divulgacao

Em relacdo a publicitacdo dos resultados, constatamos que a maioria das entrevistas (9)
refere que a divulgacdo é feita em reunides, o que acontece nas escolas A, C, D, E, G, I, K,
M e N, acrescentando a escola B e G as reuniBes das estruturas intermédias. Algumas
escolas anteriormente referidas identificam como local privilegiado de divulgacao a pagina
da escola/Moodle (escolas A, C, D, E, F, G, H, I). Da totalidade dos dados recolhidos,
verificamos que apenas duas escolas referem que os resultados da AA séo afixados (escola
C e l), havendo um dossié com os resultados e disponivel para quem o queira consultar, na
escola M.

O relatorio de Al da escola I confirma a entrevista, indo mais longe pois, “a divulgacao
dos dados recolhidos através da monitorizacdo e da avaliacdo sera efetuada a partir da
Pagina da Escola, dos Departamentos Curriculares e outros meios que se julguem
adequados”.

Terminamos este capitulo tentando saber como sdo disponibilizados os resultados, de
modo a tornar possivel a todos os interessados a sua leitura.

Ha escolas que registaram os resultados da AA em formato de papel (escolas B, C, D, H
e N), enquanto que as escolas M (divulgacédo através de power point), D, | e N fizeram a
respetiva divulgacdo através de formatos digitais. O relatorio de Al da escola G também
refere o formato digital. O relatério de Al da escola M confirma a entrevista, referindo

“(...) a equipa de avaliacdo divulgou, através de uma apresentacdo multimédia, o seu projeto a todos
o0s 6rgdos do agrupamento e Associacdo de Pais. Para divulgacdo do projeto aos alunos foi elaborado
um PowerPoint, cuja apresentacéo foi ensaiada numa turma do 5.%ano para testar a sua eficicia quanto
a compreensao da mensagem”.

Tal como preconizado pelos diferentes autores por nds referenciados no quadro tedrico,

todas as escolas fazem a divulgacdo dos resultados da AA através de relatérios, a maioria
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em formato de papel, fazendo as outras em formato digital. H& escolas que utilizam os dois
formatos. A maioria das escolas divulga os resultados em reunifes, que podem ser setoriais
(nas diferentes estruturas) como em reunides gerais. Os relatdrios normalmente sdo
disponibilizados via pagina eletronica da escola, ou no moodle. Apenas duas escolas
referiram que afixavam os relatérios e uma outra escola afirmou construir um dossié que

pode ser consultado por todas as partes interessadas.

Em suma, a comunicacgdo, a publicitacdo e a disponibilizacdo dos resultados é feita em
qualquer dos contextos analisados. Constatamos que todas as escolas fazem a divulgacao
dos resultados da AA, embora a sua divulgacdo seja feita de forma diferente, umas em
reunides quer setoriais quer gerais. A divulgacdo dos relatorios € feita via pagina eletronica
da escola, ou no moodle, havendo escolas que afixaram os relatérios. Os dados obtidos
estdo na linha do que é preconizado pelo modelo CAF (2007, p. 56), uma vez que
considera importante a divulgacdo do projeto de AA, e por Azevedo (2007, p. 66) que
defende a devolugdo “da informacao aos directamente envolvidos”, implicando “os actores
pertinentes” e utilizando “a informacdo para a ac¢do”. Também estdo sintonizados com
Cremers-van wees ctal. (in SICI, 2007, p. 33), uma vez que defende que “a informagéo de
retorno sobre os resultados deve ser facultada a todos os envolvidos”. Noutra perspetiva,
Marchesi (2002, p. 36) defende que a divulgagdo constitui “uma exigéncia de determinados
sectores da sociedade”.

Em resumo, para que o processo de AA tenha o sucesso desejado € importante a
comunicacdo, que tera de ter uma linguagem clara e concisa, deve ser coerente e estar de

acordo com os projetos estruturantes da organizacéo.
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PARTE IV - CONCLUSOES

Ao terminar a apresentacédo deste estudo realizado nos agrupamentos de escolas/escolas
secundarias publicas da cidade do Porto, onde pretendemos conhecer e compreender a AA
efetuada nestes contextos escolares, consideramos pertinente realizar uma sintese geral das
reflexdes produzidas, sistematizando-as em capitulo préprio.

Neste sentido, comecamos por mostrar uma reflexdo focalizada nas limitagcdes e
constrangimentos a que este trabalho esteve sujeito, a partir da qual apontamos
problematicas emergentes e que consideramos de interesse relevante para estudos
posteriores, uma vez que sdo possibilitadoras de um maior e melhor conhecimento da
teméatica em estudo.

Concluimos este texto de tese com o que consideramos ser 0 nosso contributo para
auxiliar as escolas no processo de AA. Isto €, apresentamos a nossa proposta de “como
fazer” a AA, nao um modelo “pronto a servir” em qualquer contexto, mas um documento
estudado e refletido que pode contribuir para auxiliar as escolas de modo a que esta

cumpra o seu fim de melhoria e aperfeicoamento constantes.

1. Sintese das ideias principais

Retomando as reflexes produzidas no estudo e apresentadas ao longo deste trabalho,
sintetizamos agora as ideias principais numa estruturacdo que entrelaca o enquadramento
tedrico e a componente empirica. Gostariamos de realcar que os dados que nos utilizamos
e que permitiram fazer a analise sdo baseados na perspetiva dos diretores das escolas, aqui
e além triangulados e acrescidos dos relatorios de Al e de AE, ressalvando o facto destes
muitas vezes serem transmissores das mensagens do poder instituido, funcionando no caso
dos relatérios de Al como a voz do diretor. Nos relatérios de AE existe a particularidade de
serem elaborados por 2 inspetores, ao servi¢co do poder central e de um avaliador oriundo
do ensino superior que € responsdvel pela formacdo de professores e nalguns casos
interlocutores privilegiados com o poder central, interessados em manter a imagem atual

do sistema de ensino sem grandes transformacdes, pese 0s discursos em contrario.
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A escola como organizagao

Os agrupamentos de escolas e as escolas secundarias da cidade do Porto, que integram
este estudo, inscrevem-se num registo que consideramos enquadrarem-se préximo do
conceito de organizagdo definido por Chiavenato (2003, p. 374). Isto é, em todas as escolas
que colaboraram com a investigacdo registamos a presenca de capacidade inovadora, de
adaptabilidade e de flexibilidade, a0 mesmo tempo que se mostraram recetivas a novas
ideias oriundas do ambiente interior ou exterior ao contexto escolar, fatores considerados
pelo autor em referéncia como essenciais num processo de mudanca da cultura e do clima
organizacionais.

Para além destes aspetos, pensamos ser de destacar, ainda, que em todas as escolas que
compdem o contexto empirico do estudo emergem preocupacdes coma afirmacéo do senso
de identidade, de uma percecédo realista do meio que as rodeia e, ainda, da capacidade de
investigar, diagnosticar e compreender o meio ambiente. Acresce a estas preocupacdes 0s
cuidados registados com a integracdo dos profissionais e dos alunos e, nestes ultimos em
particular, com os portadores de necessidades educativas especiais e 0s estrangeiros.

Assim, assumindo como referente tedrico a perspetiva de Chiavenato (2003, pp. 398-
399), relativa ao modelo de diagndstico e acdo para uma organizagdo escolar,
consideramos que as escolas envolvidas no estudo praticam as fases propostas por este
autor e que sdo o diagnostico da situacdo real e da situacdo desejada, o planeamento da
acdo, a implementacdo da acdo e a avaliacdo. Esta ultima fase ndo é praticada na

generalidade das escolas.

Imagens organizacionais da escola

Construimos também o estudo sobre a relagdo entre as caracteristicas dos diferentes
contextos analisados e as caracteristicas das imagens de escola preconizadas por Jorge A.
Costa (2003). A analise dos dados recolhidos permitiu-nos inferir a existéncia de um
sistema hibrido, uma vez que s&o observaveis caracteristicas de varias imagens,
nomeadamente a imagem de cultura, da burocracia, empresa e arena politica, ndo sendo
relevante a imagem da democracia. No entanto, observamos que predomina a image m da
cultura, uma vez que é aquela que esta mais presente nos diferentes projetos educativos e
que proporciona a diversidade das escolas, como é referido por Costa (2003, p. 109), pois

para este autor “cada escola ¢ diferente de qualquer outra escola” uma vez que “a
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especificidade propria de cada escola constitui a sua cultura” traduzida em algumas
“manifestagdes simbolicas™, tais como “os valores, os herdis” vide a existéncia de bustos a
entrada de algumas escolas, “os rituais, as cerimdnias” presentes na entrega de prémios no
dia da escola. Também podemos responsabilizar esta imagem pelo facto de a AA estar
ausente da sala de aula, uma vez que é tradicdo ndo questionarmos o que la se passa, pois
pode ferir suscetibilidades, criando mau ambiente, em suma, provocar desequilibrios no
clima da escola, contribuindo para a degradacgéo da cultura de escola. Alias temos as nossas
duvidas que tenham ocorrido melhorias na sala de aula, uma vez que continua fechada ao
exterior. Estamos perante a principal fonte de resiliéncia dos professores, que é o entrave a
entrada de qualquer entidade exterior no seu territorio que ¢ a sala de aula. E uma tradicéo
burocratica, o que nos leva a afirmar que um dos grandes problemas da AA é o lastro
cultural da tradigdo burocratica. Dado que cada escola tem uma cultura carateristica, Somos
apologistas de modelos abertos de AA, que se adaptem a essa mesma cultura, pois podera
ser a Unica forma de realizarmos com sucesso a AA.

Outras causas que encontramos para a debilidade do processo de AA das escolas podem
ser explicadas pela imagem de anarquia organizada proposta por Diaz (2003, p. 22). Isto €,
a anarquia organizada refere que “as instituigdes educativas sdo entidades onde ndo
existem controlos rigorosos sobre os processos utilizados e os produtos obtidos, o que
dificulta o conhecimento exacto da eficicia das tarefas empreendidas”. A esta causa
acrescentamos a imagem da Burocracia proposta por Costa (2003, p. 39), onde se
reconhece uma “formalizagdo, hierarquizacdo e centralizagdo da estrutura organizacional
das escolas™ acrescida pela “obsessdao pelos documentos escritos (duplicagao, certificagao,
arquivomania)”, ¢ mais importante a “actuacdo rotineira com base no cumprimento de
normas escritas e estaveis; uniformidade e impessoalidade nas relagbes humanas;
pedagogia uniforme na organizagdo pedagogica, nos contetdos disciplinares, nas
metodologias; concepgdo burocratica da fungdo docente”. Todos estes aspetos sao notorios
nas entrevistas e na andlise dos documentos. Alias, o estudo efetuado permite-nos afirmar
gue a AA ndo passa de um mero ritual de obediéncia legislativa, sem carater formativo,
onde sobressai a analise rotineira de documentos, sem consequéncias, sem a elaboragéo de
planos de melhoria ou quando séo elaborados, constituem-se como meros documentos que

ndo influenciam as préaticas quotidianas.
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Por dltimo, encontramos também ancoragem na imagem de organizacdo debilmente
articulada, proposta por Diaz (2003, pp. 20-21). Com efeito, verificamos que a AA ndo vai
ao centro nevralgico da escola que é a sala de aula, local de grande autonomia e poder por
parte do professor e que, pelos dados recolhidos, parece perpetuar um fosso com as

restantes dindmicas da organizacao escolar, assunto a que voltamos ja de seguida.

Movimentos de melhoria: escolas eficazes

A reflex@o e analise dos dados recolhidos no contexto empirico, tendo como referente
tedrico os fatores de eficAcia enumerados por Sammons, Hillman e Mortimore (in Lima,
2008, pp. 192-213), permite-nos afirmar que o processo de AA desencadeado pelas escolas
estudadas aponta para a presenca de nove desses fatores: lideranga profissional, viséo e
finalidades partilhadas, ambiente de aprendizagem, expectativas elevadas, reforco positivo,
monitorizacdo do progresso, direitos e responsabilidades dos alunos, parceria escola-
familia, organizacdo aprendente. Os resultados que apresentamos neste trabalho indicam a
inexisténcia, em todas as escolas, do fator 4 “Concentragdo no ensino e na aprendizagem”
e o fator 5 “Ensino resoluto”, que dizem respeito a avaliacdo em sala de aula. Tal como
acabamos de referir, a sala de aula, territdrio que encaramos como nevralgico do processo
de ensino aprendizagem, é um local que ndo estd sujeito a qualquer monitorizacao,
mantendo-se acessivel apenas a quem o deve frequentar, professores e alunos. E a “quinta”
do professor que ndo esta sujeita a escrutinio. Esta constatacdo levou-nos a questionar: que
razbes subjazem a esta situacdo? Que implicacbes t€ém em todo o processo de AA?
Estamos convictos que a falta de escrutinio a que esta sujeita se deve a um equilibrio de
forcas entre as fungdes pedagdgicas e as gestionarias dos professores, onde estdo bem
delimitados os raios de acdo de cada um. Se colocamos em causa a sala de aula entdo a
direcdo também pode ser posta em causa. Talvez este equilibrio seja demonstrativo da
imagem politica da escola. O poder central que tanto altera, ndo tem alterado este status
quo. Alguma razd0? Mais uma vez & nossa convicgdo que perante tantas alteracbes
legislativas € melhor ndo mudar naquilo que pode efetivamente provocar fraturas
significativas entre o poder central por um lado, e os professores representados pelos
sindicatos por outro. Assim, a sala de aula continua e continuard a ser um territério onde so
entra quem for aceite pelo professor, embora os coordenadores possam e devam entrar na

sala de aula. No que diz respeito as implicacBes, estamos em crer que tudo ficard na
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mesma, ou seja 0 local onde poderia haver alteragbes mais significativas no sentido da
melhoria continuara a ser o sitio onde elas se fardo sentir em menor grau.

Esta constatacdo levou-nos a questionar as razoes e as implicacdes que subjazem a tal
situagdo. Em nossa opinido a falta de escrutinio a que estd sujeita a acdo docente em
contexto de sala de aula deve-se, por um lado, ao facto da imensa legislacdo educacional
publicada ndo ser clara e inequivoca sobre este assunto, e, por outro lado, ao jogo de poder
e de interesses que estdo em presenca uma vez que a esfera de acdo pedagdgica dos
professores sé pontualmente interseta a esfera de agdo gestionaria dos seus pares.

Estas constatacOes, pese as limitagdes acima apontadas, levam-nos a concluir que a AA

das escolas é tributaria do modelo das escolas eficazes.

Avaliacéo das organizacGes: modelo CIPP

Tendo como referente tedrico o modelo proposto por Stufflebeam, o “modelo CIPP”,
verificamos que na generalidade das escolas era feita uma avaliacdo de contexto, uma vez
que elas afirmam fazer o diagndstico dos problemas e fazem a identificacdo e caraterizagao
da sua populacdo. Esta avaliacdo pode ocorrer por motivacdo interna como acontece em
algumas escolas, mas, sem excecdo, € comum a todas as escolas, por imposicdo da
presenca da equipa de avaliacdo externa e da necessidade de fornecer os dados solicitados.
Ou seja, as escolas procedem a sua contextualizagcdo para cumprirem o preceito legal de
igualdade num processo de avaliacao externa que se pretende claro e justo.

A avaliacdo de entrada (I- Input) também esta presente, pois na generalidade as escolas
inventariam e monitorizam os recursos humanos e materiais de que dispdem, e segundo 0s
diretores implementam estratégias de melhoria, planificam os procedimentos referentes a
aplicabilidade, viabilidade e economia dessas estratégias (Stufflebeam, 2002, pp. 183 -
217). Mais uma vez, estes dados sdo baseados na perspetiva dos diretores e avaliadores
externos. Ndo tivemos a possibilidade de analisar os planos de melhoria uma vez que
apenas nos foi fornecido um.

Para a avaliacdo do processo (P), as escolas envolvidas monitorizam, registam e
avaliam as atividades, auxiliando as equipas de AA a desenvolver e implementar planos de
melhoria (Stufflebeam, 2002, pp. 183 - 217), segundo os diretores. E exemplo desta

avaliacdo a efetuada pelo CP do plano anual de atividades.
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Por sua vez, a avaliagdo de produto (P) também ¢ efetuada pois as escolas procedem a
recolna de dados das avaliacbes dos resultados académicos e sociais dos alunos,
identificando os meios e recursos que possibilitem a implementacdo de estratégias para a
melhoria dos mesmos o0 que esta sintonizado com o pensamento de Stufflebeam (2002, pp.
183 - 217). Como exemplo mais notério temos a avaliacdo dos resultados dos alunos no

final de cada periodo por parte dos 6rgaos de direcdo, administracdo e gestdo das escolas.

Modelos de AA: abertos e estruturados

Pela analise aos dados recolhidos nas entrevistas e nos relatorios de AE verificamos a
existéncia de alguma diversidade nos modelos de AA utilizados. As escolas que integram
este estudo utilizaram modelos que enquadramos em modelos abertos, tendo trés escolas
construido modelos internos baseados no modelo CAF e 9 desenvolvido apenas praticas de
AA. Nos modelos estruturados incluimos uma escola que utilizou o modelo dos quadros
referenciais do Figari, uma utilizou a plataforma “"Benchmarking das escolas secundarias"
complementada com “a aplicagdo de inquéritos de satisfacdio a comunidade”, uma
comecou por utilizar o modelo qualidade XXI mas abandonou-o mais tarde e duas
implementaram o modelo CAF sendo que uma delas o abandonou posteriormente.

As conclusdes a que chegamos relativamente a op¢do por um modelo de AA aberto ou

estruturado sera, de seguida, sinteticamente apresentada atendo as caracteristicas detetadas.

Modelos abertos de AA

A generalidade das escolas ja desenvolvia procedimentos de avaliacdo interna, que
denominamos como praticas de AA, antes da publicacdo legislativa que conduziu a
imposicdo da realizacdo da avaliagho externa e da avaliacdo interna. Alias, os
diretores/PCE das escolas entrevistados ndo admitiram ter realizado estas praticas por
imposicdo normativa, nomeadamente o prescrito na Lei n.° 31/2002, nos termos da qual
(art. 3.5, 4.°5.° ¢ 6.°) a avaliagdo das escolas passaria a centrar-se na AA obrigatoriamente
desenvolvida por cada uma.

As escolas que integram o estudo produzem um relatorio de AA nos termos definidos
no Decreto-Lei n.° 75/2008, ou seja, na sua elaboracdo hd uma preocupacdo explicita em
identificar o grau de concretizacdo dos objetivos fixados no projeto educativo, em avaliar
as atividades realizadas pelo agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada e, também,

em mencionar os resultados escolares e a prestacdo do servico educativo. A anélise
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permitiu verificar que estas praticas ndo eram sistematizadas, o que, de acordo com o
quadro teodrico, nos permite considerar tratar-se de modelos abertos no alinhamento do
preconizado por Climaco (2006, pp. 206-209), e por Barzano (2009, p. 330) e Nunes
(2007, p. 156). Contudo, devemos mencionar que pese 0s insistentes pedidos efetuados,
apenas 8 escolas nos enviaram relatérios de Al, o que nos leva a crer que nas restantes ou
ndo foram elaborados, ou ndo ha interesse por parte da escola na sua divulgacdo externa.
Estas praticas de AA, a que nos vimos a referir, tinham como protagonistas 0s 6rgaos
decisorios das escolas, nomeadamente o conselho executivo/diretor, o CP e o0s
departamentos curriculares, variando de escola para escola. A estes competia avaliar o0s
resultados dos alunos, os comportamentos disciplinares e os documentos orientadores,
analisar os relatorios das estruturas de coordenacdo e supervisdo, refletir sobre a acéo
educativa, monitorizar a dimensdo administrativa com questionarios de satisfacdo e o

desempenho dos 6rgdos de administracdo e gestdo e das estruturas de orientacdo educativa.

Modelos estruturados

No ambito das escolas que identificamos como aquelas que usaram modelos
estruturados de AA, torna-se imperioso registar que as escolas TEIP, por imposicao
normativa, utilizam modelos estruturados préprios que ndo foram objeto da nossa
investigacé&o.

Todavia, o estudo recaiu com particular incidéncia nas escolas que utilizaram o modelo
CAF, nomeadamente, duas que referiram a sua utilizacdo e outras trés que usaram modelos
préprios baseados no CAF. Porém, pela andlise efetuada constatamos que 0 mesmo esta
presente, ndo tanto pela sua aplicagdo, mas mais pelos diferentes passos executados pelas
escolas na sua AA, uma vez que sdo comuns ao modelo.

Neste alinhamento, consideramos que a generalidade das escolas, mesmo aquelas que
utilizaram um modelo diferente, realizou duas das trés fases preconizadas pelo modelo
CAF, aparecendo com menor incidéncia quer a organizacdo da formacdo dos elementos
que constituem a equipa, quer a elaboracdo de relatorios. Este facto aparece justificado
pela dificuldade/desconhecimento na aplicacdo do modelo, devido a falta de formacao
nesta area por parte dos elementos da equipa e, também, a inexisténcia de apoios externos
para a sua execucdo. A terceira fase diz respeito a elaboracao, divulgacdo, implementacéo

e avaliacdo dos planos de melhoria, embora referida como realizada pelos diretores,
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teremos de considera-la como ausente, uma vez que apenas tivemos acesso a um plano de
melhoria, pese os pedidos insistentes para o seu fornecimento, como atras referimos. Este
plano revelou-se pouco consistente.

Assim, tendo como referente teérico as ideias proferidas por Guerra (2005) e Simons
(1999, p. 202), consideramos poder afirmar que as escolas fazem AA tendo como objetivo
melhorar a qualidade do servico prestado, melhorar o desempenho dos alunos, identificar

areas de melhoria, melhorar a organizacao e identificar pontos fortes e fracos.

Operacionalizacéo: fases do processo

Neste ponto sintetizamos as conclusbes decorrentes das reflexdes produzidas
relativamente as diferentes fases do processo por que passaram as escolas em anélise. Para
tal, incidiremos na constituicdo da equipa, nos impactos, na aplicacdo do modelo, nos

instrumentos e nos indicadores.

Constituicdo da equipa

A analise dos dados recolhidos na totalidade das escolas estudadas permitem concluir
gue a decisdo para a realizacdo do processo de AA tem como figura central o diretor, que
ausculta e envolve os outros 6rgdos de administracdo e gestdo da escola, nomeadamente o
CP e 0 CG. Neste sentido, afirmamos que esta pratica se enquadra no explicitado no CAF
Educacéo.

A escolha do coordenador da equipa de AA e restantes membros da equipa recaiu no
diretor, que na generalidade fez as escolhas tendo em atencdo o perfil e a formagéo
especifica que os professores detinham, bem como a motivacdo que demonstravam,
aspetos que se enquadram na perspetiva apresentada por Barzano (2009, p. 331). Os
diretores foram unanimes ao considerarem que a equipa possuia um grau de autonomia
elevado, podendo até ser considerada praticamente total.

Na generalidade das escolas, os professores estdo presentes nas equipas de AA que em
média é constituida por 4 professores, umde cada um dos ciclos (EPE, 1.° ciclo, 2.° ciclo e
3.°ciclo/secundério), existindo em 2 escolas um elemento da direcdo. A presenca de
técnicos, alunos, funcionarios e encarregados de educacdo na equipa é residual, pois
verifica-se em poucas escolas.

Na constituicdo das equipas emergiu, como fator comum e constrangedor, a falta de

formacdo na area da avaliagdo por parte dos professores e, também, a cada vez maior
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escassez de recursos humanos disponiveis decorrente do menor crédito horario. Apesar da
falta de formacdo generalizada na area da avaliacdo de escolas existe uma grande
preocupacdo por parte dos lideres e dos elementos das equipas de AA em terem essa
formacéo, pois, como referido nas entrevistas, por parte destes docentes, tem aumentado a
procura de acBes de formacdo, pds graduacdes, mestrados e doutoramentos.

Na constituicdo da equipa de avaliacdo interna hd ainda a considerar a presenca (ou ndo)
da figura do amigo critico que foi relatada como existente em 6 escolas. De registar que,
nestas escolas, este elemento € um antigo professor com formacao na area da avaliag&o, ou
um elemento que provém de alguma parceria estabelecida. Pelos relatos dos diretores/PCE
0s amigos criticos existentes exercem as suas “fungdes” ou como “consultor e formador
técnico cientifico” tal como ¢é evidenciado por Diaz (2003, pp. 51-52) e reforcado por Melo
(2009), ou como “observador participativo”, tal como é preconizado por Macbheath (2005,
p. 268). No nosso entendimento existe uma perspetiva hibrida da fungdo de amigo critico,
uma vez este pode exercer simultaneamente as funcbes de consultor e formador técnico-
cientifico. Assim, esta figura tem um papel importante para a formacdo continua dos
elementos, tanto na &rea da AA, como na area da producédo de instrumentos de recolha e
tratamento de dados. E também alguém que pode e deve ter uma atitude critica
relativamente ao modo como a AA esta a decorrer, propondo novos caminhos. Ao mesmo
tempo o0 amigo critico € um observador participante em todo o processo de AA, a quem
compete motivar, ouvir, gerir emocgdes e, essencialmente, fornecer a equipa uma visdo
alternativa.

Por fim, relativamente a constituicdo da EAA sobre a qual nos temos vindo a debrucar,
consideramos pertinente relevar as resisténcias que parecem surgir por parte dos
professores quando confrontados com a possibilidade de integrar esta equipa. Pelos
relatorios de Al analisados e, também, pelos depoimentos dos diretores, inferimos que 0s
mandatos que sdo atribuidos a estes profissionais parecem apontar para uma imagem de
escola burocratica (ver capitulo 1.4., Costa, 2003), uma vez que é referido com frequéncia
0 excesso de papéis, de trabalho burocratico, de reunides, de questionarios para serem
respondidos, de grelhas para serem preenchidas, pelo que, a pertenca a uma EAA, ou
apenas a colaboracdo com esta equipa, pode vir a ser alvo de reacdes de oposicdo. Esta
constatacdo encontra sustentabilidade tedrica nas ideias de Alaiz (2003, p. 113) que

considera o ‘“processo de AA como um processo trabalhoso, consumidor de tempo,
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causador de algum desgaste e de alguma conflitualidade, que corre o risco de se tornar uma
formalidade e uma rotina ineficaz, se ndo tiver consequéncias para a escola, que pode e
deve ser (til para a escola, quando se traduz na identificacdo de pontos fortes e das

fragilidades, que conduz a elaboragdo de recomendacdes”.

Objeto de AA/impactos

No que diz respeito as areas objeto de AA, verificamos que a generalidade das escolas
refere autoavaliar as liderangas, nos 4 subcritérios definidos pelo modelo CAF Educacao
(2012, pp. 15-17). Os dados por nds obtidos permitem-nos concluir que a direcdo
desempenha um papel hegemonico pois, a0 ambicionar a mudanca, estabelece metas e
orientacdes para a melhoria que sejam entendidas e partilhadas por todos os membros da
comunidade escolar, definindo-as de forma clara, promovendo o trabalho partilhado e
colaborativo, 0 que se enquadra nas ideias defendidas por Azevedo (2007) e Climaco
(2006), uma vez que as liderancas revelam ter alguma capacidade de resolucdo de conflitos
e de tomada de decisdes. Os dados tambem convergem com o relatério do SICI (2007, p.
35) uma vez que as liderancas desenvolvem “o trabalho de equipa, melhorando o
intercambio de informagdo”, promovendo a “consciencializagdo sobre as areas mais
preocupantes” aumentando as “expectativas nos resultados académicos”, identificando as
“boas praticas”, fortalecendo “a cultura geral da escola, da avaliagio e do
profissionalismo”.

Continuando com o enfoque nas questdes de lideranca, consideramos que os dados
recolhidos e analisados nos revelam que as liderancas se preocupam com alguns aspetos
identificados por Guerra (2003b, pp. 29-30) e (2002, pp. 23- 25), como é o caso da
“educacdo dos valores” pois estdo de certa forma incorporados “nos seus proprios
comportamentos e atitudes, de modo a evitar as atitudes servis e discriminadoras”,
promovendo “decisdes de mudanca e melhoria”, cujos “resultados da mesma s&o
conhecidos e aproveitados por todos os membros da comunidade escolar”.

Por seu lado, as conclusGes relativamente aos impactos causados também estdo no
alinhamento da perspetiva apontada por Saraiva (2002, p. 89), pois verificamos que a
lideranga nas escolas se apresenta globalmente empenhada e centrada no diretor havendo

contudo algumas escolas onde se regista uma reparticdo de poderes e de responsabilidades.
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Outro aspeto prende-se com o facto dos diretores se apresentarem como 0s grandes
dinamizadores e divulgadores da missdo, visao e valores, que se encontram perfeitamente
definidos para a maioria das escolas (mas nem sempre interiorizados). De registar a
convergéncia nos “esforcos desenvolvidos no dmbito das relagdes ptiblicas para melhorar a
imagem da escola no meio envolvente” e necessidade de “exercicios de benchmarking,
uma vez que as escolas atuam muito fechadas sobre si mesmas” e, ainda, a “existéncia de
um ‘ambiente de trabalho’ propiciador da aprendizagem e melhoria continua” Saraiva
(2002, pp. 89- 96). De realcar que foi, também, possivel registar uma grande preocupagao
nas escolas pela modernizacdo e sobretudo pela inovacéo, tal como referido por Saraiva
(2002, pp. 89-94) no seu trabalho. Pelos depoimentos dos diretores, desta preocupacao
resultam impactos na oferta educativa, no combate a indisciplina, abandono e insucesso
escolar, recorrendo a parcerias e estando abertos e disponiveis para projetos inovadores,
muitas vezes na area das tecnologias.

Concluimos também existir uma correlagdo entre as nossas inferéncias e os dados do
relatorio do SICI (2007, pp. 33-34). Isto é, apds a identificacdo dos pontos fortes das
escolas na sua globalidade, constatamos existirem “lacunas” e “necessidades de mudanga”
de politicas promotoras da inovagao, significando que a AA “gera uma forte capacidade
politica ao nivel da escola”. Detetamos também uma convergéncia comas ideias de Guerra
(2003b, pp. 29-30) e (2002, pp. 22-24) uma vez que, existem projetos com caracter
colegial “partilhado na sua elaboracgdo, discussao e redacgdo” promotores da inovagao, que
foram construidos tendo em conta a “flexibilidade organizativa”, para que “a adaptagdo as
mudancgas, as exigéncias do meio e a imovacdao” seja “rapida e facil”. Contudo, ndo
recolnemos evidéncias suficientes que nos permitam afirmar, com rigor, que estes
impactos detetados sejam devidos a realizacdo da AA.

Outra area, que tem sido alvo de atencdo privilegiada por parte das escolas, é a do
“Desenvolvimento e implementacdo de relagdes de parceria relevantes”. Tendo por
referente tedrico o trabalho de Saraiva (2002, p. 91), detetamos haver um grande
paralelismo, excetuando a “correta e eficaz gestdo dos recursos de que a escola dispde”,
uma vez que nao temos evidéncias deste aspeto. Como impactos registados temos o
estabelecimento de parcerias relevantes com instituicbes proximas, sendo a mais
significativa, por ser comum aos agrupamentos, a parceria com a CMP no ambito do

programa municipal "Porto de Futuro”, havendo também parcerias com instituicdes do
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ensino superior 0 que vem na linha dos impactos preconizados por Azevedo (2007) e por
Guerra (2003b, pp. 29-30) e (2002, pp. 22- 24), uma vez que a existéncia de parcerias é
resultado da boa “relacdo com o meio em que a escola se insere”, tornando-se “num foco
cultural para o meio envolvente”. Os dados por nds obtidos vdo de encontro as conclusdes
tiradas por Saraiva (2002, pp. 89-95), na sua investigacdo, nomeadamente quando este
autor refere que da AA resultou o estabelecimento de parcerias com outras entidades,
alinhadas com a politica e estratégia da escola, muitas delas devidas ao “envolvimento em
projectos de cariz social e ambiental” e outras inseridas na “aposta nas novas tecnologias
de informagao”. Tal como no ponto anterior, devemos relativizar estes impactos, pois ndo
temos a certeza de que sejam resultado da realizagdo da AA. No entanto, ndo é despiciente
afirmar que esta preocupacéo das escolas com as parcerias pode ser resultado das praticas
instaladas de AA, ndo sendo necessariamente resultado do processo de AA. Também pode
ndo ser alheio o facto de, desde 2008, o conselho geral ter de incluir obrigatoriamente
instituicdes do meio.

Embora a existtncia de AA em relacdo aos processos ndo tenha evidéncias
significativas, dando raz&o a Saraiva (2002, p. 92), que no seu estudo mencionou ter sido o
critério que suscitava mais duvidas nas equipas de AA, constatamos transformac6es nos
processos de aprendizagem e de ensino. Nos de aprendizagem, consideramos tratar-se do
resultado de uma maior monitorizacdo, da introducdo de novas tecnologias, da participacdo
em projetos e da maior responsabilizagdo dos alunos. Nos de ensino das escolas, no
dominio das estratégias com impactos, situamo-los ao nivel da organizacéo do trabalho, da
informatizacdo dos métodos e processos, da planificacdo curricular, da incluséo dos alunos,
da implementacdo de apoios, nomeadamente a Portugués e Matematica.

Dos referentes tedricos que selecionamos para este estudo, convocamos ainda 0s
trabalhos de Guerra (2002, p. 24), pela importancia atribuida a “integragdo” de alunos
designando tutores que devem ter uma atuagdo orientada em prol do “beneficio educativo
dos alunos” e, também, o trabalho de Saraiva (2002, pp. 89-95) pois observamos que as
escolas sentem “necessidade de definicdo dos respectivos processos-chave” enquadrando-
os na “politica e estratégia adoptadas” da escola “contempladas no projecto educativo, nos
planos anuais de actividade”.

Por fim, no dominio dos resultados, a informacdo que recolnemos e as reflexdes que

produzimos estdo no alinhamento das ideias de Saraiva (2002, p. 92), dado que
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constatamos a “auséncia de indicadores de gestdo”, as ‘“abordagens” tornam-se
“casuisticas” impossibilitando “comparagdes quer a nivel interno, de ano para ano, quer a
nivel externo, com outras escolas ou organizagdes, na maneira como se recolhem dados de
satisfacdo dos clientes”, e os “clientes” apresentam niveis de satisfacdo elevados
relativamente a actuagio das escolas”, havendo, no entanto “um reduzido envolvimento de
pais e outros agentes exteriores a propria escola, apesar de existirem, por exemplo,
associacoes de pais™.

Constatamos, também que, na generalidade, as escolas revelam alguma preocupagdo na
avaliagdo da motivagdo dos seus funcionarios (referiram-nos que os funcionarios nédo
docentes se encontram mais motivados, existindo uma melhoria no atendimento ao
publico). Para estes grupos elaboram planos de formacéo, incentivando a formacéo, para os
seus docentes e ndo docentes, implementam estratégias de incentivo para trazer os pais a
escola, resultando numa maior participacdo dos mesmos nas suas atividades.

No que diz respeito aos resultados sociais e académicos, verificamos que a AA
privilegia as areas da indisciplina, abandono escolar, insucesso escolar, resultados
académicos internos e externos (provas de afericdo, provas globais e exames). Em relacéo
aos impactos resultantes da AA, verificamos que se centram nos resultados socias e
académicos (diminuicdo do abandono e absentismo escolares, da taxa de insucesso),
corroborando as perspetivas do SICI (2007, p. 35) que considera que a AA impactou no
desenvolvimento de capacidades e competéncias dos alunos, nomeadamente das
“competéncias sociais e da vida”, e de Climaco (2006, p. 196) o impacto positivo na
aprendizagem das estudantes. Os resultados sociais e académicos também estdo no
alinhamento das ideias de Saraiva (2002, pp. 89-95), pois este autor inferiu como impactos
provocados pela AA quer a “comparacdao de resultados escolares com base em esquemas
internacionais”, quer ainda a “monitorizagdo regular de uma bateria consideravel de
indicadores relativos aos resultados dos alunos”.

Em suma, ndo temos evidéncias que nos permitam concluir da existéncia de grandes
impactos resultantes da AA. Verificamos algumas praticas que pressupdem préaticas
autoavaliativas, contudo serd que resultam da AA sistematizada que agora as escolas
realizam? Ou serdo fruto das praticas de AA continuadas que as escolas realizavam e
continuam a realizar? Melo (2009, p. 315) encontrou 3 possiveis explicagdes para a

auséncia ou insuficiéncia de impactos, e por nds referidas no texto tedrico e que sdo
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() “(...) m& qualidade dos modelos de avaliacdo aplicados, (ii) da incapacidade da avaliacdo para
impactar a organizagéo escolar ou (...) (iii) “da necessidade de haver um tempo médio ou longo de
aplicacdo da auto-avaliacdo para que o processo atinja um nivel de maturidade suficiente para
influenciar as praticas dos agentes da organizacdo. Se assim for, os impactos s serdo observéveis
ap6s umuso reiterado de um modelo de auto-avaliacdo”.

No enquadramento tedrico referimos que seria a conjugagdo dos 3 fatores atras referidos
que explicaria a insuficiéncia de impactos. No entanto, introduzimos um quarto fator que
tema ver coma pouca relevancia que a AA tem para as escolas na conjuntura atual.

Com efeito, consideramos que a insuficiéncia de impactos produzidos pela AA é
explicada pela conjugacdo dos trés fatores apontados por Melo, e do quarto apontado por
nos. Gostariamos de acreditar que o terceiro fator era o que predominava, pois a maioria
das escolas da nossa amostra apenas tinha efetuado uma AA sistematizada no ano em que
decorreu 0 nosso trabalho. Até esse momento a AA resumia-se na maioria das escolas as
praticas de AA, pouco sistematizadas, como tinhamos constatado no ponto 4. No entanto,
tomamos como mais plausivel a preponderancia do quarto fator, uma vez que a AA pode
ser encarada como um elemento perturbador do status quo vigente nas escolas,
contribuindo para uma imagem interna que cause algum desconforto aos 6rgéos de direcéo.
Acresce a isto e como resultado da AA, poder surgir uma imagem menos positiva da escola
perante a comunidade, contribuindo para afastamento de atuais ou potenciais futuros
alunos, uma vez que é cada vez mais notoria a importancia que as familias atribuem a
imagem da escola, visivel na sua preocupacdo pela consulta insistente nos rankings
publicados. Cada vez se torna mais importante a imagem transmitida, que pode ser
prejudicada por uma avaliagdo menos positiva. Vivemos num pais em que € evidente a
reducdo do numero de alunos, devido a reducdo da natalidade, e no caso da cidade onde
decorre este estudo, devemos adicionar a este fator a crescente desertificacdo da cidade e o
progressivo envelhecimento da sua populacdo, com a consequente reducdo da populacdo
estudantil, bem como a construgdo de novas escolas nos concelhos vizinhos, que eram
abastecedores de alunos para as escolas da cidade. Existe, entdo, uma concorréncia entre as
escolas na captacdo de alunos, que terd mais sucesso nas escolas que apresentem melhor
imagem e aparentem ser as mais eficazes. Nesta “competicao” os professores e 0os Orgaos
de gestdo estdo do mesmo lado da barricada, o que permite que haja uma sintonia na

rejeicdo daquilo que pode contribuir para por em causa o seu futuro.
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A aplicagio do modelo

No que diz respeito a entidade que escolheu 0 modelo de AA, ndo registamos uma
uniformidade por parte das escolas, pois numas o responsavel pela escolha do modelo de
AA é a equipa de AA, noutras € a direcdo, e noutras 0s 6rgdos de estrutura (CG e CP).
Estas entidades intervém de modos diferentes de acordo com o contexto, uma vez que nuns
casos possuem poder decisério e noutros casos participam como elemento consultivo. A
escolha do modelo resulta, na maioria dos casos, da presenca de um docente que participou
em acdes de formacdo, pds graduagdes, mestrados ou doutoramentos na area da avaliacéo e
que sugere a utilizacdo de um modelo especifico. No caso das escolas TEIP, o modelo de
AA ¢ imposto pela DGIDC.

Nas escolas que integram este estudo, consideramos poder afirmar que a realizacdo da
AA funcionou como uma lupa utilizada pelo observador, a equipa de AA, que pesquisa a
realidade escolar, identificando as areas problematicas, nomeadamente a indisciplina, o
insucesso e 0 abandono escolar. A partir desta observacdo, compilou e organizou os dados
recolhidos, que foram objeto de reflexdo, permitindo uma melhor reorganizacdo do
trabalho e dos recursos, aumentando a motivacdo dos diferentes agentes educativos,
melhorando a articulacdo entre as diferentes areas e entre os professores, em suma,
obrigando a escola a sofrer mudangas que possibilitem a melhoria.

No entanto, nesta caminhada para a melhoria, surgiram diversos obstaculos, que os
diretores/PCE destacaram como sendo as resisténcias por parte de alguns professores e
funciondrios, a falta de recursos humanos com formacao que permita fazer a AA, a falta de
tempo que as escolas tém para promover a mudanca. Associadas a estas fraquezas foram
detetados alguns constrangimentos, referidos pelos mesmos interlocutores, como a fusdo e
a requalificacdo das escolas, a falta de espacos para a equipa de AA poder funcionar, e

alguma falta de colaboracao.

Os instrumentos

Quando as escolas decidem realizar um processo de AA a escolha de instrumentos que
possibilitem a sua realizacdo reveste-se de uma importancia peculiar. Constatamos que, na
maioria das escolas, estes instrumentos eram escolhidos pela equipa de AA, embora 0s
professores, diretores e Orgaos de estrutura também fossem referidos, o que vem de

encontro ao preconizado por Barzano (2009, p. 71).
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A maioria das escolas escolheu como instrumentos de recolha de dados, os
questionarios, pois possibilitam a recolha de informa¢cdo numa amostra maior, ttm maior
flexibilidade, a resposta por parte dos inquiridos torna-se mais rapida, sdo de mais simples
aplicacéo e o tratamento da informacdo € mais facil, o que esta de acordo com Alaiz (2007)
e 0 modelo CAF (2007, p. 30). Outros instrumentos usados foram a analise documental,
uma vez que as escolas possuem inimeros documentos internos que sdo de consulta
imprescindivel para se construir com maior objetividade o retrato da realidade escolar. Os
instrumentos foram escolhidos tendo em atencdo a sua utilidade, a exequibilidade e
pertinéncia dos mesmos, o0 que esta de acordo com SICI (2007, pp. 22-25) nos pontos 1
(que associamos & sua adequacdo e pertinéncia), 5 (utilidade) e 6 (exequibilidade) e,
também, com as normas do Joint Comitte para quem a avaliacdo deve obedecer a quatro
condigcdes principais, entre elas: a utilidade, pois deve estar dirigida aqueles que a
propGem, ajudando-os a identificar e examinar o que esta bem ou mal neste processo,
proporcionando-lhes informagdes claras; a exequibilidade, dado que deve empregar
procedimentos avaliativos que podem ser usados sem problemas, e dirigida de forma
eficiente.

Os indicadores

Verificamos que as escolas utilizaram no processo de AA indicadores de contexto,
destacando-se os que estavam relacionados com o clima de escola e a articulacdo familia-
escola preconizados por MacBeath (in SICI, 2007, p. 31); os relacionados com a
comunidade onde se inclui a analise do meio envolvente e socioecondémica do meio
defendidos por Diaz (2003, pp. 46-47); os relacionados com a familia, referidos por
Climaco (2006, pp. 195-196) e por Guerra (2005). Em suma, as escolas utilizaram 0s
indicadores que se adequavam a caraterizacdo da escola e do ambiente escolar, na linha das
ideias de Scheerens (2000, p. 95).

Os indicadores de entrada (input) que a generalidade das escolas utilizou referem-se aos
recursos que a escola aplica com vista & maximizacdo da qualidade de acordo com
Scheerens (2000, p. 95) e, com o SICI (2007, p. 25), existindo dados de input sobre os
recursos humanos (alunos e funcionarios da escola), recursos estruturais e materiais.

Em relacdo aos indicadores de processo, as escolas utilizam os referidos por MacBeath

(in SICI, 2007, p. 31): relagGes; tempo e recursos; apoio ao ensino; apoio a aprendizagem.
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Foram também utilizados os indicadores de processo ensino-aprendizagem relativos ao
clima pedagdgico e a aprendizagem, referidos por MacBeath (in SICI, 2007, p. 31) e,
ainda, os que abrangem o ensino (a atencdo as diferencas entre alunos e o apoio
pedagdgico) e a aprendizagem (interesse ou a disponibilidade dos alunos em envolver-se
em atividades académicas e escolares), referenciados por Climaco (2006, pp. 195-196).

Se recorrermos ao referente tedrico produzido por Diaz, (2002, pp. 45-46), constatamos
a utilizacdo de indicadores de processo a nivel da escola como lugar de aprendizagem nos
guais se incluem os elementos que a caracterizam como lugar adequado para a
aprendizagem, bem como o clima em que se realiza a aprendizagem. Se a escola for vista
como um lugar social, os indicadores utilizados referem-se ao contexto social dos alunos e
as condicGes materiais de trabalho (espaco e tempo), ndo descurando os indicadores que
fazema descricdo por parte dos alunos sobre como se sentem socialmente na escola.

Por seu lado, os indicadores de output usados nas escolas convergem com o0s
preconizados pelo SICI (2007, pp. 24, 31, 32), nomeadamente o sucesso escolar; a
capacidade dos alunos para aplicar os conhecimentos aprendidos; a satisfacdo dos alunos,
dos pais e das escolas onde prosseguem estudos; assiduidade e participagdo. Também se
verifica a utilizacdo de indicadores das qualificacbes académicas que sdo relativos ao
desempenho académico, aos indicadores de cohorte e a taxa de abandono escolar;
indicadores do desenvolvimento pessoal e social que incluem os incidentes criticos e 0s

indicadores sobre a satisfacdo de pais e professores, na linha de Diaz (2003, p. 49).

Planos de melhoria

A andlise dos dados obtidos, tanto pelas entrevistas como pelos relatérios de Al e AE,
permitiu que concluissemos que a generalidade das escolas produziram planos de melhoria,
cuja elaboracéo esteve a cargo da direcdo, dos 6rgédos de estrutura da escola (CG e CP), da
equipa de AA, dependendo das escolas. Salvaguardamos, neste caso especifico, que sO
tivemos acesso a um plano de melhoria tal como ja referimos.

Se admitirmos que a informacdo prestada pelos diretores é correta, entdo podemos
afirmar que estes planos tiveram como génese os relatorios de Al e a monitorizacdo que €
feita as diferentes areas pelos diferentes 6rgdos. Na maioria das escolas a avaliacdo dos
planos ¢é feita, notando-se no entanto que € uma avaliacdo muito ténue. A generalidade das

escolas organizam e implementam os planos de melhoria de acordo com as ideias de
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Azevedo (2011, p. 260), pois devem “ser um elemento obrigatorio de melhoria
organizacional, associado” a AA, devem fazer “parte de uma cultura organizacional que se
vai construindo a medida que se implementa”, uma vez que “a melhoria de uma
organiza¢do sO resulta se houver um arduo trabalho” de todos e efetuado com “muita
paciéncia”. Para as escolas os planos de melhoria, na linha do modelo CAF (2007, p. 53),
sdo essenciais para “o planeamento e estratégia da organizacdo”, uma vez que com eles a

3

organiza¢do concorre para “melhorar todo o seu funcionamento”, ou seja sdo “um dos
principais objetivos da AA”. Como vimos supra, tal como preconizado pelo modelo CAF
(2007, p. 53), os planos surgem “como resultado do relatorio da AA” fundamentando-se
“em evidéncias e dados provenientes da propria organizagdo e, sobretudo, na perspetiva
das pessoas da organizacao”.

Pela andlise aos dados recolhidos, constatamos que na elaboracdo dos planos, as escolas
envolvidas no estudo fazem um diagnostico “da situagdo de partida” da escola, sobre
alguns setores considerados prioritarios, identificando “areas de melhoria de forma
objetiva e baseada em factos ou em resultados”, planeando ‘“objetivos de melhoria
realistas, concretos, avalidveis e alcangaveis” explicitando “os procedimentos e actuagdes
previstas, as pessoas responsaveis da sua execucdo, os recursos € apoios necessarios” e
estabelecendo “um calendario” para a sua implementagdo, no alinhamento do que ¢
proposto por Murillo (2007, p. 5).

Esta analise foi feita tendo como verdadeiras as declaragdes dos diretores das escolas,
uma vez que sO tivemos acesso a um plano de melhoria incorporado num relatorio de Al,
que se revelou pouco explicito.

A auséncia dos planos de melhoria induz-nos a admitir que a generalidade das escolas
ndo produziu planos de melhoria, ou caso os tenha produzido, conforme € referido pelos
diretores, ndo houve interesse por parte das escolas na sua divulgacdo externa. Qualquer
destas razles é preocupante, pois transparece que 0 processo de AA ndo é importante, uma
vez que o principal instrumento da AA, que € o plano de melhoria, ou é inexistente, ou esta
camuflado. Portanto, como conclusdo l6gica, podemos dizer, que para as escolas, a AA ¢
um processo com pouco interesse, que provoca desgaste a quem o faz, sorvedouro de
recursos e sem consequéncias. Assim, parece-nos poder afirmar que os planos de melhoria
sdo realizados para cumprimento do imposto pela legislacdo e, também, por integrar o0s

parametros da AE. O discurso dos diretores estd nos antipodas das praticas, no que diz
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respeito a elaboracdo dos planos de melhoria, refletindo a pouca importancia que atribuem
a AA.

Destinatarios

Esta pequena sintese termina com a identificacdo dos destinatarios da AA e com uma
referéncia a comunicacéo que é efetuada antes, durante e apos a realizacdo da AA.

Constatamos que, tal como refere Azevedo (2007, p. 73), nestas escolas os
“destinatarios da avaliagdo sdo os membros “da comunidade educativa”, dado que segundo
0 mesmo autor (2007, p. 38), os seus dirigentes, os conselhos/assembleias, os professores
e, em certos casos, 0s pais e 0s alunos sdo “a primeira e a universal utilizadora da avaliagdo
interna”, ou seja a AA ¢ feita para todos 0s interessados e utilizadores da organizagéo.

Todas as escolas envolvidas comunicam e disponibilizam os resultados. No entanto, a
divulgacéo dos resultados da AA ¢ feita de modo diversificado, dependendo das escolas
gue optam por reunides setoriais ou gerais. Também é de registar que a divulgacdo dos
relatorios € feita via pagina eletronica da escola, ou na plataforma moodle, havendo escolas
que afixaram os relatorios. Estes resultados da analise efetuada estdo de acordo com o
modelo CAF (2007, p. 56), para quem ¢ “importante a divulgagdo do projeto de AA”, e
com Azevedo (2007, p. 66) e Cremers-van wees ct al. (in SICI, 2007, p. 33) dado que a

informacéo é devolvida aos directamente envolvidos utilizando a informacgéo para a accao.

Em jeito de sintese

Ao cruzarmos os resultados obtidos nesta investigacdo (Parte 111) com o quadro teérico,
(Parte 1) detetamos uma forte proximidade entre os dois discursos. Com efeito, as escolas
estudadas realizama AA coma comunidade docente (conselho pedagdgico, equipa diretiva
e professores) e tém como finalidade obter informag&o sobre o funcionamento e 0s
resultados da sua escola, o que vai de encontro a perspetiva de Diaz (2003, pp. 8-11).

Iniciamos esta sintese recorrendo as quatro perspetivas de AA por nés desenvolvidas no
quadro teorico: método, fins, objeto, condutal.

1) Na perspetiva da AA como método para a obtencdo de informacdo inferimos que os
nossos resultados estdo no alinhamento das ideias de Belair (in Roullier, 2008, p. 76) para
quem a AA obriga “o avaliado a olhar-se, a analisar-se, a mergulhar nas suas proprias
dificuldades”; de Roullier, (2008, p. 76) que preconiza a realizagdo da AA para “tornar

visivel a sua agdo”, a “construir a sua identidade” e a realizarmo-nos “através da
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confrontacd0”;, de E. Thurler que sustenta a AA como um processo que ajuda “os
professores na reflexdo sobre a eficacia das suas praticas”; de Climaco (2006, p. 191) para
quem a AA ¢ “a chave da mudanga para a melhoria™.

2) Na perspetiva dos fins a AA “ajuda as escolas a tomarem-se mais eficazes”
(Macbeath, 2005, p. 137), sendo percecionada “num contexto de prestagdo de contas ¢ num
contexto de melhoria” como refere Scheerens (2000, p. 117). Por sua vez, Murillo (2007,
p. 2) refere que “para muitas escolas ¢ muito mais simples identificar areas de melhoria
que colocam em marcha processos de mudanga que modifiquem as deficiéncias
encontradas”. Também estdo de acordo com Melo (2009, p. 96) pois, a AA pode-se
constituir como um “instrumento importante para a melhoria sustentada do servigo
educativo prestado aos alunos™ que obriga a escola a ter um significado coletivo” e “uma
cultura de AA”.

3) Na perspetiva do objeto de AA recolhemos diversos depoimentos que se relacionam
coma particularidade de cada escola. Verificamos a consonancia com as ideias de Almeida
(2007, p. 245) pois a AA ¢ realizada “mais centrada nos contextos e nos processos”,
tornando- se “uma prética regular tendo em vista a inovacdo das praticas e a mudanga nos
resultados”; com Climaco (2006, p. 192) dado que a AA para as escolas tornou-se “a
melhor estratégia para melhorar os resultados dos alunos e para melhorar a prestacdo do
servigo educativo em cada escola”; com Melo (2009, p. 34) uma vez que a AA “é um
conceito suscetivel de ser concretizado de diversos modos”; com Guerra (2005, p. 154)
dado que a AA centra-se “nalgumas parcelas concretas, segundo as exigéncias tematicas, a
disponibilidade de tempo e a urgéncia na resolucdo de problemas”; com Simons (1999, p.
202) pois observamos nas entrevistas o grau de pressdo a que as escolas estdo sujeitas por
parte da comunidade que releva os resultados dos alunos. Tivemos ainda a oportunidade de
notar por parte das escolas a preocupacgéo pela avaliacdo de outros aspetos, tais como as
oportunidades de aprendizagem, as inter-relacdes entre niveis (alunos, aula, escola). Tal
como refere Saraiva (2002, p. 83) as escolas procuram conhecer-se, compreendendo 0s
seus pontos fortes e as areas de melhoria culminando na formulacdo de um plano de acbes
de melhoria devidamente monitorizado.

4) Na perspetiva condutal, registamos a preocupacéo por parte das escolas para que a
AA seja, na linha de Afonso (2010, pp. 16-17), um processo construido que respeite a

autonomia dos profissionais e das comunidades educativas, que procura obter um
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“conhecimento profundo, sistematico e critico da respetiva realidade social, organizacional
e educacional, sem imposicdes administrativas ou quaisquer consequéncias suscetiveis de
ser interpretadas ou representadas como sangdes negativas” € que sejam ‘“de natureza
essencialmente formativa e conducente a uma melhoria global e sustentada de todos os
dispositivos, estratégias e praticas”. Também notamos a preocupacdo por parte das escolas
guando realizam a AA, que esta seja transparente, seja credivel, tenha presente a
confidencialidade e a racionalidade das decis6es, tal como é preconizado por Guerra (2005,
pp. 178-180).

Um outro aspeto, cujas conclusbes pretendemos registar, prende-se com a ‘“sala de
aula”. As escolas detetaram pontos fracos e constrangimentos, tal como expresso por
Perrenoud (1998, p. 194), pois a AA abrange centenas de alunos, professores e
funcionarios o que se constitui num grande desafio dado que as escolas possuem tensoes,
grupos de interesse e jogos de poder. Detetaram-se também limitacdes, tal como argumenta
Guerra (2005, pp. 155-157), nomeadamente ao nivel da resisténcia de alguns professores
para que fossem observados na sala de aula e da escassez de tempo, de motivacdo
profissional e de apoio técnico. Decorrentes destes acrescentamos outros constrangimentos
referidos por Simons (1986, in Guerra, 2005, p. 158), tais como a territorializacdo (a sala
dos professores, a sala de aula) e a privacidade (na sala de aula), aspetos fortemente
marcados pela auséncia de AA e de AE na sala de aula, definida por um entrevistado como
a “quinta” do professor. Com efeito, para os diretores, a intromissdo neste espaco pode
trazer conflitos que desequilibrem os poderes estabelecidos, pois pode ser vista pelos
professores como uma diminui¢do da margem de autonomia gque possuem.

Durante a realizacdo do estudo, para além da legitimidade da presenca de outros
profissionais na sala de aula, questionamo-nos também sobre a quem competira observar e
inspecionar o contexto pedagdgico-didatico proprio da sala de aula. Ao diretor? Ao
coordenador de departamento curricular? Ao delegado de disciplina? A um elemento
externo? Ndo encontramos nos dados recolhidos elementos que nos permitam fundamentar
uma afirmacdo conclusiva. Por isso, admitimos como possivel a auséncia de Al na sala de
aula. Esta conviccdo encontra reflexo nas ideias de Guerra (2005, pp. 155-157) ao
identificar como obstaculos para a Al quer a resisténcia de alguns professores para serem
observados, quer o cardcter individualista do exercicio da sua profissdo. Encontra também

reflexo em Simons (1986, in Guerra, 2005, p. 158), quando afirma que a AA para ser
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efetiva exige que se rompam as barreiras que podem ser levantadas pela hierarquia, pela
territorializacdo e pela privacidade.

Assim, é nossa conviccdo ser de todo o interesse para a escola que a AA ndo se
desloque & sala de aula para que ndo se torne um fator de perturbagdo nos equilibrios
existentes. Contudo, interrogamo-nos sobre 0 modo mais adequado para se intervir no
contexto de sala de aula e, dessa forma, aprofundar as mudancas necessarias, para
caminharmos para uma escola de sucesso.

Depois de sintetizarmos ideias sobre as “quatro perspetivas de AA” e a “sala de aula”,
colocamos agora o enfoque no sucesso da AA. Isto &, a exposicdo que temos vindo a fazer
tem como finalidade ostentar argumentos que permitam fundamentar a nossa perspetiva,
uma vez que no quadro tedrico identificamos, na linha do SICI (2007, pp. 35-36), como
condicOes para o sucesso da AA entre outras:

- “atitudes positivas face a AA; - uma atividade iniciadora que junte tantos atores quanto possivel e
estimule o processo de AA; (...) - umelevado nivel de adesédo e de empenho de professores e alunos;
(...) os pais e alunos tornarem-se atores no processo (...); - considerar sempre o contexto da escola”.

Estes e outros aspetos sdo importantes quando nos propomos realizar uma AA que visa
0 sucesso desejado. Caso contrario havera constrangimentos, nomeadamente na recolha de
dados, na adesdo (ou falta dela) da comunidade educativa, na falta de clareza e
transparéncia, na morosidade. De facto, no que diz respeito as vantagens inerentes a
realizacdo da AA das escolas, corroboramos as ideias de Melo (2009, p. 321) que
privilegia o envolvimento dos encarregados de educacdo no processo de tomada de
decisdes e a criacdo de mecanismos de detecdo precoce de risco de insucesso.

Quando iniciamos o trabalho que culminou com a escrita desta tese, tinhamos a
conviccdo que a AA era um processo essencial para o sucesso das escolas. Este facto
decorria do pressuposto de que a AA ajudaria as liderangas a serem mais proativas,
induzindo a uma maior monitorizacdo da visdo e do ambiente de aprendizagem,
produzindo professores eficazes que promoveriam o sucesso dos alunos, tornando o ensino
mais resoluto, promovendo de forma eficaz o reforco positivo para que as aprendizagens
dos alunos sejam mais significativas, apercebendo as expetativas que os pais tém para 0s
seus filhos, em suma, seria feita a monitorizagdo do progresso, o que permitiria transformar
as escolas em organizacgdes aprendentes. Esta conviccdo levou-nos a escolher para objeto
do estudo as escolas que revelaram nos relatdrios de AE terem uma AA mais consolidada,

uma vez que tinham obtido a classificacdo de Bom no ponto 5 do mesmo relatorio.
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Contudo, da investigacédo resultou que a AA das escolas em estudo se revelou com uma
fragilidade inesperada. A maioria das escolas revela que a AA é fruto da obrigatoriedade
da mesma pela legislacdo, apesar de tal situacdo ndo ser admitida pelos diretores e ser feita
tendo em atencdo a AE. Exemplo do que atras foi referido é o facto de cerca de metade das
escolas ndo terem enviado o relatorio de Al que foi pedido, o que se pode explicar pela
inexisténcia do mesmo, ou a pouca relevancia que a AA tem para a escola. Esta fragilidade
também se explica pela razdo da maioria das escolas ndo apresentarem planos de melhoria
do processo, uma vez que tivemos acesso apenas a 1.

Ingenuamente, fruto dos semindrios em que participAmos, e da realidade que
conheciamos, fomos criando uma imagem que a AA poderia ser o instrumento
fundamental para promover mais sucesso para as escolas. Acreditamos gue com 0 processo
de AA poderiamos implementar nas escolas as mudangas ambicionadas. Estas iriam tornar
as escolas mais eficientes, com uma melhor gestdo dos recursos (fisicos, financeiros e
humanos), melhorando os resultados, tanto académicos como sociais, em suma, tornando a
escola na organizacdo que serviria de charneira e ajudasse a conduzir o pais rumo a
exceléncia e ao progresso. Aliés, viviamos uma era em que os discursos oficiais e oficiosos
tinham como palavra chave “rumo a exceléncia”. Dadas as transformacdes a que a
legislagdo obrigava e que estavam a decorrer na escola, a realizacdo de processos de AA
sérios e profundos poderiam ter sido o motor que permitiriam consolidar e aprofundar
essas transformac@es. Contudo, sabemos que ha o receio da mudanga e portanto temos que
ser resilientes a essa mudanca. Consideramos que, dos varios fatores que implicavam
mudancas nas escolas, a AA era o elo mais fraco, pois poderia ser desvalorizada, uma vez
que o proprio poder politico, ndo Ihe dava muita importancia®®®, ao contrario de todas as

outras mudancas ensaiadas, como a agregagdo das escolas™’

, a alteracdo dos curriculos, a
contratacdo e avaliagdo de professores.

O sucesso ou insucesso da AA prende-se com a desvalorizacdo que as escolas atribuem
a AA. As escolas consideram-se desprovidas de autonomia para tomarem as medidas
preconizadas e oportunas pelos planos para debelar os pontos fracos detetados, uma vez
que, e na linha de Murillo (2007, p. 2) o poder central ndo lhes atribui competéncias para

tal, ou as que Ihe sdo atribuidas sdo manifestamente insuficientes para concretizar a

196 . . -
Inferéncias retiradas dos relatérios de AE

197 As escolas apesar de consultadas, ndo eram ouvidas. T etemunhos de escolas cujo CG recusou a agregacio, tendo esta sido
executada.
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melhoria. Os diretores exprimem uma desmotivagdo face ao processo de AA, porque ndo
podem tomar decisdes essenciais para a melhoria reclamada. Assim, e de acordo com Alaiz
(2007) a AA pode tornar-se num mero ritual simbolico, em que tanto os 6rgéos de gestdo
como os professores, tentam manter os equilibrios e as rotinas instituidas e os encarregados
de educacdo estdo pouco motivados para situacbes de conflitualidade, seja com os
professores, seja com 0s 6rgaos de gestdo.

A medida que fomos tratando os dados a AA foi aparecendo aos nossos olhos como um
instrumento de propaganda com o intuito de mascarar a realidade. Isto €, era utilizada
como propaganda pelos diretores no sentido de dizer que tudo esta bem, funcionando como
um instrumento de autoelogio. Esta situacdo é apadrinhada pelo poder politico que ndo tem
interesse em mudar o que existe, em alterar o status quo, mas sim em exercer o controlo
politico das escolas, cujo Gltimo sinal foi dado pela agregagdo de escolas e nomeagdo dos
presidentes das comissdes administrativas provisorias (CAP) sem a aparente definicdo de
qualquer tipo de critério. O que foi feito a AA das escolas que foram agrupadas? Os
diretores que informalmente contactamos aquando da segunda visita as escolas e que foram
sujeitas a agregacdo (uma, 2 anos antes e outra, no ano letivo agora findo), referiram que
todo o trabalho que tinha sido efetuado nos mandatos deles, nada estava a ser aproveitado,
nomeadamente o trabalho de AA. Aliés, nas referidas escolas, os diretores que ficaram
como presidentes das novas escolas agrupadas eram diretores de escolas, cujos relatérios
de AE tinham obtido suf. no item 5 que diz respeito a autorregulacdo, ou ndo tinham sido
sujeitas a AE. No contexto onde realizamos o estudo, chegamos a conclusdo que a AA se
constituia apenas como uma palavra bonita, que enriquece a legislagdo, mas que nao é para
levar a sério. Foi com certeza esta a interpretacdo da maioria dos diretores, pois s6 deram
inicio ao processo de AA para a AE, por ser um dos pontos da propria AE. Também era
com certeza isto que estava na mente dos avaliadores externos quando atribuiram a
classificagdo de bom no item 5 dos respetivos relatorios, a escolas que, como verificamos,
tinham uma AA muito incipiente, e que na maioria ndo tinha consequéncias, uma vez que
apenas uma escola apresentou um plano de melhoria no relatério de Al, que identificamos
como muito pobre. Que razdes presidiram a atitude dos novos diretores, quando tomaram
posse como presidentes da CAP, nomeadamente no que diz respeito a AA efetuada? Sera
gue o objetivo destes presidentes era implementar uma nova politica que excluisse tudo o

que foi feito sem ter em atencao se estava bem feito, ou mal feito? Sera que consideraramo
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trabalho anterior como dar a outra face, tornando-os mais fracos aos olhos dos novos
professores e funcionarios? Ou entdo fizeram uma avaliacdo do que foi feito e chegaram a
conclusdo ou que estava mal feito, ou entdo ndo correspondia as suas expetativas futuras?
No caso das 2 escolas que acima referimos e das conversas tidas com os ex diretores,
fomos informados que nenhuma avaliacdo foi feita ao seu trabalho, havendo apenas a
tentativa de afastar as pessoas que lhes eram proximas, substituindo-as por outras e
ignorando as suas politicas, bem como o trabalho de AA efetuado. Alias, estas escolas
eram duas escolas EB23 das que tinham um trabalho de AA mais consistente, e que se
preparavam para elaborar planos de melhoria que seriam implementados no ano letivo

seguinte. Esse trabalho, mesmo o mais elementar ndo foi utilizado.

2. Limitacdes e constrangimentos da investigacao

Tendo presente o tempo de que dispunhamos para a realizacdo do estudo no ambito do
programa doutoral, bem como, o facto de se tratar de uma investigacdo que requer um
grande investimento individual e, ainda, os meios financeiros ao nosso alcance,
propusemo-nos realizar um estudo que considerdvamos e consideramos pertinente, urgente
e possivel. O trabalho que aqui se apresenta da conta de todo o caminho percorrido e,
pontualmente identifica aspetos que anunciamos como importantes no &mbito da tematica
mas que ndo cabe neste trabalho aprofundar, ndo por falta de interesse investigativo
pessoal mas, efetivamente, pela falta de tempo, de recursos humanos e de meios
financeiros a que nos referimos.

Este trabalho reporta-se a um estudo realizado na cidade do Porto, com as
particularidades geograficas e os problemas sociais que lhe sdo proprios, com uma
populacdo urbana predominantemente do setor terciario e € aqui que as reflexdes e
conclusdes devem ser situadas. O estudo ndo inclui as escolas cujos alunos sdo oriundos de
outros grupos profissionais como o0s do sector primario o que o fragiliza e,
simultaneamente o enriquece. Fragiliza, por ndo retratar toda a populacdo estudantil da
cidade do Porto dos niveis de ensino alvo. Enriguece, porque se concentra num grupo bem
definido e estuda-o mais aprofundadamente. Pelas suas caracteristicas, este estudo faz
sentido neste contexto, ndo podendo ser transposto para o contexto nacional, e pelo seu
rigor e exaustividade contribui para a produgdo de saber da comunidade cientifica, mais

especificamente no campo das Ciéncias da Educacao.
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Neste percurso de quatro anos, debatemo-nos com alguns constrangimentos que se
prendem, diretamente, com as alteracbes normativas que em Portugal foram
implementadas, que conduziram a reorganizacdo da rede escolar. A implementacdo no
terreno das agregacOes das escolas, com alteracdes profundas nos responsaveis pelos
orgdos de direcdo e a substituicdo de alguns diretores, veio dificultar a operacionalizacdo
do processo inerente a segunda entrevista. Pelos depoimentos recolhidos, este foi um
processo doloroso, que introduziu alteracbes acentuadas nos quotidianos escolares
nomeadamente ao nivel dos érgdos e estruturas com poder decisério na governacdo das
escolas. Esta conjuntura legislativa provocou incertezas e mal-estar nos elementos que
constituiam as equipas diretivas das escolas, dado que as escolas ndo foram ouvidas neste
processo, nem sequer houve observancia de critérios para a nomeacdo dos novos
presidentes das CAP. De tudo isto resultou um clima de conflitualidade latente, de
desmoralizacdo e desmotivacdo que se repercutiu no nosso trabalho, pois originou que a
rapidez de respostas as nossas solicitaces tivesse diminuido, e, até, uma auséncia de
respostas relativas a segunda entrevista por parte de algumas dessas escolas (quatro), uma
vez que deixaram de ser diretores (dois).

Relativamente as entrevistas, queremos registar que notamos, por parte de algumas
escolas alguma relutdncia na sua realizagdo, tendo, em 3 delas, sido adiadas por
dificuldades de agendamento, o que resultou na ndo realizacdo da primeira entrevista em
duas escolas. Um dos diretores destas duas acabou por responder a segunda entrevista, o
gue ndo aconteceu com o outro diretor apesar da nossa insisténcia. Queremos ainda registar
que sentimos algumas dificuldades na construcdo do guido das entrevistas, na realizacdo
das mesmas, bem como na sua transcricdo e tratamento dos dados, situa¢do que atribuimos
a nossa inexperiéncia.

No que respeita aos relatorios de Al, tal como ja referimos, registamos resisténcias na
nossa acessibilidade aos mesmos, por parte dos 6rgdos de gestdo, que protelaram a sua
disponibilidade, resultando na impossibilidade de consulta em 8 casos. No respeitante
aqueles a que tivemos acesso verificamos que a informacdo era insipiente para uma
triangulacéo rigorosa.

Assumimos que 0 estudo que aqui apresentamos privilegia o olhar dos diretores e 0s
processos de Al. Deste modo, destacamos a perspetiva do diretor que tenta transmitir uma

imagem “cor de rosa”, positiva, consensual do funcionamento da escola uma vez que a sua
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lideranca € ou pode ser posta em causa e, a0 mesmo tempo, dos relatorios de Al
produzidos por uma equipa liderada por um elemento préximo do diretor.

Esta opgdo investigativa permitiu evidenciar uma convergéncia de interesses entre o
diretor e a equipa por si escolhida. Pelos depoimentos recolhidos e pelas inferéncias
decorrentes da ndo entrega dos relatorios, parece-nos poder afirmar que os relatérios
tendem a favorecer a imagem da escola, a visdo e a missdo tracada pelo diretor no seu
projeto de intervencdo, legitimando-o. Deste modo, o relatorio enaltece a imagem do
diretor e da escola, fatores que potenciam a captacdo de alunos. Nesta perspetiva,
consideramos que os relatorios de Al se tornam um constrangimento para a investigagéo na
medida em que traduzem uma leitura da realidade condicionada pelas finalidades a que se
destina.

Decorrente da resisténcia em nos facultar os relatérios de Al, assumimos como outro
constrangimento a inacessibilidade aos planos de melhoria, uma vez que tivemos acesso
apenas a um plano de melhoria que estava incorporado no relatério de Al, pese os pedidos
feitos para esse acesso.

Relativamente aos relatérios de AE queremos realcar alguns aspetos que identificamos
como constrangedores. A analise dos relatorios revela-nos escolas que, genericamente
estdo a funcionar bem, evidenciando uma imagem positiva das mesmas, o que legitima as
praticas de quem detém o poder quer centralmente (Estado), quer localmente (escolas). A
este facto constatado ndo é alheia a constituicdo da equipa de AE uma vez que possui
elementos ligados a inspecdo e ao ensino superior. Por isso questionamo-nos: ao ser a AE
realizada por estes elementos ndo estara também a condicionar os resultados uma vez que
sdo parte interessada na legitimacdo quer das politicas educativas, quer da formagdo de
professores? Contudo, este ndo é o enfoque deste estudo.

Em suma, verificamos que a AE e a Al se podem constituir como constrangimentos
para uma analise da realidade quotidiana das escolas, uma vez que legitimam ora o poder
central, ora o poder local. A AE é efetuada por elementos pertencentes ao poder central, a
guem devem obediéncia, e procuram passar uma imagem positiva para o exterior. A Al
esta condicionada a uma lealdade para com o diretor, assumindo a sua como uma boa
escola. Ou seja a equipa de Al é tributaria da direcdo, podendo realizar um trabalho que
seja conduzido e se direcione para a imagem que 0 mesmo pretende transmitir daquela

organizacdo. Estdvamos preparados para estes acontecimentos, mas mesmo assim
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insistimos, pois também acreditdvamos com alguma ingenuidade, € claro, que além desta
obediéncia e lealdade também existisse a vontade de mudar. O que acabou por se verificar
irrealista. Para podermos ter outra perspetiva teriamos de fazer um estudo muito diferente
em que privilegiassemos o estudo de caso, a observacdo, o que sO seria possivel num
estudo com uma equipa com outra dimensdo e com meios financeiros avultados, o que ndo
é possivel para alguém que realiza uma tese de doutoramento ao mesmo tempo que exerce
a sua profissao.

Ao realizarmos este trabalho também encontramos inUmeras vantagens e aspetos
positivos. Os relatdrios de AE, ao fornecerem a visao de um 6rgéo que esta ao servico do
poder central, disponibilizam dados que permitiram triangular as entrevistas, confirmando
ou infirmando a informacdo que nelas constava. As entrevistas, ao fornecerem a visdo dos
diretores, constituiram-se num instrumento impar pela quantidade e qualidade da
informac&o disponibilizada por quem detém o poder nas escolas. A riqueza de testemunhos
nelas contido s&o uma mais-valia no seio da comunidade cientifica, pois relatam na
primeira pessoa a existéncia ou ndo de praticas de AA, as razbes para a sua realizacdo, 0s
passos dados para a concretizagdo do processo de AA, as dificuldades encontradas, os
aspetos positivos.

Apesar do desencanto por termos constatado que a AA ndo é um processo prioritario
para as escolas, este trabalho despertou-nos para esta realidade e para as dificuldades que
as escolas enfrentam na sua operacionalizacdo, uma vez que é um processo consumidor de
recursos (humanos e financeiros) que as escolas ndo possuem.

Partimos para este estudo com a vontade de perceber melhor a visdo de quem dirige as
escolas e ndo tinhamos como finalidade fazer uma meta avaliacdo da AA, mas sim tentar
perceber o entendimento dos diretores sobre a AA, se € feita, por quem e para qué.
Poderiamos ter ido mais longe? Sem duvida que sim, desde que tivéssemos outros meios
materiais e humanos. Neste caso poderiamos fazer uma investigacdo que além da
perspetiva dos diretores e dos avaliadores externos também escutariamos os professores, 0s
pais e os alunos. Fariamos um estudo mais intensivo e longitudinal. Mas isso sera outro

estudo.
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3. Contributos para a implementacdo da AA nas escolas

Assumindo que em ciéncia nada é definitivo e que a constru¢cdo do conhecimento
cientifico é e sera sempre um processo inacabado, pensamos ser oportuno terminar este
processo de investigacdo cientifica com um contributo que, por um lado, auxilie os
profissionais nas escolas a realizarem a AA e, por outro, abra perspetivas para estudos
futuros. Acreditamos que a tematica que convocou este estudo é atual e pertinente, pelo
que deve ter continuidade em estudos futuros, de modo a conhecer e a melhorar o processo
de ensinoaprendizagem e, simultaneamente, o funcionamento das escolas no territdrio
nacional.

Como vimos na introducdo ao presente trabalho, o conceito de avaliagdo das
escolas do ensino publico ndo superior surge pela primeira vez nos pontos 1 e 2 do capitulo
VII no artigo 52.° da Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo),
sendo omisso no que diz respeito & avalia¢do interna das escolas.

O conceito que estd subjacente a esta tese aparece referido pela primeira vez no
artigo 10.° do Decreto-Lei n.° 115-A/98, ou seja passados 12 anos, e atribui a assembleia
de escola a competéncia de apreciar os resultados do processo de avaliagdo interna da
escola. Volvidos 4 anos € publicada a Lei n.° 31/2002, de 20 de Dezembro, nos termos da
gual (art. 3.% 4.2 5.° e 6.°) a avaliacdo das escolas centra-se obrigatoriamente na AA
desenvolvida por cada escola, e posteriormente certificada em termos de avaliagdo externa,
ou seja, esta Lei obriga a avaliacdo interna das escolas a assumir um carater de
obrigatoriedade. Contudo, a posterior regulamentacdo que a lei indicava ndo foi publicada
0 que nos leva a inferir, na linha de Melo (2009, p. 92), que as escolas quando ndo realizam
a sua AA estdo em incumprimento juridico desde 2002. Partilhamos a interpretacdo de
Melo (2009, p. 93) quando considera que pode ter sido intengdo do legislador “deixar ao
criterio de cada escola a escolha do modelo de AA a utilizar” e “a forma de o
implementar”.

Passados 4 anos, em 2006, é publicado um novo normativo, o Despacho Conjunto n.°
370/2006, que explicita a ndo existéncia de uma cultura de avaliagdo em Portugal,
nomeando também os projetos onde se procedem a mecanismos de avaliagdo: o
Observatério da Qualidade da Escola, o Projeto Qualidade XXI, o Programa de Avaliagdo
Integrada das Escolas, o0 Modelo de Certificacdo de Qualidade nas Escolas Profissionais, o

Programa AVES - Avaliacdo de Escolas Secundérias, o Projeto Melhorar a Qualidade ou a
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afericdo da Efetividade da Autoavaliagdo das Escolas. Este despacho procede a

constituicdo de um grupo de trabalho™®

com o objetivo de estudar e propor os modelos de
AA e de avaliacdo externa dos estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos
béasico e secundario e define os procedimentos e condi¢Ges necessarios a sua generalizagdo
(preambulo do Despacho Conjunto n.° 370/2006, de 3 de Maio), 0 que, em nosso entender,
parece confirmar a escassa implementacéo efetiva nas organizac6es escolares.

Com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, que aprova o regime de
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacéo pre-escolar
e dos ensinos basico e secundario, o relatorio de AA é identificando como um dos
instrumentos de autonomia (artigo 9.°), sendo definido como o “documento que procede a
identificacdo do grau de concretizacdo dos objetivos fixados no projeto educativo, a
avaliagdo das atividades realizadas pelo agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada e
da sua organizacdo e gestdo, designadamente no que diz respeito aos resultados escolares e
a prestagdo do servigo educativo”.

Aléem dos normativos atras referidos, proliferam debates sobre a autonomia das escolas
e publicam-se estudos sobre esta matéria, colocando em discussdo as vantagens e as
desvantagens da sua implementacdo. A autonomia das escolas emerge associada a
processos de prestacdo de contas (através da avaliacdo externa) e a acdes internas, que
promovam o autoconhecimento e a melhoria efetiva. Os discursos politico-educativos
também convergem para esta tematica.

Apesar deste movimento nacional, legislativo e académico, 0 nosso estudo revela-nos a
existéncia de processos de AA pouco desenvolvidos, tenuamente sistematizados e que
raramente sdo acompanhados de planos de melhoria. Indicou-nos, também, que 0s
processos de avaliagdo interna realizados nas escolas ndo resultam num processo
conducente a praticas de melhoria das organizagbes escolares, apesar dos documentos que
se produzem nas organizacbes escolares assumirem variadas formas e serem da
competéncia de diversos 6rgdos. Confirmou-se também 0 nosso receio expresso na
introducdo a este trabalho, que para além de dispersos, os documentos relativos a AA das

escolas encontram-se desagregados, ou seja, ndo estdo articulados entre si. Este modo

18 este grupo de trabalho compete: (ponto 1, Despacho Conjwnto n.° 370/2006): definir os referenciais para a autoavaliagio das
escolas; definir os referenciais para a avaliagdo extemna das escolas; aplicar os referenciais de autoavaliacdo e avaliagdo externa a um
grupo regrito de escolas; definir os procedimentos, o calendario e as condigdes necessarias a generalizacdo da autoavaliacdo e da
avaliagdo externa as restantes escolas; produzir recomendagdes para uma eventual revisdo do atual quadro legal em matéria de avaliagéo
e autonomia dos estabelecimentos de educagéo e de ensino.
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desarticulado de agir dificulta a adogdo de processos conducentes a implementacdo de
praticas de melhoria que visem a diminui¢do do trabalho solitario e o0 aumento da partilha
de saberes. Isto &, consideramos que a sua implementacdo pelas escolas visava, apenas, a
execucdo do prescrito legalmente de modo a ndo incorrer em incumprimento.

Consideramos ser fundamental existirem nas escolas processos que permitam
desenvolver um autoconhecimento sustentdvel, apoiados na monitorizacdo dos resultados
(sociais e académicos) e dos diferentes projetos que a escola abraca para a sua melhoria
qualitativa, bem como na afericdo dos diferentes servicos prestados. Neste sentido, é
fundamental para a administracdo e outros 0rgdos da escola conhecerem o seu contexto
escolar, e a comunidade onde se insere, ou seja, consideramos pertinente o
desenvolvimento de processos de AA, pese 0s constrangimentos apontados atras.

Tal como referimos no cap. 3.2.2., as escolas devem proceder a processos de reflexdo
sobre 0 seu desempenho, constituindo um meio eficiente para que possa aprender a
identificar e corrigir os seus erros, detetando os pontos fortes e os pontos fracos. Estes
processos de AA sdo um instrumento pedagdgico potenciador da melhoria do
conhecimento, tornando-se fundamentais na gestdo da mudanga educacional. O
desenvolvimento da AA deve culminar na producdo de planos de melhoria indutores de
sucessos individuais e coletivos.

Quando realizamos a AA devemos proceder a uma recolha sistematica de evidéncias,
que nos permitam identificar os fatores criticos de sucesso e insucesso nas areas nucleares
de trabalho. Somos da opinido que a AA tem de ter um caracter formativo e regulador, para
que seja atingida a meta da melhoria do desempenho de todos os profissionais e dos
alunos. Tal so é possivel se os profissionais da organizagao, com o apoio dos pais e alunos,
realizarem o diagnostico geral da escola com o objetivo de se conhecerem as
potencialidades e os constrangimentos, por forma a serem desenvolvidas estratégias de
melhoria que permita a valorizacdo das primeiras e, também, a superacdo das segundas.

Quando as escolas identificam os seus pontos fracos, condicionantes do seu sucesso, e
provavelmente indutores do insucesso, podem proceder a partir de uma reflexdo conjunta a
criacdo de mecanismos que de forma sustentada, transformem as fraguezas em
oportunidades de melhoria. E portanto fundamental a monitorizacdo dos diversos eixos de
acdo das escolas, ou seja, tal como referido por Carneiro (2004, p. 159) devem ter

“capacidade de autodiagndstico” para um melhor conhecimento de si”.
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A partir do ponto de vista dos depoimentos dos diretores das escolas e/ou agrupamentos
de escolas entrevistados e, do ponto de vista dos documentos analisados, apercebemo-nos
da dificuldade de utilizar modelos de avaliagdo pré formatados e observamos como € feita
a operacionalizacdo da AA, nomeadamente no que diz respeito aos processos de tomada de
decisdo, a constituicdo da equipa e aos instrumentos usados.

Ao mesmo tempo notamos que as dificuldades que as escolas sentem para
desenvolverem estes processos sdo atribuidas a falta de modelos adequados a sua
realidade, pois os existentes s&o modelos muito complexos e que exigem recursos humanos
com formacéo que sdo inexistentes nas escolas (pois cada vez mais ha falta de recursos
humanos e quando existem ndo tém formacdo para abragcarem estes processos, ou ndo tém
o perfil desejado).

Estes constrangimentos conduzem as escolas para um cada vez maior empobrecimento
da AA feita, resultando num projeto secundario para as escolas que é concretizado tendo
ematencdo a AE que periodicamente é feita.

Imbuidos desta conviccdo, de seguida, propomos algumas linhas que se poderdo
constituir em orientaces para que as escolas realizem uma AA conducente a melhoria das
praticas e a obtencdo de melhores resultados académicos, relacionais, entre outros.

Assim, apontamos para que o processo de AA se desenvolva em4 fases:

Fase 1 — Tomada de decisdo e planeamento

Fase 2 — Implementagéo da AA

Fase 3 — Elaboracdo, implementacdo e avaliacdo dos relatorios de Al

Fase 4 — Elaboracdo, implementacdo e avaliacéo dos planos de melhoria.

Fase 1 — Tomada de deciséo e planeamento da AA

Antes de iniciarem o processo de AA, as escolas devem fazer uma reflexdo estratégica.
Esta reflexdo devera ser iniciada por um dos érgaos de clpula, nomeadamente o diretor, ou
0 CG ou o CP, devendo ser consultados os departamentos e as associagdes de pais. Desta
reflexdo devera ser elaborado um documento que podera funcionar como um primeiro
guido para dar inicio a todo o processo. Retomando e reforcando a nossa posicao,
explicitada e argumentada no capitulo 5.1., incluimos na reflexdo estratégica que

preconizamos, 5 momentos para a tomada de decisdo: identificagdo dos motivos,
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nomeacdo dos objetivos, escolha das areas a avaliar, escolha dos elementos da equipa e

planeamento do processo.
I- identificacdo dos motivos para a realizagdo da AA

Se os motivos forem apenas de ordem conjuntural e normativa, entdo teremos um
processo enviesado e a avaliacdo podera conduzir a um beco sem saida. Os motivos terdo
de ser de ordem estratégica e estrutural e, por isso, devem variar de escola para escola. No
entanto, alguns aspetos devem estar presentes quando se pensa e planeia a avaliagdo.
Assim, no alinhamento da perspetiva defendida no quadro teérico, estamos convictos de
que a avaliacdo devera:

a- ter em conta o contexto, no que diz respeito ao quadro de referéncia, a dimensdo da
escola, ao seu meio envolvente, a origem dos seus protagonistas, aos normativos legais
publicados, ao momento em que se realiza e a cultura da escola;

b- ter em conta os resultados e os processos, depois de ser feito um diagnostico do
contexto e das condicOes de entrada;

c- ter um sentido que privilegie a democracia e a equidade onde todos sdo tratados com
justica e igualdade, sendo escutados e ndo apenas ouvidos, onde impere a liberdade de
expressdo, sem medos, constrangimentos e receios de serem mal interpretados,
desenvolvendo uma atmosfera aberta;

d- ter uma preocupacdo com os valores educativos, centrando-se na racionalidade das
praticas, na justica das relacGes, na igualdade de direitos, na atencdo a diversidade e nos
principios inspiradores da aprendizagem;

e- ter em atengdo a linguagem utilizada “pelos protagonistas, quando emitem 0s seus
juizos sobre o valor educativo dos programas desenvolvidos na escola” (Guerra, 2002, p.
15), incentivando a diversidade de linguagens, descomplexando-as, tornando simples o
nosso discurso, ndo dando azo a interpretagdes fora do contexto, libertando-as da futilidade
e de mas intencdes;

f- ter caracter formativo e regulador, devendo alicergar-se na procura da melhoria do
desempenho de todos os profissionais e dos alunos;

g- alcancgar o principio da progressao que defende que o ensino e a aprendizagem devem
evoluir por patamares sucessivamente consolidados, em que o saber se alarga, se

especializa, se complexifica e se sistematiza;

308



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

g- respeitar a autonomia dos profissionais e das comunidades educativas (Afonso (2010,
p. 17);

h- ser desenvolvida num ambiente de abertura e transparéncia proporcionado por ser o
mais objetiva possivel, onde os objetivos sdo claros, percetiveis a toda a comunidade, para
que possa ocorrer dentro de um espirito de cordialidade e todos se possam empenhar rumo

a0 SUCesso.

ii- nomeacao dos objetivos centrais

Para a definicdo dos objetivos a avaliacao deveré:

- perceber a estrutura e 0s conceitos implicados na construcdo do saber, através da
obtencéo de informacédo sobre o funcionamento da escola, aliada & identificacdo de fatores
criticos de sucesso e insucesso nas areas nucleares de trabalho, realcando os pontos fortes,
definindo as &reas prioritarias para a melhoria do servico prestado, detetando os pontos
fracos para que possam ser minimizados e ultrapassados, em suma, devera resultar num
trabalho de autoconhecimento da organizagdo;

- perspetivar praticas adequadas ao contexto escolar, constituindo-se como instrumento
pedagdgico potenciador da melhoria do conhecimento e da “melhoria sustentada do
servigo educativo prestado aos alunos” (Melo, 2009, p. 96), sendo promotora do progresso
das aprendizagens e dos resultados dos alunos, incrementando a participacdo na escola da
comunidade educativa e da sociedade local, oferecendo um melhor conhecimento publico
da qualidade do trabalho das escolas;

- mobilizar o conhecimento adquirido para melhorar o desempenho pessoal, guiando 0s
professores na reflexdo sobre a acdo e a eficacia das suas praticas com vista a melhoria
(Roullier, 2008, p. 83). A avaliacdo podera funcionar como a alavanca que conduz ao
aperfeicoamento das praticas, corrigindo-as caso seja necessario, moldando-as ao meio e

permitindo que sejam renovadas, tudo em prolda melhoria.
lii- escolha das areas a avaliar

No contexto em que vivemos, onde impera a falta de recursos financeiros, com a
consequente reducdo dos recursos humanos, aspeto visivel nas escolas, teremos de ser
parcimoniosos na utilizagdo dos mesmos meios, o que implicard uma escolha criteriosa das
areas a avaliar, distribuindo-as de forma correta pelo periodo temporal em que decorrera o

processo de AA, que deverd coincidir com o mandato do diretor. Contudo, apesar desta
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vertente global, consideramos que hé areas que terdo de ser avaliadas todos 0s anos, como

a dos resultados e a do funcionamento dos servicos.
iv- escolha dos elementos da equipa de AA.

Para que o processo de AA ndo seja utilizado pelo diretor em seu proveito e de forma
discricionaria, € importante que este processo seja realizado por uma equipa independente
dos érgdos de clpula da escola. Em nossa opinido, e para que pudesse ter um espirito mais
independente, esta equipa deveria funcionar como um apéndice de um 6rgao que regula a
vida das escolas como é o caso do CG. Sendo este 0 6rgdo que elege o diretor, torna-se
prudente acautelar a independéncia da equipa de AA, provavelmente com a integracdo de
elementos externos ao contexto escolar, para que esta ndo incorra na tendéncia de legitimar
as préaticas do diretor, para ndo ser a sua voz, camuflando o que esta mal. Tem de ser uma
equipa independente de todos os poderes e sensibilidades existentes, podendo muitas vezes
vir a ser a voz incomoda. Contudo, também ndo pode ser encarada como a voz da oposicao
ao poder. A escolha do coordenador € extraordinariamente importante como garante de
imparcialidade.

Nesta perspetiva, no momento inicial, durante ou apds a reflexdo estratégica, deve ser
identificado o perfil do elemento que vai coordenar a equipa, tendo em atencdo, ndo apenas
a formacdo especifica na drea em apreco, ou auséncia dela, mas também a personalidade,
uma vez que devera ser alguém com forte motivacdo, conhecedor da realidade escolar,
gerador de consensos, de facil trato, com bom senso, dotado de uma enorme energia e com
capacidade de mobilizacdo dos companheiros e propenso a prestar contas aos seus pares,
em suma, devera ser um lider. O coordenador da equipa deve revelar independéncia tanto
aos 6rgdos de clpula da escola, como em relagdo aos putativos candidatos a esses mesmos
0rgdos, ou seja devera ser alguem neutro, pois dele depende o sucesso da AA.

A escolha dos elementos que constituem a equipa deve recair no coordenador da
mesma, articulado como diretor e o presidente do CG. Na escolha destes elementos devera
ter-se ematencao:

- 0 perfil que ira variar de escola para escola e de area para area. No entanto, somos da
opinido que qualquer gque seja a escola, os elementos da equipa de AA deverdo ter espirito
de independéncia, dominar as areas que irdo avaliar, estar motivados, ter bom senso, estar

recetivos para realizarem formagdo, ter bom trato, ser bons ouvintes, argutos, bons
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observadores, ter atitude critica, criadores de empatia, conhecer bem a escola, iniciadores,
criativos, com propensdo para o risco, com capacidade analitica e comunicativa;

- a diversidade dos elementos. Na equipa devera haver elementos com formacdo na
construcdo de instrumentos de recolha de dados e no ambito do tratamento de dados. Caso
ndo haja ninguém com essa formacdo, a escola deve envidar esforcos com o intuito de
proporcionar essa formacdo. Esta deve ser constituida por 5 ou 6 elementos, incluindo
professores representativos de cada um dos ciclos e departamentos, por 1 funcionario, 1
aluno e umrepresentante dos pais/ Encarregados de Educacéo;

- aos elementos desta equipa deverdo ser enderecados convites para fazerem parte do
grupo, ndo devendo existir a figura de nomeagdo, pois assim teremos protagonistas do
processo de AA mais motivados, mais empenhados e até orgulhosos, uma vez que a sua
nomeacdo pode ser interpretada como um elogio publico ao seu profissionalismo e o

reconhecimento do seu trabalho;

- a reducdo da componente letiva, uma vez que deverd ser atribuido aos elementos desta
equipa uma carga horaria da sua componente ndo letiva que ndo seja inferior a 90 minutos,
podendo ir aos 180 minutos para cada elemento, naturalmente tendo em atengdo as
limitacBes que cada escola possa ter no que diz respeito aos seus recursos humanos. E
importante que no horario dos professores seja marcada essa carga horéria, devendo haver
tempos comuns a todos os elementos (45 minutos semanais no minimo) para que possam
reunir e refletir sobre 0 modo como esté a decorrer a AA, e que ajustes deverdo ser feitos
para que possa ter o sucesso desejado;

- aescolha de alguém para amigo critico. Este devera ser alguém com formacédo na area
da AA e que pode ser um antigo professor, ou alguém com ligagdes a comunidade, ou
serem representantes de alguma das inUmeras parcerias que as escolas estabelecem,
nomeadamente provenientes do mundo académico ou do mundo empresarial. Como
referimos no quadro tedrico, o amigo critico devera ser alguém que podera ser o consultor
e formador técnico-cientifico, posicionando-se como interveniente ativo: - na formacgéo
continua dos elementos que realizam a AA, nomeadamente apoiando as equipas
tecnicamente na escolha dos instrumentos a utilizar, na identificacdo das areas a avaliar, na
negociacdo com a comunidade, na elaboracdo dos relatdrios, na comunicacdo, na
elaboracdo, na implementacdo e avaliagdo dos planos de melhoria; - no apoio critico em

relacdo a conducdo da AA. Também poderd e deverd ter um papel de Observador
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participativo, que desafiard a escola numa abordagem amiga e apoiante principalmente no
apoio psicoldgico e de incentivo aos elementos da equipa de AA. O amigo critico devera
ser alguém com espirito de abertura; que saiba ouvir e comunicar, com uma boa
capacidade de relacionamento e empatia, conhecedor da escola para que possa

compreender 0 seu contexto e tenha capacidade critica sem contudo ser ameacador.
v- planeamento do processo

Este momento podera estar sujeito a alteracdes pela equipa de AA, tal como os
instrumentos de recolha de dados propostos inicialmente e as areas a avaliar. Esta equipa,

para realizar umtrabalho eficaz, devera ter uma margem solida de autonomia.

Fase 2 — Implementacgéo e concretizacdo da AA

Depois da formacdo da equipa, deve ser dada oportunidade aos elementos da mesma
para analisarem os pontos i e ii da fase 1. Deste modo, poderdo partilhar a informagéo
existente, refletir conjuntamente sobre o processo de AA e assim realizar um trabalho
colaborativo quer nas areas a avaliar, quer na avaliacdo do processo. Estando toda a equipa

afinada pelos mesmos interesses e imbuida de uma perspetiva comum devera entdo:
i- escolher os instrumentos de recolha e tratamento de dados, atendendo:

- ao dominio que os elementos da equipa tém sobre 0s mesmos, pois ndo faz sentido que
sejam escolhidos instrumentos que resultem complexos para a equipa e também para 0s
sujeitos alvos de AA,

- a diversidade, ou seja, devem ser utilizados diferentes instrumentos, destacando-se 0s
questionarios, as entrevistas, a observacdo, a andlise de documentos que incluird os
seguintes (estrategicos, de intervencdo, relatorios de atividades, etc), a analise de dados
estatisticos;

- as areas a avaliar, uma vez que os instrumentos devem ser adaptados as areas objeto de
avaliagéo;

- as caracteristicas de pertinéncia, clareza, utilidade e exequibilidade;
ii- fazer um planeamento da AA flexivel e readaptavel e que contenha:

- umcronograma de realizacdo da AA;
- 0 que se avalia, como se avalia e quem € avaliado;

- 0s instrumentos de recolha e tratamento de dados;

312



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

- aforma como ¢é feita a divulgagdo do projeto de AA.
iii- organizacdo e implementacdo da formacado para os elementos da equipa

A escola deve conceber um plano de formacédo para os elementos da equipa de AA que
serd implementado com o centro de formacdo respetivo ou estabelecendo parcerias com

instituicdes do ensino superior.
Iv- Realizacdo da AA por etapas:

Numa primeira etapa, deverd ser efetuado um diagndstico da realidade escolar,
recolhendo a “informagéo necessaria para realizar a avaliagdo” Diaz (2003, pp. 51-52). Na
linha de Azevedo (2007, p. 75) consideramos que o diagnostico pode ser feito bastando

“olhar com outros olhos a informa¢do disponivel ou de facil acesso, sobre os alunos, o seu meio
social, as caracteristicas do (in)sucesso escolar, a qualidade do atendimento nos servigos da escola, a
eficacia dos apoios complementares, a relagdo entre a escola e as familias”.

O diagndstico da escola deve retratar com clareza, objetivamente, de forma sintética e
fundamentada a realidade da escola naquele momento, seja ela qual for, ndo escondendo
nem relativizando a realidade. A partir do diagnostico da situacdo atual, a equipa fard uma
analise da informacdo recolhida, o que vai permitir reelaborar o plano, confirmar ou
escolher instrumentos mais adequados para a realizacdo da AA.

De seguida, devera realizar-se a avaliacdo da escola, recolhendo a informacao
necessaria para posterior anélise e tratamento; esta fase é uma fase dindmica, pois & medida
que decorre produzem-se retificacbes da planificacdo inicial, podendo mesmo fazer
alteracdes dos procedimentos de avaliacéo.

Por fim, devera efetuar-se a analise e interpretacdo dos dados obtidos durante e no final.

Fase 3 - Elaboracdo, implementacéo e avaliacdo dos relatorios de Al

Apos a realizacdo da AA, a equipa devera elaborar um relatorio de AA, no qual deve
constar:
I- relato detalhado sobre o desenvolvimento de todo o processo de AA, incluindo:
- razoes para a realizacéo
- objetivos
- instrumentos utilizados
- cronograma de realizacéo

- elementos que constituem a equipa
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- contributos exteriores a equipa;

ii. limitacbes e constrangimentos detetados e que ocorreram durante o processo, para
que no futuro sejam colmatados e ultrapassados;

iii- identificagdo dos pontos fortes e pontos fracos;

iv- conclusdes e sugestdes de melhoria;

v- formulacdo de um plano de melhoria.

O relatorio de Al elaborado pela equipa deve, posteriormente, ser:

i- analisado e aprovado pelos 6rgdos competentes da escola (diretor, CG e CP);

ii- divulgado, apos aprovagéo e disponibilizado a toda a comunidade educativa.

Fase 4 - Elaboracéo, implementacéo e avaliacdo dos planos de melhoria

Todo este processo implica uma recolha sistematica de evidéncias que sera sustentada
na elaboragdo de planos de melhoria contextualizados, potencialmente promotores de
sucessos individuais e coletivos. A elaboracdo dos planos de melhoria tem como objetivo
principal construir um instrumento que ir4 permitir que a organizacao possa ser melhorada,
a partir das debilidades detetadas, permitindo ao mesmo tempo realcar e reforcar os pontos
fortes da organizacdo para que possam ser exponenciados.

Estes planos de acdo sobre a estratégia de inovacdo e melhoria podem fazer parte ou ndo
do relatério de Al e deverdo ser construidos tendo em atencdo os resultados da AA
realizada. O plano € umdocumento elaborado pela equipa de AA, depois de auscultados os
diversos 6rgdos, os professores (em reunifes de departamento) e a comunidade em geral,
devendo:

- ser concisos, claros, entendiveis e executaveis;

- “explicitar os objetivos, os procedimentos e as actuagdes” de melhoria previstas,
devendo ser “realistas, concretos, avaliaveis e alcangaveis”. (Murillo, 2007, p. 5);

- basear-se nas sugestdes de melhoria previstas no relatorio de AA, sendo agregadas por
areas, para cada uma delas ser implementada por uma secgdo que terd um responsavel,
caso se decida seccionar o plano;

- identificar de forma objetiva e baseada em factos ou em resultados os pontos fortes da
organizacao, bem como, as debilidades da escola e 0s constrangimentos a que esta sujeita;

- nomear as medidas de reforco dos pontos fortes e as respetivas oportunidades para a

melhoria;
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- identificar as acOes de melhoria que permitam combater as debilidades e minimizar os
constrangimentos;

- priorizar as agbes de melhoria mais relevantes, tendo em atencdo 0S recursos
necessarios para a sua realizacdo, os prazos de realizagdo e a importancia estratégica da
acdo no que diz respeito aos resultados esperados e a visibilidade pretendida, por forma a
gue o plano seja exequivel;

- definir os meios e 0s recursos necessarios para a sua implementacéo;

- ter uma calendarizacdo, 0s recursos e apoios necessarios € 0s responsaveis por cada
uma das ac¢0es, caso seja seccionado, e um plano para a sua avaliagdo. Os responsaveis por
cada uma das seccles deverdo ser 0s elementos da equipa de AA, pois é uma forma de
reconhecimento pelo seu trabalho, sendo pessoalmente gratificante;

Os planos de melhoria ap06s aprovacéo do CP deverdo ser:

i divulgados

ii- implementados e continuamente monitorizados pela equipa responsavel pela AA.
Esta monitorizacdo deve ser feita preenchendo grelhas de analise que serdo desenvolvidas
pela equipa de AA de cada escola, ndo sendo por isso universais;

ii- sujeitos a avaliacdo no final do ano letivo por forma a que sejam corrigidos 0s
aspetos menos positivos do plano e realcados os aspetos que melhor resultaram. A
avaliacdo do plano vai permitir na linha de Stoll e Fink (in Lima, 2008, p. 36) que depois
de se ter agido sobre essas areas, se possa avaliar se se conseguiu ou ndo alcancar os
progressos almejados;

iii- divulgados os resultados a toda a comunidade. A divulgacdo devera ser feita em
formato digital, ndo descurando o formato de papel, pois nem toda a comunidade domina
as novas tecnologias, nomeadamente os pais e funcionarios.

Terminaremos este contributo para a implementacdo de uma AA nas escolas recordando
que o plano de melhoria decorrente da AA devera ser integrado no planeamento estratégico

da organizacéo, tornando-se parte da gestédo global da organizacgéo.
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Proposta de grelha de apoio ao plano de melhoria

Escola

Data

Calendarizacdo

Coordenador da equipa de AA

Elementos que constituem a equipa

Identificacdo dos motivos para a elaboracio do plano:

Objetivos

Pontos fortes

Sugestdes de melhoria e reforco

LimitacBes

Constrangimentos surgidos

Pontos fracos

Sugestdes de melhoria

Instrumentos de recolha de dados

Instrumentos de tratamento de dados

Priorizaco das a¢des de melhoria

Areas de melhoria

Responsaveis por cada secgdo/area

Observacdes

316




A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Afonso, N. (2005a). Investigacdo naturalista em educacdo. Um guia pratico e critico.
Porto: Asa.

Afonso, N. (2005b). In Macbeath, J., Meuret, D., Schratz, M., & Jakobsen, L. B. (2005).
A Histdria de Serena. Viajando Rumo a uma Escola Melhor. Porto: Ed. Asa.

Afonso, AJ. (2010). Notas sobre auto-avaliacdo da escola publica como organizacdo
educativa complexa. In Autoavaliagdo das Escolas e Processos de Auto- monitorizagéo.
Revista ELO 17 — Revista do Centro de Formag&o Francisco de Holanda - Guimarées.

Alaiz, V., Gois, E., & Gongalves, C. (2003). Auto-Avaliacdo de Escolas — Pensar e
Praticar. Porto: Edicdes ASA.

Alaiz, V., (2007). Auto-avaliacdo das escolas? Ha um modelo recomendavel? Correio
da Educagdo n°® 301 CRIAP-ASA, recuperado em 25/12/2007.
http ://www.asa.pt/C E/Auto-avaliacao_escolas.pdf.

Almeida, L. S. (2007). Avaliagdo das Escolas: Percep¢des em torno do Processo e das
suas Implicagbes. In CNE- (2007). Avaliacdo das Escolas — Modelos e Processos. Lisboa:
Editorial do Ministério da Educac&o.

Almeida, Lisete (2012). A governacdo das escolas e o lugar dos professores do 1.° Ciclo
do Ensino Basico - um olhar a partir de um estudo de caso. Tese de doutoramento em
ciéncias da educacdo, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade
do Porto.

Alves, J. M. (2003). Organizacao, gestdo e projecto Educativo das Escolas. Porto: Asa.

Alves, M2.P., & Correia, S. (2009). Projecto de avaliacdo em rede (par): Construcdo e
regulacdo do sentido colectivo de escola. Actas do X Congresso Internacional Galego-
Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2009 ISBN- 978-972-8746-
71-1 Instituto de Educagéo, UM.

Azevedo, J. (1999). Voos de borboleta - escola, trabalho e profissdo. Porto: Asa.

Azevedo, J. (2002). Programa AVES (referencial genérico), in J. Azevedo (Org.).
Avaliacao das escolas Consensos e divergéncias. Porto: Asa.

Azevedo, J. (2003). Cartas aos Directores de Escolas. Porto: Asa.

Azevedo, J. (2011). Liberdade e Politica Publica de Educacdo. Ensaio sobre um novo

compromisso social pela educacdo. V.N. de Gaia: Fundagdo Manuel Ledo FML.

317



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Azevedo, J.M. (2005). Avaliacdo das escolas: fundamentar modelos e operacionalizar
processos. Estudo realizado com o apoio da Fundagdo Luso Americana para o
Desenvolvimento. Julho de 2005.

Azevedo, J. M. (2007). Avaliacdo das escolas: fundamentar modelos e operacionalizar
processos. In CNE- (2007). Avaliacdo das Escolas - Modelos e Processos. Lishoa:
Editorial do Ministério Analise de da Educacéo.

Bardin, L. (2007). Conteudo. Lisboa: Edices 70.

Barzano, G. (2009). Culturas de lideranca e I6gicas de responsabilidade: as experiéncias
de Inglaterra, Italia e Portugal. V.N. Gaia: Fundacdo Manuel Ledo.

Bauer, M. W., & Gaskell, G. (eds.) (2005). Qualitative researching with text, image and
sound. A practical handbook.London: Sage Publications. “Individual and group
interviewing”, “Narrative interviewing”; “Episodic interviewing”, Bauer, M. W. e Gaskell,
G. (op.cit.), pp. 38 —56; 57 — 92.

Beare, H., Caldwell, B. J., & Millikan, Ross H. (1992). Como conseguir centros de
Calidad — Nuevas técnicas de Direccion. Madrid: La Muralla, S.A.

Bell, J. (2010). Como realizar um projeto de investigacdo. Lisboa: Gradiva. (52 ed.).

Bogdan, R. & Biklen, S. (1994). Investigacdo Qualitativa em Educacdo — uma
introducdo a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora.

Bolivar, A. (2003). Como melhorar as escolas - Estratégias e dindmicas de melhoria das
préticas educativas. Porto: Edi¢des ASA.

Brunet, L (1992). Clima de trabalho e eficacia da escola. In Novoa, A. (Coord.). As
organizacdes escolares emanalise. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote/Instituto de Inovacdo
Educacional.

CAF. Estrutura comum de avaliacdo. (2007). Melhorar as organizacGes publicas através
da Auto-avaliagcdo. CAF 2006. Lishoa: DGAEP — Dire¢do Geral da Administragdo e do
Emprego Publico.

CAF educacéo. Estrutura comum de avaliagdo adaptada ao sector da educacdo. (2012).
Lisboa: DGAEP — Direcdo Geral da Administracdo e do Emprego Publico.

Canério, R. (1992). Inovacéo e projecto educativo de escola. Lisboa: Educa.

Carneiro, R. (2004). A educacéo primeiro — entrevista conduzida por Joaquim Azevedo.
Vila Nova de Gaia: FML, Fundagcdo Manuel Ledo.

Chiavenato, I. (1993a). Teoria geral da administracdo, vol.1. S. Paulo: Macgraw Hill.

318



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Chiavenato, I. (1993b). Teoria geral da administracdo, vol. 2. S. Paulo: Macgraw Hill.

Chiavenato, I. (2003). Introducdo a teoria geral da administracdo: uma visdo abrangente
da moderna administracdo das organizac6es. Rio de Janeiro: Elsevier.

Climaco, M.C. (2002). Experiéncias de avaliacdo de escolas em Portugal. In J. Azevedo
(Org.). Avaliagéo das escolas Consensos e divergéncias. Porto: Asa.

Climaco, M.C. (2006). A Autonomia das Escolas - A Avaliacdo das Escolas -
experiéncia e institucionalizacdo. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

CNE. Conselho Nacional da Educagdo- (2007). Avaliacdo das Escolas — Modelos e
Processos. Lisboa: Editorial do Ministério da Educacao.

Costa, J.A. (2003a). Projectos Educativos das Escolas: um contributo para a sua
(des)construcdo, In: Educ. Soc., Campinas, vol. 24, n. 85, p. 1319-1340, dezembro 2003,
pp:1325-1326). http://www.scielo.br/pdf/es/v24n85/a11v2485.pdf

Costa, J.A. (2003). Imagens Organizacionais da Escola. Porto: Asa. 3%d.

Costa, J.A. (2007). Avaliagio, Ritualizacdo e Melhoria das Escolas: A Procura da
Roupa do Rei... In CNE- (2007). Avaliacdo das Escolas - Modelos e Processos. Lisboa:
Editorial do Ministério da Educac&o.

De ketele, J.M., & Roegiers, X. (1999). Metodologia de recolha de dados. Lisboa:
Instituto Piaget.

DGAEP. (2011a). Origeme Evolucdo da CAF. Capturado em 14-04-2011.

http://www.caf.dgaep.gov.pt/print.cfm?OBJID=77f2fee6-ba2d-4c32-939d-ce311f23d.

DGAEP. (2011b). A CAF emPortugal. Capturado em 14-04-2011.

http://www.caf.dgaep.gov.pt/print.cfm?OBJI1D=d488af71-125d-4847-b73d-08729ca0...

DGAEP. (2011c). CAF e Outros Modelos. Capturado em 14-04-2011.

http ://www.caf.dgaep.gov.pt/print.cfm?0OBJID=118d969d-973c-49fc-93ac-c2ch25815...

DGAEP. (2011d). Balanced ScoreCard. Capturado em 14-04-2011

http ://www.caf.dgaep.gov.pt/print.cfm?0OBJID=3b46548d- fd61-4a25-8499-65b5b0d1...

Diaz, A. S. (2003). Avaliagdo da qualidade das escolas. Porto: Asa.

Diogo, J. M. L. (1998). Parceria Escola-Familia — A caminho de uma educacéo
participada. Porto: Porto Editora.

EFQM, (2003). Introducdo a exceléncia. Brussels, Belgium. Capturado a 25/12/2008.

319


http://www.scielo.br/pdf/es/v24n85/a11v2485.pdf
http://www.caf.dgaep.gov.pt/print.cfm?OBJID=77f2fee6-ba2d-4c32-939d-ce311f23d

A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Esteves, M. (2006). Analise de Conteudo. In: Lima, J. A. & Pacheco, J. A. (orgs.). Fazer
investigacdo: contributos para a elaboracdo de dissertacdes e tese (pp.105-126). Porto:
Porto Editora.

Fernandes, P. (2007). O curriculo do EB em Portugal na transicdo para o séc. XXI — um
mapeamento de discursos politicos, académicos e de “praticos”. Tese de doutoramento em
ciéncias da educacdo, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade
do Porto.

Ferrer, A. T. (2003). Que variaveis explicam os melhores resultados nos estudos
internacionais? In J. Azevedo (Org.). Avaliacdo dos Resultados Escolares. Porto: Asa.

Figari, G. (1996). Avaliar que referencial? Porto: Porto Editora.

Figari, G. (2008). A Avaliacdo de escolas: questdes, tendéncias e modelos. In M.P.
Alves, & E. A. Machado. Avaliacdo com sentido (S) - Contributos e questionamentos.
Santo Tirso: De Facto.

Fonseca, A. M. (1993). Formacdo Pessoal e Social, valores profissionais e construcéo
de projectos. Dissertacdo de mestrado em Ciéncias da Educacdo, Universidade de Aveiro.

Glatter, R. (1992). A gestdo como meio de inovacdo e mudanca nas escolas. In Névoa,
A. (Coord.). As organizacbes escolares em analise. Lisboa: Publicacbes Dom
Quixote/Instituto de Inovacdo Educacional.

Gomes, R. (1993). Culturas de escola e identidade dos professores. Lisboa: Educa.

Guba, E. G., & Lincoln, Y. S. (1985). Naturalistic inquiry. Newbury Park, CA: Sage
Publications. (op. cit.) “Implementing a naturalistic inquiry”, pp. 250-288.

Guerra, M. A.S. (2000a). A escola que aprende. Porto: Asa.

Guerra, M. A.S. (2000b). La Luz del Prisma. Para Compreender las Organizaciones
Educativas. Malaga: Ed. Aljibe.

Guerra, M. A.S. (2002). Como num espelho - avaliacdo qualitativa das escolas. In J.
Azevedo (Org.) Avaliagéo das escolas Consensos e divergéncias. Porto: Asa.

Guerra, M. A.S. (2003b). Uma Seta no Alvo, a Avaliacdo como aprendizagem. Porto:
Asa.

Guerra, M. A.S. (2003a). Tornar Visivel o Quotidiano: Teoria e Pratica de Avaliacdo
Qualitativa das Escolas. Porto: Asa.

Guerra, M. A.S. (2005). Hacer visible lo cotidiano: teoria y Pratica de la Evaluacién
Cualitativa de los Centros Escolares. Madrid: Ed. Akal.

320



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Guerra, 1. C. (2006). Pesquisa Qualitativa e Analise de Conteldo. Estoril: Principia
Editora.

Hampton, D. (1992). Administracdo Contemporanea. S. Paulo: Macgraw Hill.

House, E.R. (2000). Evaluacion, ética y poder. Madrid: Ediciones Morata, 3%d..

IGE- Inspeccdo-Geral da Educacdo (2005). Efectividade da Auto-avaliagdo das Escolas:
Roteiro. Lisboa: IGE, 22 Ed.

IGEC (2012a). Quadro de referéncia Para a avaliacdo externa das escolas. capturado a
20/03/2013.

http ://www.ige.min-edu.pt/upload/AEE2_2012/AEE 12 13 (1) Quadro_referencia.pdf

IGEC (2012Db). Plano de melhoria da escola. capturado a 20/03/2013.

http ://www.ige.min-edu.pt/upload/AEE2_2012/AEE 12 13 (6) Plano_melhoria.pdf.

LEE, R. M. (2003). Métodos ndo interferentes em pesquisa social. Lisboa: Gradiva, 1.2
Ed.

Leite, C. & Terraséca, M. (2001). Ser professor/a num contexto de reforma. Cadernos
Pedagdgicos, n.° 15. Porto: EdicGes ASA.

Lima, J. A. (2008). Em busca da boa escola. Vila Nova de Gaia: Fundagio Manuel
Ledo.

Macbeath, J., Meuret, D., Schratz, M., & Jakobsen, L. B. (2005). A Historia de Serena.
Viajando Rumo a uma Escola Melhor. Porto: Asa.

Macbeath, J. (2007). In SICI - The Standing International Conference of Inspectorates.
Eficacia da auto-avaliacdo nas escolas: exploracdo dos principais pontos relacionados com
0 papel e as fungdes de inspeccdo. Lishoa: Inspeccdo-Geral da Educacéo (IGE).

Marchesi, A. (2002). Mudancas educativas e avaliacdo das escolas. In J. Azevedo
(Org.). Avaliagéo das escolas Consensos e divergéncias. Porto: Asa.

Maroy, C. (2005). A analise gqualitativa de entrevistas. In L. Albarello, F. Digneffe, D.
Ruquoy et al. Praticas e Métodos de Investigacdo em Ciéncias Sociais. Lisboa: Gradiva.

Melo, R. Q. (2005). A avaliacdo da escola. Dissertagdo de mestrado em Ciéncias da
Educacdo, Universidade Catolica Portuguesa, Lisboa.

Melo, R. Q. (2009). Auto-avaliacdo e regulacdo nas escolas - o projecto Qualis de auto-
avaliacdo das escolas e unidades organicas da regido autdbnoma dos acores. Tese

doutoramento em Ciéncias da Educacdo, Universidade Cat6lica Portuguesa, Lisboa.

321


http://www.ige.min-edu.pt/upload/AEE2_2012/AEE_12_13_(1)_Quadro_referencia.pdf
http://www.ige.min-edu.pt/upload/AEE2_2012/AEE_12_13_(6)_Plano_melhoria.pdf

A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Murillo, J. (2007). La auto-evaluacién como estrategia para la mejora de los centros
educativos en espafia. V.N. Gaia. Fundacdo Manuel Ledo (curso de capacitacdo
institucional para a melhoria do desempenho de educagéo e formacao).

Novoa, A. (Coord.). (1992). As Organizacdes Escolares em Analise. Lisboa:
Publicagcbes Dom Quixote/Instituto de Inovagéo Educacional.

Nunes, J. (2007). A Experiéncia do Agrupamento de Escolas de Alfornelos. In CNE-
Avaliacdo das Escolas — Modelos e Processos. Lisboa: Editorial do Ministério da
Educacdo.

PAR (2012) Projecto de Avaliagio em Rede. Capturado a 26 abril 2012. In url
https://sites.google.com/site/projdeavaliacaoemrede/objectivos.

Pardal, L. A. (1992). A Investigacdo: Métodos e Tecnicas em Pesquisa Social. Aveiro:
Universidade de Aveiro.

Patton, M. Q. (1990). Qualitative evaluation and research methods. Newbury Park,
London CA: Sage. Patton, M. Q. (op. cit.) “Qualitative interviewing”, pp 277 - 368.

Perrenoud, P. (1998). A Avaliacdo dos Estabelecimentos Escolares- um Novo Avatar da
llusdo Cientificista? Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo- Universidade de
Genebra. Consultado em 6 de Junho de 2004. In URL
http ://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1998/1998 49.htm.

Quivy, R., & Campenhoudt, L. V. (2005). Manual de investigacdo em ciéncias sociais.
Lisboa: Gradiva, 42 Ed.

Rocha, A. P. (1999). Avaliacdo de Escolas. Porto: Asa.

Roullier, J. (2008). A auto-avaliacdo de um projecto de escola: uma profissionalizacéo
de um actor colectivo. In M.P. Alves, & E. A. Machado. Avaliacdo com sentido (s) -
Contributos e questionamentos. Santo Tirso: De Facto.

Ruquoy, D. (2005). Situacdo de entrevista e estratégia do entrevistador. In L. Albarello,
F. Digneffe, D. Ruquoy et al. Praticas e Métodos de Investigagdo em Ciéncias Sociais.
Lisboa: Gradiva.

Saraiva, (2002). In J. Azevedo (Org.). Avaliacdo das escolas Consensos e divergéncias.
Porto: Asa.

SICI - The Standing International Conference of Inspectorates (2007). Eficacia da auto-
avaliagdo nas escolas: exploragdo dos principais pontos relacionados com o papel e as

funcBes de inspeccgdo. Lisboa: Inspeccao-Geral da Educacdo (IGE).

322


https://sites.google.com/site/projdeavaliacaoemrede/objectivos
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1998/1998_49.htm

A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Scheerens, J. (2000). Improving school effectiveness. Unesco: International Institue for
Educational Planning. http://www.unesco.org/iiep.

Simons, H. (1999). Evaluacion democratic de instituciones escolares. Madrid : Ediciones
Morata.

Stake, R. (2009). A arte da investigagdo com estudos de caso. Lisboa: Fundacédo
Calouste Gulbenkian, (22 edicdo).

Stufflebeam, D.L., & Shinkfield, A. J. (2002). Evaluacion Sistematica. Guia tedrica e
practica. Barcelona: Paid6s/Ministerio de Educacion y Ciencia.

Torrecilla, F. X. M. (2003). EI movimiento de investigacion de eficacia escolar. Em La
investigacion sobre eficicia escolar en iberoamérica: revision internacional del estado del
arte (pp. 53 - 123). Colombia: Convenio Andrés Bello, Centro de Investigacion y
Documentacion Educativa.

Torrecilla, F. X. M. (2006). Introduccion : La Investigacion sobre eficacia escolar en
Iberoamérica, in Estudios sobre eficacia escolar en Iberoamérica 15 buenas
investigaciones. Floralba Cano, et al. — Bogota: Convenio Andrés Bello. ISBN 958-698-
189-4.

Tuckman, B. W. (1994). Manual de Investigacdo em Educacdo. Lisboa: Fundacdo
Calouste Gulbenkian.

Tyler, W. (1991). Organizacion escolar: Una perspectiva socioldgica. Madrid:
Ediciones Morata (trad. esp.).

UNESCO. (1996). Educacdo um tesouro a descobrir. Porto: ASA.

Zacharias, V. L. C. (2004). A avaliagdo formativa. Consultado em 6 de Junho de 2004.

In URL http://www.centrorefeducacional.pro.br/avaforma.htm.

323


http://www.unesco.org/iiep
http://www.centrorefeducacional.pro.br/avaforma.htm

A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Enquadramento Legal

Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro. Diario da Republica, | Série-A, N.° 237.

Decreto-Lei n.°43/89 de 03 de fevereiro.

Decreto-Lei n.° 172/91 de 10 de maio.

Despacho Normativo n.° 27/97 de 02 de junho.

Decreto-Lei n.° 115-A/98 de 04 de maio. Diario da Republica, I Série-A, N.° 102, de
1998.

Lei n° 31/2002 de 20 de dezembro. Diario da Republica, | Série-A, N.°© 294, 20 de
Dezembro de 2002.

Decreto-Lei n.° 7/2003 de 15 de janeiro. Diario da RepuUblica, | Série-A, N.° 12, 15 de
janeiro de 2003.

Despacho conjunto n.° 370/2006 de 03 de maio. Diério da Republica, Il Série, N.° 85, 3
de maio de 2006.

Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de abril. Diario da Republica, | Série-A, N.° 79, 22 de
abril de 2008.

Decreto-Lei n.° 144/2008 de 28 de Julho de 2008. Diario da Republica, | Série, N.° 144.

Despacho n.° 4150/2011, de 4 de marc¢o

Decreto-Lei n.° 137/2012, de 02 de julho.

Decreto Regulamentar n.° 15/2012, de 27 janeiro.

324


http://dre.pt/pdf2sdip/2011/03/045000000/1077210773.pdf

A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

ANEXOS



A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

ANEXO 1

Carateristicas-
chave

Aspetos ater em conta

1
Lideranga
Profissional

As liderangas devem:

- ser fortemente proactivas;

- ter a capacidade de mediar ou de proteger a escola de interferéncias externas nocivas, ao ponto de os lideres
chegarem, mesmo, aviolar regrase leis, por vezes, para conssguirem concretizar esses designios;

- ter boa capacidade de captagéo de recursos adicionais para a sua ingtituicdo;

- ser capazes de estabelecer e de manter contactos regulares com redes e instituicdes externas a escola (consultores,
agéncias govemamentais, associagdes profissionais, universidades, redes de ingtituicdes, etc.), que poderdo apoié-la
nosseus esforgos de melhoria;

- partilhar das responsabilidades de lideranca com outros membros da equipa diretiva da institui¢o e envolver a
generalidade dos professores nos processos detomada de deciséo;

- oferecer aos professores diversos tipos de apoio, tanto sob a forma simbélica (incentivos, elogios), como concreta
(apoio prético);

- assumir grande visibilidade (quase didria) na instituigdo.

2

Visdo e
finalidades
partilhadas

Os autores referidos por Lima sublinham que as escolas sdo mais eficazes quando o seupessoal docente chega a um
consenso sobre as finalidades e os valores essenciais da instituicéo e pdem-nasem prética, através de umtrabalho
consistente e colaborativo, quer na tomada de decisdes, quer no proprio ensino. Desta forma imprimem aspetos como
o trabalho colaborativo, a comunicagéo congante e a partilha de objetivos, significando que a escola deve ter uma
“filosofia educativa” propria, suportada em normas institucionais, em crencas partilhadas pelos seus diversos atores e
num conjunto claro de prioridades organizacionais. Desta forma os docentes s estimulados a sguir uma
abordagem de trabalho consistente e a aderir, na sua prética de ensino, a procedimentos comuns decididos
conjuntamente em dominios como, por exemplo, a avaliagcdo dosalunos e a aplicagéo de regras e sangdesrelativas a
indisciplina. Outro fator a considerar é a existéncia de um forte sentimento de comunidade entre docentes e discentes,
sustentado em relagdes de respeito e apreciagdo mutua, partilha de ideias entre colegas, observagio reciproca de
aulas, feedback sobre as respetivas préticas etrabalho conjunto para melhorar os processos de ensino.

3
Um ambiente
de
aprendizagem

O “ethos” de uma escola é determinado, em parte, pela visdo, pelas finalidades acordadas entre o pessoal docente e
pelo modo como ege trabalha em conjunto e pelo clima de aprendizagem em que os alunos desenvolvem a sua
atividade, nomeadamente havendo uma atmosfera ordeira, uilizando procedimentos positivos de reforco dos bons
comportamentos, das boas préticas de aprendizagem dos alunos, expondo os trabalhos realizados pelos proprios
alunos. Etambém importante manter um ambiente fisico atrativo, (tal como o bom estado de conservagio dos
edificios e os cuidados de manutengao), pois estes fatorestém um efeito positivo sobre asatitudes e proporcionam
melhores padrGes de desempenho académico e de comportamento dos estudantes.

4
Concentragdo
no ensino e na
aprendizagem

Alguns esudos tém medido 0 modo como asescolas uilizam o tempo, observando-se uma associagéo positiva com
os resultados académicos e 0 comportamento dos alunos, designadamente:

- aproporgdo do dia escolar dedicada as disciplinas académicas, na sua globalidade, oua cada uma delas, em
particular;

- aproporgdo do tempo das aulas destinada as aprendizagensou a interagdo com os alunos;

- aproporgéo do tempo dos professores dedicada a discutir com os alunos o contetdo do seutrabalho, em oposicéo a
que é usada para assuntos rotineiros ou para a simples manutencéo das at ividades de trabalho;

- o nivel de preocupagéo dos professores com o0s objetivos cognitivos, em comparagdo com as relagfes pessoais e
com os objetivos afetivos;

- apontualidade dos docentes nas aulas;

- 0 grau em que as aulas séo livres de disrupgdes oriundas do exterior. Alias, Lima (2008, p. 201) sublinha que néo é
exatamente otempo que é importante, mas o que s faz com ele.

5
Ensino resoluto

Segundo Sammons, Hillman e Mortimore (1995) (in Lima, 2008, pp. 203-205), 0 “ensino resoluto’ caracteriza-se por
quatro elementos:

a- organizagdo eficiente em que os professores devem ser organizados no seutrabalho, que serd desenvolvido com
base em objetivos muito claros, com um ritmo adequado nas aulas, de modo a que seja possivel garantir o
cumprimento dos objetivos previamente especificados para as mesmas;

b- propésitos claros, ja que aaula deve iniciar-se com uma perspetiva global sobre o que sera feito havendo
transicdes devidamente articuladas entre assuntos diferentes, e concluindo a aula, com umarevisao das ideias
principais que foram trabalhadas;

c- aulasestruturadas e focalizadas nos elementos fundamentais da atividade planeada;

d- préticas adaptativas, pois osalunos progridem mais quando 0s seus professores sdo sensiveis aos seus estilos de
aprendizagem e identificam os egtilos de ensino e as estratégias que melhor se adaptam a eles.

Em suma, as escolas devem ter professores eficazes que, para Joyce e Showers (citados por Sammons,
Hillman&Mortimore, 1995), tém as seguintes caracteristicas:

- ensinam a turma como um todo;

- apresentam a informagéo ou as competéncias a aprender, de forma clara e dindmica;

- conseguem manter as aulas focalizadas nas tarefas a realizar;

- ndo fazem juizos de valor sobre os alunos;

- ensinam de forma descontraida;

- tém expectativas elevadas, relativamente ao sucesso dos alunos (destinam-lhes maistrabalhos de casa, adotam um
ritmo mais rdpido nas aulas, mantém-nos atentos);

- relacionam-se com os estudantes de forma fécil, o que resulta en menos problemas de comportamento nas suas
aulas.
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6
Expectativas
elevadas

Uma das caracteristicas mais importantes de uma escola eficaz é a existéncia de expectativas elevadas, ndo s entre
os docentes, mas também entre os proprios alunos e 0s pais, expectativas que ndo se produzem dir etamente sobre os
alunos, mas antes através da comuwnicagéo de atitudes do professor aos estudantes e das consequéncias que isso tem
na sua autoestima. A existéncia de expectativas elevadas conduz a oferta de aulas intelectualmente esimulantes a
todos os alunos de todas as turmas.

Reforgo
positivo

Ainda na linha apresentada por Lima (2008, p. 208), verificamos que este autor assinala que o reforco pode traduzir-
se no modo como se lida com a disciplina ou indisciplina dos alunos e na forma como < Ihes da feedback sobre o seu
trabalho, o seu comportamento ou as suas atitudes. A boa disciplina é conseguida através da implementacdo e da
aplicacéo, de modo consistente, de regras justase claras, compreendidas portodos e acompanhadas de uma uilizagao
pouco frequente de castigos, em que os elogios devem ser feitos quando recompensam, efetivamente, repostas
corretas, progressos verificados e comportamentos adequado. Na comunicagéo dos elogios, é importante transmitir
aos alunosa ideia de que os seus progressos ou resultados positivos se deveram ao seu proprio esforco e capacidades,
sendo a eficacia decresce quando esses elogios sdo utilizados de forma demasiado frequente ou em situagdes em que
sdo imerecidos

8
Monitorizagéo
do progresso

A existéncia de mecanismos organizados para monitorizar o progresso dos alunos e para disponibilizar esta
informacdo ao nivel individual, daturma e da intituicdo, no seu conjunto, bem como, programas de melhoria nas
areas identificadas como carenciadas pode ser, segundo Lima (2008, p. 209), um insrumento importante para a
eficécia de umaescola, pois:

1) permite a ingtituicdo saber em que medida estd a concretizar, efetivamente, 0s seus objetivos;

2) focaliza a atengdo detodos os membros da organizagéo na concretizagdo destes objetivos;

3) fomece informagdes que sustentam e fundamentam a planificagéo, os métodos de ensino e os procedimentos de
avaliacéo;

4) transmite aos alunos, de forma clara, a mensagem de que os adultos da escola se preocupam com 0 Sseu progresso.

A'investigacdo sobre a eficacia da escolatem demonstrado que os alunos tém ganhos de sucesso quando:

9 - a suaautoestima é elevada;

Direitos e - desempenham um papel ativo na vida escolar;

responsabilidad | - se Ihesconcede responsabilidadesno ambito da sua prépria aprendizagem, pois permitetransmitir-lhes a mensagem

es dos alunos de que se confia nas suas capacidades e se estabelece um padrdo de comportamento maduro que se espera que eles
venham a sequir.
Os estudos de escolas eficazes, segundo Lima (2008, p. 212), mostram que a existéncia de relagSes cooperativas e
positivasentre a escola e as familias gera efeitos positivos sobre os resultados educativos atingidos pelos alunos,

10 nomeadamente a ajuda que podem dar os pais nas visitas de estudo e, até, na sala de aula, a existéncia de reunides

Parceria escola-
familia

com os pais para discutir o progresso dos filhos, a disponibilidade de uma sala destinada aos encarregados de
educagdo na escola, e 0 aces facil ao gabinete da diregdo, sempre que necessitam.Por sua vez, outros
investigadores mostraram que o envolvimento dos pais na promogao da leitura em casa tinha efeitos mais benéficos
do que a contratagdo de mais um docente paratrabalhar com os alunos, na sala de aula.

11

Uma
organizagéo
aprendente

Segundo Sammons, Hillman e Mortimore (in Lima, 2008, p. 213), asescolas eficazes sdo organizacoes aprendentes,
poisse por um lado, os responsaveis diretivos e os docentes estdo continuamente a aprender, a procurar manter-se
atualizados e a aprofundar os seus conhecimentos e competéncias; por outro, a aprendizagem ocorre na prépria
escola e abrange toda a ingtituicso, em vez de ser desenvolvida apenas por cada um, individualmente. E fundamental
a formagdo continua de professores que pode ser mais eficaz quando articulada com processos colaborativos de
planificacéo conjunta entre colegas e quando os resultados das aprendizagens realizadas sdo partilhados com colegas
gue néo frequentaram as acBes de formacdo.

Quadro n.° 39 - Fatores de eficacia




A autoavaliacdo das escolas: procedimentos e perspetivas em analise

Relatdrio de AE

Escola

A acdo educativa do Agrupamento esta globalmente orientada para uma escola mais inclusiva

A

Neste ambito destacam-se: implementagéo de apoios diferenciados; intervencgéo social em contexto familiar; suplementos
alimentares, a abertura de mais uma unidade de apoio a multideficiéncia, apoio e acompanhamento psicolégico; campanhas de
promogdo da salde, de solidariedade e apoio financeiro a visitas de estudo.

A

O trabalho desenvolvido tem-se voltado, essencialmente, para as problematicas da heterogeneidade socioecondmica e cultural
da populagdo escolar e paraa abordagem da diferenca, ao nivel das necessidades educativas especiais, particularmente, a
deficiéncia auditiva.

A integracdo dos alunos deficientes auditivos tem sido uma fonte de inovagéo e congtitui uma oportunidade que lhe permite
trilhar caminhos de exceléncia na integracéo das criancas com deficiéncia auditiva e outras deficiéncias.

E, ainda, notério no Agrupamento o desenvolvimento de uma politica de inclusdo escolar.

Através da implementacio de estratégias de diferenciagdo pedagogica, preferencialmente desenvolvidas em contexto de sala de
aula, o Agrupamento procura garantir as condigdes de acesso ao sucesso educativo dos seus alunos.

Traduzida em agdes diferenciadas e notrabalho efetuado junto dosalunos com necessidades educat ivas especiais, minorias
sociais e alunos estrangeiros.

Ol O |0 w

Sente-se que a dimensdo inclusiva que o Agrupamento claramente assume tem efeitos diretos nos resultados académicose na
valorizagdo das aprendizagens, destes e dosoutros alunos do Agrypamento.

W)

Esta politica de Agrupamento inclusivo faz com que seja procurado pelo trabalho realizadb ao nivel das turmas onde se
encontram integrados alunos com necessidades educativas egpeciais.

A politica de incluséo seguida pela escola traduz-se na prestagao de apoios diversificados aos alunos com necessidades
educativas especiais e dificuldades de aprendizagem ou comportamentais, aos de outras nacionalidades, que n&o tém o
Portugués como lingua materna e aos que apresentam maior nivel sucesso;

m

O Agrupamento organiza apoios educativos diferenciados, sobretudo, para os alunos com necessidades educativas especiais,
para os que apresentam dificuldades na fala e para osalunos com maior insucesso.

Um dos aspefos mais positivos da prestagao o servico educativo reside na diferenciagao e apoios aos alunos.

@ ™M

O Agrupamento dispde de varios mecanismos de intervengdo pedagdgica no sentido de apoiar os alunos com necessidades
educativas especiais e que revelam dificuldades de aprendizagem, existindo uma equipa pedagégica que gere 0S recursos e
monitoriza os resultados nesta area.

Atencdo as diferencas entre alunos.

O Nucleo de Apoio Educativo, 0 Gabinete do Aluno, os Servicos de Agdo Social Escolar e 0 Servico de Orientacdo Escolartém
assegurado a diferenciacéo e apoios educativos.

No seuconjunto, estes servigostém promovido a existéncia das condigdes necessarias para uma efetiva incluséo escolar dos
alunos da Escola que, quando aqui chegados, j& se encontram sinalizados ou outros cujo despiste de situagdes probleméticas
ocorre em fase posterior.

As necessidades educativas especiais tém-se superado com o recurso aos professores do ensino regular e 0s apoios exisentes
decorrem dos planos de recuperagéo para alunos que revelaram dificuldades de aprendizagem.

A resposta educativa para osalunos com necessidades educativas especiais, tendo em conta a diversidade de problematicas,
assim como para os alunos com dificuldades de aprendizagem, encontra-se bem estruturada e desenvolve-se sob a supervisao
especializada dos servigos de apoio educativo e do desempenho do apoio socioeducativo.

O dispositivo de sinalizacdo dos alunosem risco de insucesso ou de abandono é feito pelos professores, através do
preenchimento de uma ficha avalizada pelaPsicologa Escolar, seguindo-se reunides entre esta, o respetivo DT e a equipa de
apoio educativo, para avaliagdo das situagdes e definicdo das modalidades de apoio a implementar.

Exisem préticas de referenciagdo dos alunos com necessidades educat ivas especiais e com dificuldades de aprendizagem,
trabalho efetuado com a participacdo conjunta dos professores especializados, docentestitulares de turma, conselhos de turma,
psicologa, pais e servicos locais de salide.

Todos osalunos com necessidades educat ivas especiais de caracter permanente sdo apoiados por docentes especializados.

E de sublinhar, também, o desenvolvimento de alguns projetos (...) com as quais, no quadro do projeto Guia para 0 Sucesso se
procura melhorar as respostas educativas proporcionadas a alunos com problemas sociais.

Atencdo as diferengas entre alunos.

E patente uma politicaativa de inclusdo socio-escolar das minorias culturais e sociais, e daqueles que apresentam problemas de
aprendizagem e comportamentais.

Apbs a devida sinaliza¢do, os alunos com NEE sio encaminhados para o apoio especializado.

o ozl 2|l £

Quadro n.° 40 - Diferenciacdo dos alunos
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Entrevista aos diretores Escola

Sim. A
Sim. B
Isso ai nem sempre.Porque, é assim, n0s estavamosa planear sempre a avaliagdo seguinte. S que muitas vezesno ano seguinte

n6s mudavamos de area. Porque logo uma das situagdes que o CP decidia no inicio do ano letivo, eraa area a avaliar. Para C

termos tempo para trabalhar. N&o decidia em maio para depois s fazer em junho.

Nao. D
No final de cada ano Ietivo, é planeada a edtratégia a sequir, fazendo-se balancos intermédios que podem conduzir a eventuais E

ajustes.

Sim. G

Sim, porque é sigematica. H

Sim. Sabiamos que havia de conseguir ir mais além dos resultados e neste ultimos dois anos estamos, como Ja disse, atentar |

avaliar a escola como organizagéo.

Né&o chegou a ser planeada devido a fusdo do agrupamento com a ES. K

Sim, foi feito. No 1.%ano fol feito um cronograma para o periodo de 2-3 anos, que fol reformulado no final do 1.° ano. M

Aindando. N
Quadro n.°41 - Planeamento da autoavaliacéo seguinte

Relatorios de AE Escola
O agrupamento esta aberto a inovacao e procura dar-lhe consisténcia atraves da mobilizacdo interna e externa dos recursos B
necessdrios. (...)

Procura-se inovar relativamente a oferta educaiiva e as respostas que se dao aos problemas que se levantam, nomeadamente a0 B
nivel disciplinar e no funcionamento dos clubes e ateliers.

O Agrupamento revela abertura a inovagao e capacidade de promover iniciativas inovadoras com repercussao nos resultados c
escolares.

O Agrupamento revela capacidade para promover iniciativas inovadoras e mobilizar os apoios necessariosa sua concretizagdo. | C
O Agrupamento denota abertura a inovagao, o que se evidencia pela grande adeséo aos projetos que lhe sdo propostos. D
A escola esta recetiva e revela abertura a inovagéo que setraduz na mobilizacdo de recursos intemos e externos, na procura de
novos caminhos, na criacd de novas oportunidades de desenvolvimento, progresso e projecdo externa por via da adesédo a E
projetos nacionais e europeus.

A abertura a inovagao € notoria no investimento feito na atualizagao/utilizagao dos equipamentos informaticos (...) como F
insgrumentos de suporte ao processo de ensino e aprendizagem e a organizacéo intema.

O Agrupamento adere a algumas iniciativas de cariz inovacional, mas com reservas, uma vez que esta preso a umaimagem do G
passado que ndo quer perder.

Ao apresentar o seu PE, a Escola assume o desafio de se congtituir como uma escola de referéncia e exceléncia num quadro de |
abertura a inovag@o e a mudanca. (...)

Esta capacidade de aberturaa inovagéo é patente no desenvolvimento de projetos pedagdgicos nacionais e intemacionais, na |
clara aposta nas novastecnologias de informag&o e comunicagdo.

E notoria a apeténcia e a abertura manifestada pelos seus responsaveis, pela inovagédo e adesao a projetos. J
O PE coloca atonica na inovagdo e no rigor e enfatiza a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem. J
Os diferentes 6rgdos de administracéo e gestdo da escola, (...) revelaram abertura e apeténcia elevadas pela inovag@o e adesdo ]
a projetos mas reconhecem a existéncia de algumas resisténcias por parte do pessoal docente.

A qualidade da resposta educativa aos alunos com necessidades educativas especiais de caracter permanente efou prolongado K
tem sido uma fonte de inovag&o assumida e reconhecida.

O Agrupamento esta a desenvolver esforgos no sentido de implementar e utilizar os recursos facultados pelas TIC e a sua L
aplicacdo no processo de ensino/aprendizagem.

O Agrupamento tem fetto ainda um esforgo para promover a aplicacao das tecnologias da informacao e comunicacao nas M
préticas letivas.

Perante os desafios que Ihe s@o colocados, a Escola procura solugdes inovadoras. N
A abertura a inovagao ndo é muito evidente no Agrupamento. Porém, destaca-se o desenvolvimento de projetos de ambito o

nacional e intemacional.

Quadro n.° 42 - Planeamento, implementacao e revisdo da modernizacéo e da inovagao
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Relatérios de AE Escola
O Agrupamento celebrou parcerias e tem vindo a desenvolver outras formas de associagd com entidades publicas e privadas A
visando a melhoria do servigo educativo que preda.

A comunidade educativa esta mobilizada para umtrabalho de cooperagéo e de parceria que favorece o desenvolvimento da B
acdo educativa com alunosicriancas deste agrupamento e suas familias.

E notdria a importancia dada ao desenvolvimento de projetos, parcerias e protocolos locais/regionais no sentido de melhor C
responder & grande diversidade de situagdes probleméticas identificadas.

A diversidade de projetos, de &mbito local, nacional ou internacional a que o Agrupamentotem aderido nos dltimos anos é D
uma mais-valia.

(...) umavisao de escola, essencialmente qualitativa e informalmente construida, e desenvolve atividades, parcerias e projetos E
com ela convergentes.

O Agrupamento aderiu a projetos da iniciativa da CMP e da Junta de Freguesia. F
A dindmica da Escola também é sentida pela capacidade demonstrada em estabelecer relagbes com outros parceiros. |
O Agrupamento, a0 assumir-se como uma organizagdo educativa aberta a diversidade, procura construir uma resposta

adequada aos diferentes problemas que a dindmica social lhe coloca. Para otimizar esta reposta, vive em esreita colaboragdo K
com varias instituigdes da sua area de influéncia geogréfica e pedagégica.

O Agrupamento, que tem estabelecido protocolos e parcerias ativas para resolucéo de alguns dos problemas vividos na M
comunidade educativa e aprofundar a melhoria do servico educativo que presta, tem estado implicado em alguns projetos.

As parcerias com empresas e ottras entidades locais (...) tém sido pontuais e sem continuidade, embora o texto de N
apresentacéo refira que, neste contacto, tém existido momentos verdadeiramente enriquecedores para alunos e professores.
Pararesponder as exigéncias dos planos de estudos, gerar mais-valias para 0s alunos e concretizar 0s seus projetos, a Escola N
tem estabelecido alguns contactos e parcerias com entidades e ingitui¢bes locais, nacionais e intemacionais.

O CE promove um trabalho em parceria com os pais e encarregados de educacdo e outros atores da comunidade na procura de
solugdes para os problemas dos alunose da escola, desde a indisciplina aos problemas sociaise ao insucesso e abandono 0}
escolar.

O Agrupamento tem muitos projetos ativos e desenvolve com diversas organizagdes, nomeadamente organizagdes ambientalis, 0
de cariz social, de salde, de ensino e ainda com a Junta de Freguesia.

O Agrupamento parece, pois, otimizar e rentabilizar asoportunidades, através de parcerias, que o contexto local Ihe oferece o

para responder as necessidades e dificuldades sociais, econdmicas e educativas da sua populagéo escolar.

Quadro n.° 43 - Desenvolvimento e implementacdo de rela¢des de parceria relevantes
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Relatérios de AE

Escola

Assim, o processo de referenciagdo, planificagéo e implementacdo de medidas a adotar em cada caso conta com a participacao
de diversos profissionais intemos (e.g., docentes DT, professores da educacio especial, psic6loga) e de entidades parceiras (e.g.,
psicologo, terapeuta da fala e ocupacional, educadoras sociais, assisente social e fisioterapeuta), cuja articulagdo se consolida
em reunides periodicas.

A

Tém-se delineado e implementado estratégias comuns, para abordagem das probleméticas da seguranca, do abandono e
insucesso escolares, do comportamento e da indisciplina dos alunos e da sequencialidade dos programas e curriculos.

Procura-se garantir a articulagéo e a sequencialidade entre a EPE e os diferentes ciclos do ensino basico, realizando -se reunides
periédicas com educadoras e professores do 1.2, 2.9 e 3.° ciclos. Nestas reunides, discute-se o comportamento dosalunos, ja que
as regras sdo comuwns atodo o agrupamento, tendo-se reduzido, através desta prética, substancialmente, o nimero de conselhos
disciplinares. Os professores que tém nas suas turmas alunos do 4.° ano de escolaridade rednem com os DT do 5.° ano na
tentativa de atenuar as barreiras entre 0 1.°e 0 2.° ciclos.

A fim de = facilitar a permuta de aulase de s evitar faltas dos docentes, tem-s apostado numa atribuigdo de servigo docente
por areasdisciplinares e por equipas de docentes para as mesmas turmas.

Na sequéncia da identificacdo das areas problemética de insucesso, indisciplina e absentismo/abandono escolares, 0
Agrupamento procurou aceder ao programaTEIP.

Em caso de situagdes mais problematicas de msucesso e de“ameaga” de abandono, o Agrupamento néo deixa de recorrer a
outras estratégias, designadamente a oferta educativa no &mbito de percursos curriculares altemativos.

No Agrupamento desenvolvem-se atividades que procuram incrementar o desenvolvimento da cidadania e da partilha.

SAo promovidas estratégias organizativas que procuram garantir a continuidade do grupo/turma natransico inter-ciclos e a
constituicdo de equipas pedagdgicas.

O |o o] O

A fim de facilitar a transicéo entre ciclos de escolaridade, realizam-se reuniées com a participacdo da psicologa. Na transicao
entre ciclos, o Agrupamento desenvolve atividades tendo em vista 0 apoio aosalunos e EE no ciclo de aprendizagens
subsequente.

O

Algumas atividades do P AA envolvemtoda a comunidade e, na sua elaboragdo, foram tidas em conta as orientagdes educativas
consagradas no PE. Nos planeamentos anuais sdo considerados os recursos e as condigdes do Agrupamento, bem como as
necessidades dos alunos.

Refletindo sobre esta situacdo, o respetivo departamento definiu como estratégia a melhoria da sequencialidade entre ciclos. A
sequencialidade pedagogica dentro de cada ciclo ou nivel de ensino é essencialmente assegurada através da continuidade,
sempre que possivel, das equipas pedagdgicas e dos DT.

A articulacéo e a sequencialidade entre os niveis de educacdo e ensino ocorrem nas estruturas de coordenagio e supervisao e no
CP. Afirmam-se mais consolidadas e sisemaéticasno 1.° ciclo e ainda ténues nos restantes niveise ciclos de ensino.

Para assegurar a sequencialidade das aprendizagensdo 1.°para o 2.%ciclo, os professores do 4.°ano participam na elaboracao
das turmas do 5.° ano e comunicam ao DT informagdes relevantes sobre cada aluno.

As edruturas intermédias promovem um trabalho cooperativo entre os docentes, com maior incidencia na EPE e no 1.0 ciclo. A
melhoria destes resultados deve-se ao esforgo e empenho do Agrupamento.

Com o intuito de melhorar a articulacéo das aprendizagens e as competéncias dos professores neste dominio, foram ingituidas
reunides semanais de articulagdo curricular, numtrabalho de cooperacéo entre todos.

A articulacéo curricular parte de uma planificagao dasaprendizagens e da definigdo de critérios de avaliagdo, passando pela
elaboragéo de insrumentos de avaliagéo

A organizagdo interna da Escola reflete uma clara intencionalidade de garantir articulacao e sequencialidade na presacao do
servico educativo.

Paraalém da constituicdo de equipas educativas que asseguram o acompanhamento dos seus alunos ao longo dos diferentes
anos de escolaridade do mesmo ciclo de estudos, é assegurada a articulagéo intra departamental e outros niveis de interagéo
entre docentes potenciadores de articulago e garantia de sequencialidade.

Desde logo, aquando da distribuicdo do srvigo docente, sio, tanto quanto possivel, formadas equipas educativas que asseguram
0 acompanhamento dosalunos ao longo dos diferentes anos de escolaridade do mesmo ciclo de estudos.

Nestas circunstancias e no sentido de melhorar a articulacao das aprendizagens e as competéncias dos professores neste
dominio, foram ingtituidas reunides semanais de coordenacéo de ano/hivel, por disciplina.

Os coordenadores de departamento passaram a reunir semanalmente, fazendo uma reuniao mensal com os coordenadores de
DT. E é, sobretudo, nos conselhos de turma que os professores centram a estratégia de melhoria da articulagéo curricular,
através da construgdo dos respetivos projetos curriculares.

No plano das intengdes, o documento produzido focaliza a articulag@o e a transversalidade das componentes curriculares ao
longo dos diferentes ciclos de esudo e da EPE.

Os Conselhos de Docentes, os Conselhos de Ano, os Departamentos Curriculares e os Grupos Disciplinares, quando rewnidos,
refletem sobre a gestdo do processo de ensino-aprendizagem, inicialmente construido, as metodologias e as esratégias
desenvolvidas efou a desenvolver, assim como sobre o ritmo de aprendizagem de cada grupokurma.

Para asturmas que revelam caracterigticas particulares Sio organizadas equipas pedagdgicas ajustadas ao perfil dosalunos e a
especificidade das suas dificuldades.

Estdo ingitucionalizadas reunides de planificacéo curricular em cada ciclo, bem como em cada grupo disciplinar, procurando
dar mais relevo aos contelidos essenciais. O mesmo se passa, a0 hivel dos departamentos e dos conselhos de ano, em relagéo as
reunides mensais de «balanco» do cumprimento das planificagdes comuns, onde se procede ao intercambio de experiéncias e
estratégias e atroca de materiais. A este nivel, a cooperago entre docentes incide nas planificagdes, na produgdo de materiaise
naorganizacd de visitas de etudo conjuntas.

A planificagdo da atividade docente é realizada nos conselhos de docentes, no 1.° ciclo, e nos departamentos curriculares, nos
2.°e3.°ciclos, sndo adaptada a realidade concreta de cada turma, considerando as caracteristicas e os diferentes ritmos de
aprendizagem dbs alunos, soba orientagdo do respetivo professor titular/DT.

Paraminimizar, oumesmo debelar as dificuldades de aprendizagem dos alunos e, consequentemente, combater 0 insucesso
escolar séo implementadas medidas de apoio e acolhidos projeto s nacionais.

No 1.°ciclo, privilegia-se a planificacdo por anos de escolaridade, trabalho que envolve os docentes das varias unidades
educativas do Agrupamento. Nestes dois niveis de educagdo e ensino existem préticas de articulagdo e sequencialidade, quer no
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planeamento das atividades entre os educadores de infancia e os docentes titulares de turma, designadamente os que lecionam o
1.°ano de escolaridade, quer na efetivagdo de atividades conjuntas.

Nos2.%e 3.9 ciclos a planificacdo das atividades educativas é realizada sobretudo nas areas disciplinares, por anos de
escolaridade, contudo, ndo sdo visiveis praticas consistentes no que respeita a gestdo vertical do curriculo.

A Escolarevelanos seus documentos edtruturantes preocupagdes com a gestdao horizontal e vertical dos conteddose com a
interdisciplinaridade.

Existe, entre os professores da mesma e/ou das diferentes disciplinas, um trabalho conjunto de programagao do processo de
ensino/aprendizagem e estdo implementadas préaticas de acompanhamento indireto e de monitorizagéo da sua concretizagéo.

Procura-se realizar umtrabalho pedagdgico articulado e sequencial, enbora a falta de um projeto curricular proprio possa
prejudicar a adogdo de estratégias mais contextualizadas e escoradas em opgdes definidas por toda a Escola.

A Escola fixou, para além dos departamentos curriculares e dos conselhos de turma, um conjunto de estruturas, no sentido de
assegurar a coordenagdo, a supervisao e 0 acompanhamento das atividades escolares e, principalmente, promover o trabalho
colaborativo entre docentes.

As planificagdes anuais e trimegtrais sio responsabilidades repartidas, que se centram ora nos referidos grupos, ora nos
conselhos deturma/equipas pedagogicas, ora noutra das supracitadas estruturas.

Aindaassim, a articulacdo verifica-se mais ao nivel da disciplinado que ao nivel intra e interdepartamental. Em sede de grupos
disciplinares sio feitas planificagBes, das unidades pedagogicas, por disciplina.

A articulacdo curricular, vertical e horizontal, como n&o se revela consistente, acarreta prejuizos para uma efetiva
sequencialidade educativa entre os diversos ciclos de educagdo e ensino.

O AEtem realizado um esforgo de diversificacdo da oferta formativa, atravésdo desenvolvimento de projetos e da criacdo de
clubes com o objetivo de motivar os alunos para a frequéncia da escola, a aquisi¢do de saberes, a esimulagéo da autoesima, a
ocupacdo de tempos livres e a aquisi¢do de elementos culturais.

A valorizagdo e impacto das aprendizagens séo patentes nos prémios atribuidos aos alunos, em resultado do ssu comportamento
e desempenho académico, na criacéo e alargamento dos cursos de educagéo formagédo (CEF) que funcionam no tumo notumo e
nos cursos educagdo e formacéo de adultos (EFA).

Quadro n.° 44 - Transformacao nos processos de ensino da escola no dominio das estratégias

Relatérios de AE

Escola

Apesar de reduzirem a operacionalidade e o potencial estratégico, em termos de planeamento da acdo educativa e de
orientagdo da vida escolar, as fragilidades assinaladas ao PE nédo impedem que os responsaveis dos rgdos de administracdo e
gestdo e das estruturas de orientagéo educativa, contando com o empenho, motivacéo e a dedicagdo da maioria dos docentese
funcionarios e cultivando o rigor e a exigéncia do ato educativo, direcionem a sua agdo e mobilizem a comunidade educativa,
que esta motivada e é empenhada, em tomo da melhoria da qualidade do ensino e a procurem compatibilizar com o
desenvolvimento da cidadania.

Contudo, asaltemativas educativas e formativas criadas parecem néo traduzir maior motivagao e valorizagio da escola, para
muitos alunos, considerando as elevadastaxas de absentismo, desisténcia e ndo conclusdo dos respetivos cursos.

A escola é procurada pela sustentabilidade com que mantém resultados elevados, pelo seunivel de exigéncia e pelo seu
mérito, e & conhecida por investir nas estratégias necessarias para o prosseguimento de estudos, por uma grande exigénciae
por ndo facilitar na atribui¢éo de notas.

Quadro n.° 45 - Transformag&o nos processos de ensino da escola no dominio das motivacdes
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Relatérios de AE

Escola

A acdo educativa do Agrupamento esta globalmente orientada para uma escola mais inclusiva Neste ambito destacam-se:
implementacéo de apoios diferenciados; intervencdo social em contexto familiar (...)

A

O trabalho desenvolvido tem-se voltado, essencialmente, para as problematicas da heterogeneidade socioeconomica e cultural
da populagdo escolar e paraa abordagem da diferenca, ao nivel das necessidades educativas egpeciais, particularmente, a
deficiéncia auditiva.

Neste dmbito, os resultados tém sido francamente positivos, com mais-valias para toda a populagéo escolar. Merecem
especial destaque, o trabalho de integracdo destes alunose de outras minorias, e as melhorias do comportamento dos alunos.

E, ainda, notério no Agrupamento o desenvolvimento de uma politica de inclus@o escolar. ....Através da implementacao de
estratégias de diferenciagéo pedagdgica, preferencialmente desenvolvidas em contexto de sala de aula, o Agrupamento
procura garantir as condigdes de acesso ao sucesso educativo dos seus alunos.

Verifica-% a exigéncia de uma importante rede de parcerias com entidades extemas promotoras de inclusgo, principalmente
ao nivel de quatro areas fundamentais: érea social, area da salde, &rea empresarial e educacéo e ensino.

Sente-se que a dimensdo inclusiva que o Agrupamento claramente assume tem efeitos diretos nos resultados académicos e na
valorizagdo dasaprendizagens, destes e dosoutros alunos do Agrupamento. Esta politica de Agrupamento inclusivo faz com
que seja procurado pelo trabalho realizado ao nivel das turmas onde se encontram integrados alunos com necessidades
educativas especiais.

No que diz repeito as medidas de diferenciacdo pedagogica, verifica-se a articulagdo entre o Servico de Psicologiae
Orientacdo e o DT. As medidas adotadas pelo Agrupamento contribuem para que os alunos se sintam suficientemente
apoiados quando manifestam dificuldades.

A politica de inclusdo seguida pela escola traduz-se na prestagdo de apoios diversificados aos alunos com necessidades
educativas especiais e dificuldades de aprendizagem ou comportamentais, aos de outras nacionalidades, que ndo tém o
Portugués como lingua materna e aos que apresentam maior nivel sucesso.

O Agrupamento organiza apolos educativos diferenciados, sobretudo, para os alunos com necessidades educativas especials,
para os que apresentam dificuldades na fala e para osalunos com maior insucess.

O servigo egecializado de apoio educativo define a adequacao do process de ensino-aprendizagem e as tecnologias
especiais de apoio que cada aluno deve beneficiar.

Um dos aspetos mais positivos da prestagéo do servigo educativo reside na diferenciagéo e apoios aos alunos.

O Agrupamento dispde de varios mecanismos de intervencdo pedagogica no sentido de apoiar os alunos com necessidades
educativas especiais e que revelam dificuldades de aprendizagem, exisindo uma equipa pedagdgica que gere 0S recursos e
monitoriza os resultados nesta area.

O Ncleo de Apoio Educativo, o Gabinete do Aluno, os Servigos de A¢do Social Escolar e 0 Servigo de Orientacdo Escolar
tém assegurado a diferenciacdo e apoios educativos.

No seuconjunto, eses servicostém promovido a existéncia das condigoes necessarias para uma efetiva incluséo escolar dos
alunos da Escola que, quando aqui chegados, ja se encontram sinalizados ou outros cujo despiste de situagdes problem éticas
ocorre em fase pogerior.

Para iso, concorre uma efetiva articulacdo da atuacéo destes ervigos com os EE e com as restantes estruturas de orientago
educativa, designadamente, com os conselhos de turma e DT com vistaa implementagéo de planos de recuperagao,
desenvolvimento e/ouacompanhamento.

As necessidades educativas egpeciais tém-se superado com o recurso aos professores do ensino regular e os apoios existentes
decorrem dos planos de recuperacéo para alunos que revelaram dificuldades de aprendizagem.

A regposta educativa para os alunos com necessidades educat ivas especiais, tendo em conta a diversidade de problematicas,
assim como para os alunos com dificuldades de aprendizagem, encontra-se bem estruturada e desenvolve-se sob a superviséo
especializada dos servicos de apoio educativo e do desempenho do apoio socioeducativo.

O 6rgdo de gestéo e a coordenagdo dos apoios especializados providenciam 0s recursos necessarios para implementacéo das
medidas do regime educativo egpecial, 0 que facilita a integragdo e o percurso escolar de cada aluno”.

O disposttivo de sinalizagdo dos alunosem risco de insucesso ou de abandono € feito pelos professores, através do
preenchimento de uma ficha avalizada pelaPsicologa Escolar, seguindo-se reunides entre esta, o respetivo DT e a equipa de
apoio educativo, para avaliagdo das situagdes e defini¢do das modalidades de apoio a implementar”.

Existem préticas de referenciacdo dos alunos com necessidades educat ivas especiais e com dificuldades de aprendizagem,
trabalho efetuado com a participagdo conjunta dos professores especializados, docentestitulares de turma, conselhos de
turma, psic6loga, pais e servigos locais de salde.

Todos os alunos com necessidades educativas especials de caracter permanente sao apoiados por docentes especializados.

E patente umapoliticaativa de inclusdo sicio-escolar das minorias culturais e sociais, e daqueles que apresentam problemas
de aprendizagem e comportamentais.
Apo6s a devida sinalizagdo, os alunos com NEE sio encaminhados para o apoio especializado.

Quadro n.° 46 - Transformacgéo nos processos de ensino da escola no dominio das diferengas entre alunos
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Relatérios de AE

Escola

Os alunos que revelam dificuldades de aprendizagem beneficiam de planos de recuperacéo ou planos de acompanhamento.
No 1.°ciclo, as medidas constantes dos referidos planos séo operacionalizadas pelo professor titular de turmaem articulacio
com o professor de apoio educativo. JAnos2.° e 3.° ciclos é implementado o apoio pedagdgico, que consta desde o inicio do
ano nos horérios dos alunos, assegurado, sempre que possivel, pelo professor da disciplina.

A

Com o mesmo propésito foi criada uma sala de estudo a Mateméatica que evidencia um horario de funcionamento pouco
ajustado com a disponibilidade dosalunos.

Paramitigar ou debelar as dificuldades de integracdo de alunos que ndotém o Portugués como lingua materna séo
promovidos apoios e aos que revelam dificuldades de insercdo na vida escolar é-lhes assegurado apoio tutorial.

H& muitas criancas com dificuldades de aprendizagem, com as quais se tem apostado num trabalho de diferenciagdo
pedagdgica através das aulas de apoio, da diferenciagdo individualizada na sala de aula, da adogéo de instrumentos de
trabalho diferentes e das adaptages curriculares.

Tendo consciéncia dos seus resultados, o agrupamento tem investido no desenvolvimento de competéncias ao nivel da Lingua
Portuguesa e da Matemética através dos apoios, da adesdo a projeto sem parceria com outras entidades e do desenvolvimento
dos ateliers de Portugués Funcional e Literario e de Matemética Funcional, abertosa todos os alunos.

As medidas adotadas pelo Agrupamento, ao nivel da diferenciacdo pedagdgica e das medidas de apoio educat ivo e de
integracdo dos alunos mais probleméticos, contribuem para que os alunos, com mais dificuldades, se sintam bem apoiados e
integrados.

(...) aulas de apoio pedagdgico acrescido, a funcionar desde o inicio do ano e que constam dos horarios dos professorese das
turmas; salas de estudo; atendimento individual a alunos.

Aos alunos com dificuldades de aprendizagem, da Escola sede, sdo disponibilizados: i) apoios pedagdgicos individuais ou em
pequenos grupos, preferencialmente, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matemética; ii) reforgo curricular nasturmas
de 5.°ano, nedas disciplinas, presado por um professor do 1.° ciclo e apoio para os alunos com dificuldades na fala,
assegurado por umterapeuta.

No 1.°ciclo, exisem apoios pedagdgicos diferenciados em sala de aula, destacando-se o desenvolvimento do projeto
experimental na EBL, que consiste na flexibilizagdo da gestdo dasturmas, do curriculo e do apoio pedagdgico, sendo
previsivel a generalizagdo a Escola sede, em caso da sua avaliago ser positiva.

Apesar das elevadas taxas de insucesso escolar, néo estdo organizados apoios pedagdgicos que abranjam todas as disciplinas
e todos alunos com insucesso (...)

De igual modo, n&o foram concebidos apoios para os alunos que, independentemente do seu sucesso académico, procuram
elevar osniveis de sucesso ja alcancados, situagéo justificada, pelo Agrupamento, pela insuficiéncia de recursos humanos.

Os apoios aos alunos com dificuldades de aprendizagem sao alocados nas horas que os alunos tém disponiveis nos horarios
parando ocupar mais uma tarde ou manha que estariam, a partida, livres paraoutro tipo de atividade. Estes apoiostém lugar,
essencialmente, nas disciplinas de Matemética e de Inglés — frequéncia da Sala de Matemética (por indicagéo do professor ou
em regime de voluntariado) e frequéncia das aulas de apoio acrescido.

Congtituem-se como outros mecanismos de intervencdo pedagogica a sala de estudo, a sala de informética e astuorias. A
equipa pedagdgicatem como fungéo a gestdo dos recursos e a monitorizagdo dos resultados neste dominio.

Ainda como modalidade de apoio educativo foram concebidas e implementadas as oficinas de Escrita (paratodas as turmas
do ensino secundario), de Matemética (para as turmas com esta disciplina) e de Fisica e Quimica A, Biologia e Geologia,
Desenho e Geometria Desritiva (anosterminais do ensino secundario).

(...) a implementagdo na Escola do Centro de Apoio ao Ensino Recorrente que funciona no periodo noturno.

(...) aindano ambito dos apoios educativos, foi implementado o PAM. Trata-se de uma iniciativa do Ministério da Educacdo
cuja finalidade principal consiste em melhorar a aprendizagem e o desempenho dos alunos d 3.° ciclo do ensino bésico.

Os apoios existentes sao dados por variadissimos professores, decorrem dos planos de recuperagdo para alunos que revelaram
dificuldades de aprendizagem, nas diferentes disciplinas e visam a superacéo destas dificuldades, sendo obrigatérios no
ensino basico.

Apesar dedas dificuldades, ha apoios disponibilizados em algumas disciplinas deste nivel de ensino que Nao sao de
frequéncia obrigatdria e So primordialmente procurados pelos bons alunos, transformando-se, por exemplo, na disciplina de
Matemética, em verdadeiras aulas suplementares.

Esta situagéo traduz-se numa dificuldade acrescida para providenciar aulas de apoio aos alunos com dificuldades. Porém,
estes apoios de caracter voluntario ttmtido uma adesdo crescente, por parte dos docentes.

O apoio aos alunos com dificuldades de aprendizagem € prestado, no 1.°ciclo, apenas portrés docentes de apoio educativo, 0
que é manifestamente insuficiente, tendo em atencdo o nimero de alunos referenciados.

Do mesmo modo, ha um esforco e um trabalho empenhado do Agrupamento no sentido de assegurar a integracao de alunos
com problemas familiares e socio-afectivos, pela via do desenvolvimento do projeto Guia para o Sucesso e dossubprojeto s
que 0 corporizam.

Com a intencionalidade de resolver lacunas de aprendizagem, o Agrupamento imp lementounas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matemética e Inglés aulas de apoio. Assim, os horarios contemplam para 0s 2.° e 3.°ciclos um tempo letivo de
apoio nas disciplinas referidas.

<

Do mesmo modo, existem professores tutores que, de forma muito préxima acompanham os alunos, existindo cerca de 30
discentes tutorados.

No final de cada periodb Ietivo é feito um trabalho de analise das medidas implementadas, nomeadamente dos apoios
especializados e db apoio educativo

Paraalém dos srvicos e apoios congantes dos normativos legals, a escola organiza-se de modo a que os alunos tenham na
sala de esudo um local privilegiado para estudar com a presenga permanente de docentes nela destacados.

Os alunos, devidamente assinalados pelos conselhos de turma, podem ser distribuidos por professores que os apoiam,
individualmente, nas suas dificuldades.

Aos que, pelas suas caracterigticas sociais ou comportamentais, necessitam de apoio mais particularizado, é-lhes oferecido um
programa detutoria integrado no plano de acdo do Projeto TEIP 11 (...)

ojloflo| 2| 2

Quadro n. 47 - Transformac&o nos processos de ensino da escola no dominio apoios pedagdgicos
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Relatérios de AE

Escola

Os orgaos de gestao, asegruturas de orientacdo educativa e os docentes, cujas logicas de agao assentam no elogio da
dificuldade, navalorizagdo dotrabalho, do esforco e do mérito individuais dos alunos e na abertura da escola ao exterior,
orientam a sua agdo para o desenvolvimento de competéncias cognitivas, essencialmente direcionadas para o prosseguimento
de estudos, e para a participagéo e a reponsabilidade, tendo em vista a formagéo de jovens cidaddos civica e socialmente
interventivos.

A participacdo e o desenvolvimento civico dosalunos encontram-se entre as prioridades do Agrupamento, porém, ndo se
evidenciam préticas de uma cultura de gestdo participada que envolva os alunos, como ilustra a sua reduzida participagéo na
elaboracéo e discussdo dos documentosesruturantes do Agrypamento e na programacdo das suas atividades.

Os alunos participam na sua propria avaliacdo, pelo preenchimento de fichas intermédias de autoavaliacéo que,
posteriormente, sdo tratadas em conselho de turma, nas reunides da equipa pedagdgica e em sede de departamento curricular;
do preenchimento dessas fichas é dado feedback aos alunos” e“ As aprendizagens escolares proporcionadas pelo Agrupamento
correpondem, globalmente, as expectativas dos membros da comunidade educativa.

O sucesso, 0 mérito e o esforgo sdo valorizados, tendo sido ingituidos, na Escola Sede, os prémios ja mencionados e que
pretendem servir de reconhecimento e de estimulo para os alunos que s destacaram em diferentes vertentes da atividade
escolar.

A valorizagdo e o impacto das aprendizagens séo fatores condicionantes de uma oferta curricular diversificada, tendente a dar
resposta, ndo apenas, as necessidades de desenvolvimento individual, mas, também, as exigéncias impostas por estratégias de
desenvolvimento local/regional.

Este sentido de pertenca resulta de uma cultura de escola amplamente participada congruida e consolidada ao longo dos
tempos.

As aprendizagens escolares proporcionadas pela escola correspondem, globalmente, as expectativas dos membros da
comunidade educativa, principalmente dos alunose dos pais— maioritariamente centradas no acesso ao ensino superior.

As evidéncias recolhidas indicam que, na generalidade, a participacao e o envolvimento dos alunos nastomadas de decisao
que lhes dizem respeito, ainda ndo se faz, por sua livre e epontanea iniciativa, mas por interferéncia do DT ou através dos
seus representantes eleitos, em espagos e momentos epecificos.

Contudo, os alunos de niveis de escolaridade mais avangado propdem a organizagdo de visitas de estudo e/ou de atividades do
seu interesse, que poderéo realizar-se, caso 0 seu bom comportamento se verifique (...)

Nesta altura, ainda se verifica que um nimero significativo de alunos atribui pouca importancia as aprendizagens, a que nao €
alheio o facto de as proprias familias terem reduzidas expectativas em relagdo ao seu desempenho escolar.

Os alunos, Incluindo a sua associacao representativa, sao envolvidos nas decisdes que lhes dizem reseito e é de salientar que
sdo respeitadores dos papéis e da individualidade de todos quantos interagem na Escola.

Quadro n.° 48 - Transformacédo nos processos de aprendizagem

Entrevistas aos diretores/P CE das escolas

Escola

Uma evolucdo posttiva. Melhorando ambiente dentro da sala de aula, esta-se a melhorar logo a aprendizagem. O ambiente de

aprendizagem. A
Depende da motivacdo e do perfil individuais (...) B
(...) elefoi ligeiramente ascendente durante unsanos e nos Ultimos comegoua decair um pouco. Agora notei que, naquele

Gltimo ano com estas situagdes um pouco surrealistas, uma série de situagdes que o ME veio introduzindo como a avaliagdo, 0 | C
modelo de avaliago, (...) veio degradar un bocadinho as situagdes a nivel detrabalho.

Com a consciéncia reforcada da necessidade de preservar o clima de escola e a sua filosoofia educat iva. E
Outra preocupacao e pede-se que esta monitorizacdo seja feita através dos coordenadores (...) E
Estavel. G
Bem. H
Tem havido alteracoes no ambiente de trabalho. O corpo docente tem mudado e, por razdes varias, ha algum desanimo. Neste |
contexto é dificil saber o impacto de outros fatores.

Trabalho mais cooperativo K
Maior cooperagéo e organizagao. N

Quadro n.°49 - A evolucdo do ambiente de trabalho na escola
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Entrevistas aos diretores/P CE das escolas Escola
Maior participacdo do EE nos eventosda escola e no acompanhamento dos seus educandos. A
Na intervencéo direta e disponibilidade para com as Escolas. B
Presente esta na parte mais oficial, nos 6rgéos.

A nivel de participacéo diaria tem vindo a aumentar e melhorar na parte dos pais. c
Com as parcerias instituidas e que conhecem mais ou menos bem a escola posso dizer que sim porque tem vindo a aumentar.
Aumentoumuito a participacéo e a colaboragéo com as instituigdes do ensino superior.

N&o mais que antes. E
Depois entram numa cultura de quase proximidade de amizade e isso tira alguma capacidade a reflexdo que depoistem de se F
fazer de determinados assuntos.

Né&o. Temos, curiosamente, conseguido esse empenho de participacéo, da parte dos parceiros. G
Nao. H
Todaa gente respondeutoda a gente participou o mais possivel, tentando mostrar o quanto a escola funcionava direitinho. J
(...) o cuidado que eles proprios (alunos) tém em manter direitinho tudo aquilo que eles fazem, e outro impacto muito

positivo, é por exemplo, os pais chegarem, virem ver aquilo que osfilhos fizeram e acharem que eles estéo a trabalhar num K
ambiente muito mais agradavel.

O que € sinal que ha aqui uma relagdo escola com a familia, especificamente com a familia de etnia cigana tem vindo a
aprofundar-se. Isotambém resulta, digamos, muitas vezesnéo de uma AA muito formal. Porque aquela avaliagdo que sefaz | L
de carécter informal também tem peso.

N30 se nota que esteja mais presente por causa da AA. N

Quadro n.°50 - A presenca da comunidade na escola

N.%da . .

questéio Entrevista aos diretores/P CE

191 Tempo decorrido desde que toca a campainha até que comega a aula e séo distribuidas as atividadesnatuma (...)

192 Tempo dedicado pelos alunos a desenvolver as tarefas solicitadas pelo professor, incluindo o que ¢ usado para superar as
respetivas dificuldades (...)

193 Analise do tempo perdido (tempo perdido por faltas de professores, faltas néo jusificadas de alunos) (...)

194 Qualidade do ensino-aprendizagem (...)

195 Grau de apoio que o aluno recebe quando tem problemas de aprendizagem (...)

196 Delimitagéo das necessidades especiais do alno e sua divulgacao entre o pessoal docente, com o fim de determinar a forma
de apoio mais adequada (...)

197 Facilidade de tornar simples a aprendizagem (...)

198 Seguranca no ensino da matéria (...

199 Habilidade para resolver situagbes imprevidas (...)

200 Planificacdo da discipling, através da supervisdo do grau de cumprimento dos programas para saber o que é que osalunos
aprenderam (...)

201 Estratégias de gestd da aula, medindo o nivel de autoridade do professor sobre os seus alunos, identificando as tarefas de
grupo e a participagdo dosalunos na aula (...)

202 Estratégias de ensino, verificando os meios materiais para explicar conceitos e a forma como o professor explica a utilidade
dos conhecimentos adquiridos para resolver problemas do quotidiano (...)

203 Coordenagd com 0s outros professores (...)

204 Atitude do professor face aosalunos (...)

205 Existéncia de disciplina baseada no respeito mituo (...

206 Nivel de conhecimento, por parte do professor, das relagdes intergrupais que exisem naaula (...)

207 Clima favoravel a participacéo dosalunos (...)

208 Grau de eficacia das fungBes de coordenagdo dostutores(...)

209 E:Iir)na naaula, identificado pela percentagem de alunos e professores com um alto grau de satisfagdo nas suas relagdes mituas

Quadro n.° 51 - Alteracdo nas praticas pedagdgicas dos professores apds a realizacdo da avaliagao interna
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Relatério de AE

Escola

SAo frequentes as sessdes de formacdo no ambito desta problematica.

B

O Agrupamento tem vindo a organizar, para 0s sus profissionais, um plano de formag&o coerente com as necessidades
identificadas.

As necessidades de formagéo continua dos docentes foram diagnosticadas, tendo sido promovida formagéo interna.

Anualmente os departamentos/conselhos de docentes identificam necessidades de formacgdo que procuram colmatar com o
apoio do Centro de Formag&o de Associacéo de Escolasa que pertence 0 Agrupamento e de outras instituigdes de formacéo .

C
E
G

De forma a assegurar a formagdo continua de docentes e ndo docentes, a Escola apresenta propostas de acdo ao Centro de
Formacdo a que pertence e, paralelamente, promove, intemamente, ages de formacdo de curta duracio.

Concorre para isso a elevada qualificacdo do corpo docente (doutoramento e mestrados) que integra, no presente ano letivo,
mais de uma dezena de autores de manuais escolares.

Anualmente, os departamentos identificam necessidades de formacao que procuram colmatar com o apoio do centro de
formacéo de associagéo de escolas de outras ingitui¢des de formacgéo.

Todavia, naopinido de professores, tem havido diminuicdo das agdes organizadas para grupos especificos da escola como
resposta a necessidades proprias destes grupos, bem como dos processos de auto-formacao a partir das dindmicas dos
departamentos e dos seus responsaveis.

Paraa formagéo do pessoal docente encontram-se identificadas as necessidades e formalizado um plano especifico.

O Agrupamento incentiva os docentes para a frequéncia de agdes de formacéo promovidas pelos diferentes centros de
formacéo de professores.

No que concerne a formagdo do pessal docente e ndo docente, os planos concebidos neste @ambito resultam de umtrabalho
articulado com o Centro de Formagéo com base nas propostas dos departamentos curriculares, grupos disciplinarese do
pessoal ndo docente, propostas que, previamente, sdo levadas, para anlise e sele¢do, ao CP no inicio de cada ano letivo.

A Escola ja diagnosticou défices de atualizacdo dos seus profissionais, em especial no dominio das tecnologias de informagéo
e comuwnicacdo, etem implementado acGes de formacéo para 0s docentes que, mesmo sendo poucas, néo tiveram adeséo
significativa.

Os departamentos curriculares e os conselhos de docentes, atentos as necessidades de formagdo dos elementos que 0s
compdem, propuseram a criagdo das competentes agdes de formacdo.

Quadro n.°52 - Necessidade de formac&o por parte dos professores
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Relatério de AE

Escola

O Agrupamento desenvolve iniciativas promotoras da participagdo, envolvimento e responsabilizacéo dos pais e EE no
percurso escolar dos seus educandos e na vida do Agrupamento. Para este propdsito mobiliza articuladamente recursos
intemos e externos e realiza atividades de media¢éo familiar e formag&o parental.

Apesar de um trabalho visivelmente bem articulado entre os atores educativos e parceiros sociais verifica-se um alheamento
de muitas familias do processo educativo dos seus educandos, essencialmente dos que frequentam 0s2.%e 3.° ciclos.

Percepciona-se que o esforco despendido nestes planos tem registado alguma eficacia, apesar de ainda ndo terem sido
alcancados os resultados desejados. Esta melhoria verifica-se na participacdo dos pais, sobretudo, na EPE e no 1.° ciclo, nas
reunides convocadas pelos professores das turmas e na sua colaborac&o ativa em momentos festivos e noutras atividades
pedagdgicas e recreativas, bem ainda na assungo de algumas regras e rotinas sdcio-escolares.

Os pais vao aos diferentes estabelecimentos no inicio e durante o ano, quando sao chamados ou envolvidos em atividades.
Alguns deles, quando aparecem por sua iniciativa é para apresentar problemas. No entanto, os pais consideram o agrupamento
como um modelo na abertura a comunidade e aos proprios pais.

Nao sdo conhecidos os indices de participagdo dos pais efou EE nasreunides, apesar de, por norma, serem regist adas as suas
presencas. Paratal contribuiu o envolvimento detoda a comunidade educativa, pela procura determinada de melhores
resultados escolares, através do investimento numa oferta educativa bastante diversificada e pelo trabalho de articulagdo com
as familias e com a prépria comunidade.

O Agrupamento tem desenvolvido diversas estratégias para o envolvimento dos pais/EE na vida escolar e para a resolucéo de
problemas inerentes as dificuldades de integracéo e de indisciplina dosalunos. No inicio do ano letivo realizam-se a¢Oes de
acolhimento dos EE e dos alunos, com o envolvimento de professores/DT, da Associagéo ePais e EE e do CE.

A escola sedetem promovido com a colaboragdo da Associagdo de Pais, algumas atividades tendentes a melhorar os niveis de
participacdo desteselementosda comunidade educativa, designadamente, a realizagéo de agdes de formacdo e encontros,
entre os quais se destacam as miciativas Café paraPais, Saraus e Jantar “Sentir aPoesia”.

E reconhecida uma participacdo ativa dos pais quando s&o desenvolvidas atividades que envolvam os alunose menor nas
outras situagdes.

O Agrupamento convida os pais para participarem em varias atividades. Em resultado desta politica inclusiva, os pais podem
frequentar a biblioteca da escola sede e consultar as obras ai existentes.

Os pais estdo muito préximos do Agrupamento e, com isso, valorizam o sucesso dos seus educandos. Sdo desencadeadas
medidas que promovem o seu envolvimento na vida escolar dos seus educandos.

Os elementos das associagdes de pais afirmam que tem havido uma grande colaborag&o com os responsaveis pelo
Agrupamento, tendo alguns dos pontos de viga das associagdes sido incorporados nos documentos estruturantes. Existe um
espago e umtempo proprios para atendimento aos EE, por parte dos titulares de turmae DT. No entanto, estes manifestam
total disponibilidade para receber os EE em horérios fora das horas de atendimento previsas.

Os niveis de participagdo na vida da escola e de envolvimento parental no percurso escolar dos alunos sdo muito elevados, o
que constitui motivo de grande satisfagéo para o CE e os professores.

Nos seus planos de acdo, a escola conta com a participagdo ativa de pais, alunos, docentese funcionarios e com parcerias
celebradas com vérias ingtitui¢des locais.

A quase totalidade dos pais, a maioria dos quais estdo motivados e apresentam elevadas expectativas em relagcd ao sucesso
dos seus educandos, comparece as reunides convocadas pelos DTs.

A gestdo, asliderancas intermédias e os docentes véem 0s pais como parceiros interventivos, co-responsaveis e verdadeiros
aliados na acéo educativa da escola.

Os pais/EE participam, com assiduidade, nas reunides dos 6rgéos e estruturas de orientacdo educativa em que tém
representacdo. O envolvimento e a participacdo da Associacdo de Paisnavida da escola estdo também patentes nas atividades
constantes doPAA e no apoio a adaptacdo do anfiteatro e tem vindo a dar ajuda financeira a realizacdo de algumas visitas de
estudo.

A participacao dos pais e EE € percecionada como elevada na EPE e na maioria das escolas d 1.° ciclo, mas reduzida nos
demais niveis de ensino e numa das EBL.

A existéncia e funcionamento da respetiva Associacdo de Pais é considerada uma mais-valia, no apoio material a algumas
atividades previsasno PAA do Agrupamento. As associagdes de pais mostram-se colaborativas e enpenhadas na
prossecugdo dos objetivos do Agrupamento, revelando dificuldades em granjear associados e na colaboragdo dos seus pares.

Os indices de participacdo dos pais/EE nas rewunides para que sa convocados séo satisfatorios. No 1.° CEB, os paisvém a
escola espontaneamente, sem que para tal precisem de ser convocados — é edreita e informal a relagéo entre os professores do
1.°CEBe os pais/EE deste ciclo.

Paraa comunidade local, 0 AV é uma referéncia como paradigmna de sucesso e de exigéncia, que se traduz numa elevada
procura por parte dos EE.

O esforgo da Escola no apelo a participagao dos paistem merecido por parte destes uma resposta muito positiva. Muitas das
sessOes promovidas pela Escola tém decorrido num dos ginasios que, namaior parte das vezes, tem ficado completamente
repleto.

De entre as iniciativas promovidas pelos reponsaveis da Escolatendentes a aumentar a participacdo dos pais e EE refira-s%
(i) as reunides plenarias com a presenca de paise EE, CE e DT, realizadas no inicio de cada ano letivo, (ii) as reunides
periodicas intercalares (no meio do 1.°e do 2.° periodos) com pais e EE e DT, (iii) a realizagdo de sessdes teméticas para pais
e EE (como ajudar nos trabalhos de casa; problemas da adolescéncia; como preparar os alunos para exame; e outras), (iv) a
disponibilizacdo do Gabinete do Aluno para atender pais e EE, e (v) outros convites para participar em atividades da Escola.

O Agrupamento dispde de Associagdes de Paise EE atentas as preocupag8es da comunidade escolar e das famiTias, em geral,
e as dindmicas que o Agrupamento desenvolve. A sua articulacdo com o CE facilita a circulagéo da informagéo entre o
Agrupamento, a familia e a autarquia.

A participagdo dos pais e dos EE é muito significativa EPE eno 1.° CEB. Nos 2.° e 3.° CEB, esta participagdo ndo é tdo
regular quanto o desejavel. O PAA contempla agdes que implicam o envolvimento dos pais e dos encarregados de educagao.

Na Escola sede, a participagéo dos pais/EE manifesta-se de forma heterogénea, refletindo a realidade socioeconémica do
Agrupamento. A par de uma participacido empenhada por parte de um grupo alargado de pais, exise um outro grupo ainda
mais significativo que raramente vem a Escola, descurando o acompanhamento escolar dos seus educandos.
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As associagdes de pais/EE também sugerem ideias para o PAA e responsabilizam-se pela realizagdo e dinamizacio de
algumas.

Os pais/EE estdo ainda representados em todas as estruturas onde esta prevista a sua participacao institucional e ttm uma
atuacdo proativa com o Agrypamento.

A participacdo dos pais € mais visivel nos contactos estabelecidos com os educadores de infancia, professorestitulares de
turmano 1.° ciclo e DT nos2.° e 3.° ciclos.

Efetivamente, os pais e EE s&o convidados a participar nasrewnides individuais ou coletivas. Sempre que exista alguma
indisponibilidade para a sua presenga, séo encontradas novas modalidades de contacto, desde logo, através de telefone oupor
escrito, através de carta ou da cademeta do aluno.

Os contactos individuais com o DT, educador ou professor titular de turma ocorrem em espagos especificos, de formaa ser
garantida a privacidade.

N&o obstante, o dificil contexto sdcio cultural, econdmico e financeiro em que o Agrupamento se insere, a participagao dos
pais e EE é considerada pela direcéo, razoavel, embora ndo exista umtrabalho consistente de monitorizacdo, abordagem e
andlise estatistica desta realidade.

Os EE participam ativamente nas decisdes escolares, designadamente, através da sua representacéo nos Conselhos de T urma,
no CP e no ainda CG Transitorio.

A sua presenca nas reunides com os DT é superior a 50%, o que ndo deixa de ser significativo, tendo em conta que estamos
numa escola de nivel secundério e que algumas familias moram a distancias consideraveis.

Neste sentido, exise uma preocupacao claraem envolver os paisnavida do Agrupamento, fomentando a sua participacao em
reunides e em atividades relacionadas com a educacéo parental promovidas pela associagdo de pais e ainda, através da
frequéncia dos cursos EFA.

No ambito da abertura do ano letivo os EE tomam conhecimento do RI e das iniciativas promovidas pela escola, que seréo
desenvolvidas através das inUmeras parcerias estabelecidas, assim como dos diversos projetosem curso ou a desenvolver. Os
pais sdo informados sobre os critérios de avaliagdo através dos respetivos DT (nos 2.%e 3.° ciclos) e pelo professor titular de
turma (no 1.° ciclo).

No sentido de favorecer a sua participagao na vida da escola, 0s DT, os docentes das EBL e dos JI flexibilizam os horarios de
atendimento de modo a tornar possivel a deslocacdo dos pais/EE a escola.

O grupo de pais/EE, cujos educandos séo mais probleméticos, raramente comparecem a esses encontros. As esratégias de
envolvimento deste grupo passam pela deslocagéo as suas residéncias.

Quadro n.° 53 - Nota-se um maior envolvimento dos pais nas atividades da escola?

Relatério de AE

Escola

Agrupamento elaborou para osnédo docentes um plano de formagdo coerente com as necessidades identificadas.

C

(...) osfuncionédrios manifestam a necessidade de formagéo, no &mbito das fungdes que exercem, reconhecendo que a que
tém conseguido através de sindicatos e ndo do Centro de Formagédo em funcionamento na escola sede que, porter sido
recentemente redimensionado, ainda ndo desenvolveu as necessarias dindmicas.

D

Ao invés, as necessidades de formagao continua dos assistentes operacionais nao tém sido identificadas e ndo existe um plano
de formacéo para estes funcionarios. Apesar de os proprios identificarem algumas lacunas na sua formacéo profissional (e.g.
gestdo de conflitos e intervencdo com alunos com necessidades educativas especiais). Porém, a formagéo continua promovida
pela Autarquia para os assistentes operacionais que tutela, foi percecionada como suficiente e adequada.

De forma a assegurar a formagéo continua de ndo docentes, a Escola apresenta propostas de acéo ao Centro de Formacdo a
que pertence e, paralelamente, promove, internamente, agdes de formacéo de curta duragéo.

Paraa formagéo do pessoal ndo docente encontram-se identificadas as necessidades e formalizado um plano especifico.

(...) no ambito do projeto “Acreditar” também tém sido dinamizadas diversas agdes de formacdo dirigidas a pais, professores
e funcionérios.

Para superar algumas das dificuldades detetadas, nomeadamente a falta de formacéo do pessoal ndo docente em questdes
atinentesa gestdo de conflitos, a seccdo de formagédo do CP esta a realizar uma auscultacdo das formagdes pretendidas ndo s6
pelos docentes mas também pelo pessoal ndo docente. As propostas/sugestoes, entretanto recolhidas, ja foram entregues ao
respetivo centro de formagéo.

Quadro n.° 54 - Necessidade de formagao por parte dos funcionarios nao docentes
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Entrevistas aos diretores/P CE das escolas Escola
Sim. A nivel da indisciplina melhorou, como resultado da AA e do que foi feito, embora para o corpo docente a indisciplina A
continua.

Do TEIP e de préticas que esamos a realizar com assitente social.

Né&o ha abandono, mas continua a haver um determinado absentismo. Também diminuiu muito, comparativamenteha3ou4 | A
anos tras. O abandono ficou reduzido a zero.

O primeiro impacto, foi notar que os middos gostaram de sentir que estavam a ser ouvidos, 0 que ndo acontecia até ao A
momento.

Sentem-s muito mais reponsabilizados. Procuramos responsabiliza-los cada vez mais...por outro, 0 aumento de expectativas A
e do reforgo positivo, por parte dosalunos, o que origina una melhoria dos resultados.

Em relacdo aos resultados académicos ha efetivamente melhorias, mastenho consciéncia que ha muitas situagdes que as B
pessoas trabalharam para os resultados académicos.

A partir do suficiente que tivemos nos resultados da AE, nunca mais nenhum coordenador CEF estimulou os alunos

minimamente para fazerem os exames nacionais. Houve uma subida nos rankings de 200 lugares. Agora limitam-se a B
informar tecnicamente sem estimula-los.

Académicos, nés ssmpre lutamos por isso e temos conseguido. Na parte social, ai sim, porque também investimos muito

nesse trabalho. Trabalho a nivel de competéncias sociais, saber estar, porque o aluno quando sai de umaescolatem de irbem | C
formado nesta componente, sen&o vai manco.

(...) elestém vindo a melhorar progressivamente. E 1530 a partir de 2006 deu-nosalguma consisténcia em todo este processo.
...Isso da-nos realmente a ideia que o0s processos estdo a sedimentar e estdo a dar resultados, porque efetivamente o que nds C
queremos numa primeira fase é o sucesso escolar dos alunos que mais tarde podera originar 0 seu sucesso educativo.

Néo. E
Mas de fato, 0 absentisno conseguimos combater. O abandono tem aquelas coisas que sdo estruturais. Tem a ver com a etnia
cigana. O abandono, algum é estrutural. Ndo se consegue. =
Mas, ao nivel do absentismo conseguimos combater, e ao nivel dos resultados. O nosso calcanhar de Aquiles é o secundario.
as metas estdo a ser atingidas.

Sim. G
Sim. H
Como a escolatem tido resultadosbons (acima do valor esperado na dltima avaliacao externa) a nossa preocupacao é que nao |
diminuam.

Sim. E muito interessante owir a parte dos miudos, a perspetiva deles, ndo so as autocriticas que eles fazem, como as

sugestdes que eles ddo, como também a perspetiva que elestém sobre determinadas situacoes e ai percebe-se perfeitamente K
que os mitdos sdo criticos, felizmente que o séo, mas também s&o muito verdadeiros e sdo honestos naquilo que dizem.

(...) néstambém ao mesmotempo temos vindo a reduzir muito o abandono escolar de forma muito significativa. Isto também

tem aver comtodo essetrabalho de, digamos, de diagnostico, de monitorizagéo e de melhoria digamos das préticas, quer L
sejam de gestdo, quer as préticas relacionais com a comunidade, quer em termos de contexto da sala de aula, etc..a auto

avaliagdo produziu algum impacto nisso? Nos alunos tenho dividas.

(...) areducdo do n.° de casos disciplinares de certa forma ja é consequéncia disso. No abandono, isso tem tido um efeito L
muito grande. Temos vindo a reduzir todos 0s anos, astaxas de abandono e, portanto na etnia cigana nem se fala.

A minha ideia, resultado da auto avaliacdo, fazer com mais regularidade, plenérios de delegados e subdelegados de turma, no
ambito, digamos, da nossa estratégia de mudancas relacionadas com a integragdo dos alunos, com os problemas da L
indisciplina

Aindando se percecionou isso. N
Tiveram impacto. Nomeadamente a matematica. 0
Relatorio de AE das escolas Escola
Por sua vez, destaca-se a elevada satisfacdo de pais e alunos com a concretizacéo da igualdade de oportunidades no acesso A
aos bens educativos na EPE e no 1.°ciclo.

A comunidade educativa reconhece que a integragio dos alunos com deficiéncia auditiva nas turmastem-se revelado uma B
mais-valia para 0 agrupamento.

Os alunos aprendem a comunicar € a conviver com a diferenca e beneficiam do trabalho desenvolvido no ambito do crédito B
horario dos deficientes auditivos.

O Agrupamentotem vindo areforcar a aposta no combate ao insucesso escolar, na prevencdo do abandono e absentismo
escolar e na diminuicdo de indisciplina, através da dinamizagéo de uma multiplicidade de projeto se parcerias com C
ingtituicdes locais/regionais.

Por norma, as criangas/alunos sdo assiduos. D
A grande participagdo dos alunos nos clubes e a adesdo do Agrupamento a um diversificado nimero de projetos possibilita o D
desenvolvimento civico, na dimensdo solidaria, democrética e de pertenca a0 Agrupamento.

Os resultados muito positivos por eles alcangados, nomeadamente a correspondencia entre as classificagoes intemas de
frequéncia, os resultados nos exames nacionais e as expectativas das familias, conferem credibilidade e o reconhecimento da | E
escola por parte da comunidade educativa.

E derelevar aatitude pro-ativa da escola nacriago de oportunidades de participacdo dos alunos em atividades e projetos
nacionais e europeus.

Os alunos sentem-se apoiados e que € neles, enquanto sujeitos de aprendizagem, que a escola centra a sua agao.

A CEl, em resultado da sua experiéncia e do conhecimento informalmente construido, tem anocdo das representagdes que 0s
diferentes elementos da comunidade escolar tém sobre o Agrupamento. Com base neste conhecimento, apostou na elevagao F
das expectativas dos alunose das suas familias.

Os problemas de assiduidade dos alunos s@ muito pontuais, tendo a escola diligenciado o seu encaminhamento para a CPCJ, G
quando se trata de alunos menores.

As atitudes de civismo sio valorizadas no quotidiano escolar e todos os agentes educativos estdo implicados nesta acéo. G

Nos ultimos trés anos Ietivos, o abandono escolar ao nivel do ensino basico foi praticamente inexistente. Para este resultado
n&o é despicienda a intervencao das diferentes estruturas de apoio ao aluno existentes na Escola, sinalizando as situagdes
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emergentes e atuando, posteriormente, com estratégias diferenciadas face a génese das diferentes situagdes problematicas
identificadas.

A elevada participacdo dos alunos nas diferentes atividades escolaresresulta, desde logo, do seunotorio entido de pertenca a
Escola. A participacdo ativa nos diferentes projeto sque se desenvolvem nesta Escola interclassista garante um harmonioso
desenvolvimento civico onde ndo ha lugar a discriminagéo social.

Estes resultados séo o reflexo dotrabalho que o Agrupamentotem vindo a desenvolver na detecéo precoce dos potenciais
casos de abandono e no acompanhamento atento e empenhado que faz dos mesmos, através do envolvimento dos DT e
professorestitulares de turma (1.° Ciclo), da psicloga e, ainda, do recurso aostécnicos do projeto, que desenvolvem um
trabalho muito importante neste dominio, na integracdo e apoio as familias mais desfavorecidas social e economicamente.

Os casos mais probleméticos, quando os resultados pretendidos ndo sdo alcangadbs, sd comunicadosa CPCJ. Os alunos nem
sempre sdo pontuais e assiduos, verificando-se casos de absentismo preocupantes, apesar dos esforgos e das estratégias postas
em préatica e do trabalho de acompanhamento, apoio e integragdo desenvolvido no &mbito do projeto “ Acreditar”, em
colaboragdo com os 6rgdos de gestdo do Agrupamento.

A par dedta realidade, existe um outro grupo, igualmente significativo e com impacto na comunidade, que valoriza a
qualidade das aprendizagens proporcionadas e que vao de encontro as suas expectativas e necessidades, permitindo a
aquisicdo de conhecimentose competéncias que facilitardio o prosseguimento de estudos oua formagao profissional.

A indisciplina tem vindo a diminuir gradualmente e, neste momento, 0s casos ocorridos ndo sdo preocupantes, na opinido da
comunidade educativa, sendo resolvidos, na maior parte dasvezes, sem necessidade de recorrer a realizagéo de conselhos de
turma disciplinares.

O desenvolvimento da cidadania é expresso, quer pela inclusdo desta dimenséo nos critérios de avaliagéo, quer pela existéncia
de projetos que permitem que os discentes adquiram e potenciem as suas competéncias sociais, tais como o reseito, a
autonomia, a responsabilidade e ajuda ao outro.

Os alunos estéo satisfeitos com o servigo educativo prestado pelo Agrupamento, contudo, por ora, ndo ha uma prética de
valorizagdo dos progressos realizados ao nivel das atitudes e valores.

A falta de assiduidade, mas principalmente a falta de pontualidade, acontecem e sdo combatidas com vérias estratégias, desde
logo, o esclarecimento, no RI, do que se considera atraso e das consequéncias de reincidéncias, mas,também, as varias
estratégias que, anualmente, procuram minorar ou eliminar estas situagdes.

O absentismo e a desmotivacao, fazendo parte do quotidiano de muitos dos alunos, conforme referiu a psicologa, colocada no
SPO, contribuem para que as suas expectativas profissionais ndo ssjam muito elevadas.

Quadro n.° 55 - Melhoria nos resultados sociais e académicos dos alunos
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ANEXO 2

Notas de campo

Registadas na visita as escolas , quando foram efetuadas as entrevistas.
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Escola: A
Data: 04-07-2010, pelas 11 h 00m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:
A escola sede do agrupamento apresenta-se com dignidade. Os espagos comuns encontram-se limpos. A sala onde decorreua entrevista
erapequena e esava em desordem. Néo visitamos as salas de aula.

Reflexao:
Danossa visita pudemos observar uma limpeza cuidada dos espagos visitados. O gabinete onde decorreu a entrevista era pequeno e néo
estava arrumad.

Escola: B
Data: 03-09-2010, pelas 15 h 30m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:
A escola sede do agrupamento apresenta-se limpa. As salas de aula visitadas estavam desarrumadas, mas aparentavam estar bem
conservadas.

Reflexdo:
Notou-se uma especial atengéo pela limpeza e pela conservagdo da escola. Estamos em periodo de férias escolares.

Escola: C
Data: 29-07-2010, pelas 15 h 00 m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:
A escola sede do agrupamento apresenta-se limpa e bem tratada. E uma escola relativamente nova com os espagos comuns limpos e
tratados. As salas de aula visitadas tém mesas sem riscos.

Reflexdo:
Ha um cuidado com a limpeza e conservagdo da escola. A visita decorreu em periodo de férias escolares.

Escola: D
Data: 03-08-2010, pelas 16 h 30 m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:
A escola sede do agrupamento apresenta-se limpa e bem tratada, embora seja antiga. Os epagos comuns apresentavam-se limpos. As
salas de aula visitadas ttm mesas sem riscos. A entrevista decorreunuma sala que aparentava alguma desordem.

Reflexdo:
Preocupagdo com a manutencgdo do edificio e com a limpeza dos epagos comuns. No gabinete da dire¢do prevalece alguma desordem.

Escola: E
Data: 02-08-2010, pelas 10 h 00 m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:
A escola foi remodelada tendo um aspeto impecéavel. Notamos excelentes condigdes de trabalho. Podemos classificd-la como uma escola
“luxuosa”.

Reflexdo:
A escolafoi sujeita recentemente a requalificagdo, apresentado condigdes 6timas detrabalho.

Escola: F
Data: 05-07-2010, pelas09 h 30 m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:
A escola sede do agrupamento foi recentemente remodelada encontrando-se ainda numa fase de limpezas. Aparentater excelentes
condicOes. Aentrevista decorreunuma sala da parte antiga sem grandes condigdes detrabalho.

Reflexdo:
Ainda néo tinha havido atividades letivas depois de concluidas as obras.

Escola: G
Data: 15-09-2010, pelas15h 00 m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:
Esta escola esta prestes a ser intervencionada. Do que nos foi dado a observar, indica-nos que n&o necessitaria de uma intervencéo de
fundo. A escola apresenta-se limpa, ndo se observando zonas degradadas.

Reflexao:
Seria necessria a intervencéo?
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Escola: H
Data: 15-09-2010, pelas09 h 00m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:

Apenas observamos a entrada da escola e 0 bloco onde se encontra a direcfio. E uma escola antiga que necessita ser intervencionada,
poistem zonasonde s nota alguma degradacdo. Encontramos a escola limpa. No periodo de espera pela entrevista, ficamos narecegéo,
zonafria e nada atraente.

Reflexdo:
Apesar de degradada tem aspeto asseado e limpo.

Escola: |
Data: 30-08-2010, pelas 14 h 30 m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:
A escola foi recentemente remodelada encontrando-s ainda numa fase de limpezas. A zona onde decorreua entrevista ja esava limpa e
tinha excelentes condigdes. Podemos dizer que é uma das escolas luxuosas que 0s governantes da area da educagao referiam.

Reflexdo:
Sem comentérios.

Escola: J
Data: 02/08/2010, pelas 15 h 00 m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:
Escola sujeita a intervencdo. A zona ndo intervencionada encontrava-s bastante degradada. O bloco onde decorreu a entrevigta ja foi
intervencionado, encontrando-se em excelentes condigoes.

Escola: K
Data: 04-08 2010, pelas 16 h 30 m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:
A escola sede do agrupamento, embora antiga, apresenta-se com dignidade e osespagos comuns encontravam-se limpos. Nao
observamos qualquer zona degradada. A sala onde decorreua entrevista estava em desordem. N&o visitamos as salas de aula.

Escola: L
Data: 04-08-2010, pelas09 h 00 m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:
Escola muito bem conservada, apesar de ndo ser nova. Aszonas comuns por nés visitadas estavam limpas e bem conservadas. A
entrevista decorreu numa sala pequena e atulhada de materiais.

Escola: M
Data: 30-07-2010, pelas 17 h 00 m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:

Escola com mais de trinta anos e a necessitar de algumas intervengdes. Apesar de ter zonasem que é visivel alguma degradacdo notamos
que é umaescola cuidada e limpa. As salas de aula estdo bem equipadas, todas elas com computadores, projetores e quadros brancos.
Existem vérios quadros interativos.

Escola: O
Data: 27-08-2010, pelas 14 h 30 m

Assunto: Visitaa escola

Descricdo:

Escola bem cuidada. E visivel uma grande preocupagio pelo aspeto da escola. Nota-se, pela visita que nos foi proporcionada pela
directora, uma grande preocupagao pelo bem-estar da populacéo escolar. Escola situada numa zona socialmente desfavorecida. Os
laboratérios estdo mal equipados.

Quadro n.° 56 - Registo de notas de campo
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ANEXO 3

Conversas informais

Registadas na visita as escolas, quando foram efetuadas as entrevistas.

Escola: A
Data: 04-07-2010, pelas11 h 00 m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricéo:

Durante a conversa tida com o diretor da escola, este refere o cada vez maior nimero de professores mais antigos (com maior reducéo do
79) arequererem a aposentagéo, principalmente devido ao desencanto e desmotivacdo proporcionado principalmente, pelo processo de
ADD, e a forma como estdo a ser tratados pelo ministério.

Reflexdo:
Devidb as politicas do ministério nota-se um aumento da desmotivagéo dos professores, levando os mais antigos a pedir a reforma,
originando uma diminui¢&o dostemposnéo letivos (art 79 do ECD)

Escola: B
Data: 03-09-2010, pelas 15h 30 m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricdo:
A diretora afirma convictamente que “o processo de Avaliagdo dos Professores prejudicoumuito esta atitude entre os pares. Criou
suspeicOes, mal-estar, alguma falta detransparéncia”. Alids, esta afirmagéo é repetida durante a entrevista.

Reflexdo:
Segundo a directora, o processo de Avaliacdo dos Professores criou algum mal-estar nas escolas e colocou professores contra
professores.

Escola: C
Data: 29-07-2010, pelas15h 00 m
19-12-2012, pelas14 h 30 m

Assunto: Conversa informal registada durante a segunda entrevista

Descricdo:

O diretor da escola refere que o processo de fusdo a que a escola foi sujeita pdsem causa o processo de AA, indo mais longe, referindo
que estaacolocar em divida a existéncia da propria cultura da escola. Como a direcdo esta na outra escola, nota-se um acréscimo da
indisciplina, pois para os alunos a dire¢&o estd longe e o coordenador ndo manda nada.

Reflexéo:
A agregacio da escola esta a originar um aumento exponencial da indisciplina. A agregagdo “matou” o processo de Al desta esco la.

Escola: D
Data: 03-08-2010, pelas 16 h 30 m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricdo:
Antes de iniciar a entrevista foram abordados diferentes assuntos. No entanto, ficou-nos namemoria a critica que a diretora fez atodo o
proceso de ADD, que originou a degradagdo do ambiente na escola, pondo em causa o ambiente na escola.

Reflexdo: O processo de ADD estd a contribuir paraa diminuicdo do espirito colaborativo entre professores, aumentando a
desmotivagdo dos mesmos.
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Escola: E
Data: 02-08-2010, pelas 10 h 00 m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricdo:

A dadog%omento, o0 entrevistador questionou a diretora sobre a localizacdo da casa de banho. A diretora indicou uma porta no gabinete,
tendo a0 mesmo tempo referido que a casa de banho se encontra no seu gabinete, criticando este facto e acrescentando que nuncaa
utilizou.

Ao mesmotempo referiu que, dada a intervengdo a que a escola foi sujeita, esta passou a estar controlada pela parque escolar. Deuo
exemplo da substituicdo de uma simples lampada ter de ser feita pela parque escolar. Outro exemplo referido foi a dos canteiros dos
jardins, que até a intervengdo eram usados como trabalho civico para os alunos que contomassem as regras estabelecidas pelo RI, o que
deixou de ser possivel a partir da intervencéo, pois apenas os jardineiros da parque 0s podiam “utilizar™.

Reflexao:
Este facto indica a existéncia de condigOes fisicas excecionais nalgumas escolas, em detrimento de outras com condigdes fisicas muito
limitadas. Com a intervengdo, a escola perdeu autonomia no que diz respeito a wilizagdo do edificio e areas circundantes.

Escola: F
Data: 05-07-2010, pelas09 h 30 m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricdo:

Durante a conversa inicial, o diretor deste mega agrupamento refere que 0 mesmo tem cerca de 400 professorese ele ndo conhece
metade dos mesmos. Alias acrescenta que por vezes entra na sala dos professores e vé muitas caras estranhas. Refere também que com a
agregacéo se estd a perder a cultura de ambas as escolas Esta agregacéo prejudica em muito a realizagdo da Al, segundo o diretor.

Reflexao:
A agregacdo da escola estéd atoma-la descaraterizada.

Escola: G
Data: 15-09-2010, pelas15h 00 m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricdo:

Durante a conversa, o diretor da escola referiu que esta se estava a preparar para a reabilitacéo, o que nos surpreendeu, dadas as
excelentes condicbes que aparentava. O diretor retorquiu, que embora estivesse em bom estado, tinha falta de salas, pois era uma escola
muito requisitada. O diretortambém criticou o processo de ADD, porque estava a originar um estado de “guerra” entre os professores,
levando os mais velhos a pedirem a reforma antecipada, o que originava uma diminui¢do do n.° de horas de redugdo do artigo 79.° do
ECD.

Reflexao:

Mesmo em escolas que estavam em boas condigBes foram feitas intervencdes profundas.

Mais uma vez s notam criticas ao processo de ADD, que estd a contribuir paraa desestabilizacéo das escolas, aumentando a
desmotivagdo dos professores e conduzindo a um aumento das reformas antecipadas.

Escola: H
Data: 15-09-2010, pelas09 h 00 m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricdo:

A diretora mostrou-se desencantada com o processo de autonomia. Esta escola é uma das 22 com contrato de autonomia. No entanto, a
diretora refere que esta desiludida comtodo o process, pois aumentaram consideravelmente as responsabilidades sem terem ocorrido 0s
ganhos devidos. Também se mostra inconformada com o processo de ADD, pois segundo a diretora apenas veio desest abilizar o clima
das escolas, contribuindo para um aumento consideravel dos pedidos de aposentacgéo. Ela mesma ja o fez.

Reflexdo:
As escolas com contrato de autonomia estdo desencantadas, pois este esta-se a revelar insuficiente.

Escola: |
Data: 30-08-2010, pelas 14 h 30 m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricdo:
A diretora sublinhou durante a nossa conversa, pré-entrevista, que embora estivesse satisfeita com a intervencéo, ela foi morosa,
obrigando, durante a intervencgdo, atrabalhar-se em condigdes deficientes, devido ao p6 e a utilizago de laboratdrios
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Escola: J
Data: 02-08-2010, pelas 15 h 00 m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricdo:

O diretor foi muito critico em relagéo ao processo de ADD, pois desestabilizou otrabalho que estava a ser feito na escola, originando
uma grande desmotivacdo entre os professores, levando muitosa pedir a reforma antecipada, diminuindo, portanto, os recursos humanos
que eram necessarios para 0s apoios dados pela escola, e prejudicando o processo de AA, uma vez que varios elementos da equipa
tiveram de ser substituidos, por serem aposentados durante o processo.

Reflexao:
Mais um diretor a por em causa o processo de ADD, que esta a criar grandes constrangimentos ao desenvolvimento das atividades
normais da escola, nomeadamente os apoiose o proceso de AA da escola.

Escola: K
Data: 04-08 2010, pelas 16 h 30 m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricdo:
A diretora mostrou-se preocupada com a fuséo da sua escola, com a escola vizinha. Estd muito apreensiva.

Escola: L
Data: 04-08-2010, pelas09 h 00 m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricdo:
O diretor € critico no que diz respeito ao processo de ADD. Refere a crescente desmotivacdo dos professores, levando os mais velhos a
solicitarem a aposentacdo antecipada, diminuindo os recursos humanos da escola.

Reflexao:
O processo de ADD perturba 0 bom funcionamento da escola.

Escola: M
Data: 30-07-2010, pelas 17 h 00m

Assunto: Conversa informal registada durante a entrevista

Descricdo:

Ha uma grande preocupagdo por parte do diretor, devido as sucessivas alteracdes legislativas, que causam algum desgaste nos 6 rgaos de
lideranca e muita apreensio nos professores, nomeadamente no que diz reeito ao modelo de ADD. O diretor afirma que devido a estes
dois fendmenos se nota uma desmotivagéo crescente nos docentes. H4 um aumento consideravel nos pedidos de reforma dos
professores.

Reflexao:
O ADD e as alteragdes sucessivas na legislagéo estdo o provocar un clima de desmotivagéo nos professores, provocando um aumento
dos pedidos de reforma.

Escola: M
Data: 20-12-2012, pelas10 h 00 m

Assunto: Conversa informal registada quando recolhemos a segunda entrevista

Descricdo:

O anterior diretor e atual membro da CAP mostrou-se profundamente desgasado com a fusdo do agrupamento com escolas vizinhas.
Refere a inexisténcia de critérios que fundamentem a agregacdo, e a nomeacéo do presidente da CAP. Refere que a escola ndo foi
ouvida. Lamentatodo o processo de agregagdo, uma vez que aescola continua a ndo sr ouvida pelo atual presidente da CAP. Sublinha
que desde a fusédo, apds 7 meses, 9 houve umarewnido da CAP. Reconhece um aumento considerdvel da indisciplinana escola, umavez
que a diregdo esta na escola vizinha. Acrescenta que o processo de AA foi interrompido, e os resultados oktidos ndo foram tidosem
atencdo pelo atual presidente da CAP.

Reflexao:

O processo de agregacao tende a ser um fiasco, pois nota-se uma centralizacdo na pessoa do presidente da CAP, que n&o ouve 0s
elementos da anterior direcéo desta escola, embora um seja membro da CAP, outro seja o coordenador da escola e outro seja assessor da
direcéio. O mesmo s passa com 0s coordenadores de departamento.

Quadro n.° 57 - Registo de conversas informais
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ANEXO 4

© o N o g ~ w NP

e =
A

13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.

20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.

Objetivos daentrevista

Verificar se a escola ja tem praticas de autoavaliacéo.
Identificar as praticas de autoavaliacdo desenvolvidas.
Identificar os objetivos inerentes ao desenvolvimento das praticas de autoavaliacao.
Verificar se as praticas resultam numa avaliacao sistematizada.
Identificar o processo de tomada de decis@o de avaliagéo escola.
Identificar quem esteve envolvido na decisdo da escola de se avaliar.
Identificar as razdes que determinaram a decisdo da escola de se avaliar.
Identificar como foitomada a deciséo da escola de se avaliar.
Identificar quem esteve envolvido na decisdo do modelo de avaliag&o.
Identificar as razdes que determinaram a opg¢ao deste modelo de avaliagéo.
Identificar como foitomada a deciséo de adocéo do modelo.
Identificar quem teve conhecimento e quem se apropriou/se envolveu no
procedimento de avaliag&o.
Identificar como decorreu o procedimento de AA.
Identificar os pontos fortes e fracos do processo de AA.
Identificar os pontos fortes e fracos do modelo de AA.
Identificar quem teve conhecimento e quem se apropriou dos resultados da avaliacao.
Identificar as consequéncias da avaliagdo da escola na sua organizacao e praxis
educativa.
Identificar os modelos utilizados.
Saber como se processou a constituicdo da equipa de autoavaliacdo e quema
constitul.
Compreender como se concretizaram os proced imentos conducentes a sua concecao.
Identificar as caracteristicas da sua operacionalizacéo.
Identificar os constrangimentos que ocorreram durante 0 processo.
Conhecer os entraves colocados pela comunidade educativa na sua implementacéo.
Identificar as reacdes das diferentes sensibilidades existentes.
Auscultar a opinido dos protagonistas do processo.
Saber se houve mudancas, durante e apds a autoavaliacdo, e que mudancas

ocorreram.
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27. Conhecer o balanco critico sobre o processo, bem como as expectativas em relacao
ao impacto das mudancas ocorridas no desenvolvimento da escola.

28. Saber se a sua realizacdo conduz a implementacdo de planos de melhoria.

29. Compreender como é que os resultados da sua realizagdo séo disponibilizados a

comunidade.
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ANEXO 5

Guido da primeira entrevista

A escola ja desenvolvia praticas de autoavaliagdo?
Que préticas de autoavaliagdo desenvolvia?
Qual era 0 objetivo inerente ao desenvolvimento das praticas de autoavaliacao?

Essas praticas resultavam numa avaliagédo sistematizada?

1. Quais foram os motivos que levaram a escola a fazer a avaliagdo interna? Quem
esteve envolvido na deciséo da escola ser avaliada?

2. A escola estava pronta e recetiva para a autoavaliacdo?

3. Quais os objetivos a atingir?

4. Como se concretizaram os procedimentos conducentes & concecdo da avaliagdo
interna?

5. Que estrutura foi constituida para a realizacdo da avaliacdo interna? Como se
processou a constituicdo da equipa de autoavaliagdo e quem a constituiu?

6. Como foi feita a operacionalizacdo da avaliagédo interna?

7. Quem definiu 0 modelo de avaliagdo? Quais as razoes que determinaram a opgao por
este modelo de avaliagéo?

8. Como foi organizada a autoavaliacdo?

9. Como foram reunidos os dados e onde foram recolhidos?

10. Como foram analisados os dados e quem os analisou?

11. O que vamos avaliar?

12. Identifique os pontos fortes e fracos do processo.

13. Identifique os pontos fortes e fracos do modelo.

14. Quais 0s constrangimentos que ocorreram durante o processo de avaliacdo interna?

15. Quais os entraves colocados pela comunidade educativa na sua implementagédo?

16. Quais foram as reacdes das diferentes sensibilidades existentes na escola? Até que
ponto a ideia é assumida por todos 0os membros da comunidade educativa?

17. Que mudancas ocorreram, durante e apés a autoavaliacio?

18. Qual é o balanco que faz?

19. As suas expectativas em relacdo ao impacto das mudangas ocorridas no

desenvolvimento da escola foram concretizadas? Quais eram?
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20. Quais as consequéncias da avaliagdo da escola na sua organizagdo e praxis
educativa?

21. A realizacdo da avaliacdo interna conduziu a implementacao de planos de melhoria?
Como lidaram com os resultados e conclusdes preliminares?

22. Que decisdes sdo tomadas para melhorar as areas probleméaticas? Como assegurar o
desenvolvimento de ac¢bes?

23. Em que aspetos ou vertentes da escola teremos de fixar a nossa atencdo para
sabermos se ela funciona realmente, para conhecermos se a sua acdo educativa tem
qualidade?

24. Como é gue os resultados da avaliagdo foram disponibilizados & comunidade?
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ANEXO 6

Solicitagéo de entrevista

Ex.M Sr.(?) Diretor(a),

Venho por este meio solicitar que responda por escrito, neste ficheiro, a entrevista
combinada anteriormente e que diz respeito ao processo de avaliagdo interna da sua
Escola/Agrupamento. Apds o preenchimento, agradeco que seja devolvido para este mail,
acompanhado do relatorio de avaliacéo interna.

Esta entrevista € constituida por dois tipos de questdes.

1- Questdes de resposta aberta, cujas respostas deverdo ser efetuadas na coluna E da
linha da pergunta.

2. Questdes de multipla escolha. Nestas existem na coluna F, 2 opc¢des (X e espaco em
branco). Coloque X se corresponder ao verificado na avaliacdo interna. Deixar em branco
se ndo se verificar na avaliagcdo. Pode escolher todas as respostas possiveis.

Envio também a transcri¢do da entrevista que lhe efetuei. Pode fazer as alteragbes que
assim entender.

Solicito também o relatério de avaliacdo interna.

Comos meus agradecimentos,

Luis Martins

aa
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VOLUME II - GRAVADO EM CD

ANEXO 7

Guido da segundaentrevista

Folha de calculo, em Excel.

ANEXO 8
Grelha da analise de conte Gido

Folha de calculo, em Excel.

ANEXO 9
Analise de conteldo

Folha de calculo, em Excel.

ANEXO 10
Lista das escolas

Folha de calculo, em Excel.

ANEXO 11
Transcricdo da primeirasérie de entrevistas

Documento, em Word.

ANEXO 12

Segunda série de entrevistas

Folha de calculo, em Excel.

bb
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ANEXO 13

Relatdrios de avaliagdo externa

Documento, em PDF.

ANEXO 14

Relatdrios de avaliagdo interna

Documentos, em Word e em PDF.
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