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Resumo

A emergéncia da avaliacdo das escolas anda a par com as alteracGes que foram sendo
introduzidas no governo dos sistemas educativos. A pressdo para a melhoria da
qualidade, no interior de cada pais mas também a pressdo das instancias internacionais,
levou a construcdo e implementacdo de modelos de avaliacdo, aos quais se associam

dois objetivos fundamentais: a melhoria das escolas e a prestacao de contas.

A forma como a avaliacdo das escolas contribui para a consecucdo destes objetivos esta
na definicdo dos campos de avaliacdo, dos avaliadores e também das metodologias da
avaliacdo. Sdo estes elementos, tendo no topo os objetivos da prépria avaliagcdo, que

constituem os modelos de avaliacdo das escolas.

O objeto de estudo centra-se na analise e compreensdo do modelo de avaliacdo das
escolas existente em Portugal numa perspetiva comparada com os modelos de trés

paises europeus: Inglaterra, Franca e Espanha.

Num primeiro momento sdo analisados 0os modelos tedricos, 0S seus pressupostos e
fundamentos, para em seguida nesse contexto descrever 0 caso portugués e efetuar o
estudo dos processos e procedimentos implementados e a partir dos produtos da
atividade Avaliacdo Externa das Escolas — os relatérios de escola da responsabilidade da

Inspecdo-Geral da Educacao.

Concluiu-se que ndo existem diferencas significativas entre os modelos analisados. A
matriz conceptual, tendo em consideracdo aquilo que se avalia, como se avalia e quem
avalia, € muito semelhante nos quatro paises. Também o objetivo da avaliacdo externa
das escolas se centra em dois eixos fundamentais: a prestacdo de contas e 0 incremento

da melhoria no desempenho das escolas.

Palavras-Chave: avaliagdo externa, inspec¢do, modelos de avaliagéo, regulagéo.



Abstract

The emergence of school evaluation walks on par with the changes that were being
introduced in government of educational systems. The pressure to improve quality,
pressure within each country but also the pressure of international instance, led to the
construction and implementation of evaluation models, to which associate two

fundamental objectives: the improvement of schools and accountability.

The way the evaluation of schools contributes to the achievement of these objectives is
the definition of the fields of evaluation, evaluators and also the methods of evaluation.
It is these elements, with the top goals of the evaluation itself, which are the models for

the evaluation of schools.

The way the evaluation of schools contributes to the achievement of these objectives is
the definition of the fields of evaluation, evaluators and also the methods of assessment.
It is these elements, topped by the objectives of the evaluation itself, which are the

models for the evaluation of schools.

The object of study focuses on analysis and understanding of the evaluation model of
schools in Portugal in perspective compared to the models of three European countries:

England, France and Spain.

At first, we analyze the theoretical models, their assumptions and arguments, then in
this context to describe the Portuguese case and make the study of processes and
procedures in place and the activity of the products from the External Evaluation of the

schools - reports of school's responsibility to the General Inspection of Education.

It was concluded that no significant differences between the models analyzed.
Conceptual matrix, taking into account what is evaluated, and evaluates as the grading
is very similar in the four countries. Also the purpose of external evaluation of schools
focuses on two pillars: accountability and the increment of improvement in school

performance.

Keywords: external evaluation, inspection, evaluation models, regulation.
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INTRODUCAO GERAL
1. Problematica e atualidade do tema

A avaliacdo das escolas, seja na vertente externa ou na interna, € uma realidade que se
consolidou na generalidade dos paises nas ultimas décadas do século passado. As
pressdes operadas fora das escolas tornaram emergente a avaliagdo. Estas pressoes tém
vertentes variadas. Elas ocorrem ao nivel das instancias politicas nacionais e
internacionais, nos grandes fdruns internacionais e nas instituicdes ligadas ao
desenvolvimento, mas também nas familias que procuram as escolas que lhe déo

maiores garantias de qualidade.

Na Europa, a reunido do Conselho de Lisboa em 2000 é um marco decisivo para 0
debate sobre a qualidade do servico prestado pelas institui¢cGes, designadamente pelas
escolas, pois elas sdo um instrumento fundamental para se atingir o grande objetivo ai
tracado, onde se assumia a ambicdo de transformar a Europa na economia mais

dindmica e competitiva do mundo baseada no conhecimento.

Este imperativo de transformacdo global das sociedades e nagbes europeias leva as
escolas esse mesmo objetivo, apresentando-as como espacos de desenvolvimento da
qualidade de vida, sobretudo das novas geracGes. Neste sentido, torna-se fundamental
transformar as escolas em contextos estimulantes e propiciadores de competéncias

necessarias a sociedade do conhecimento apresentada na reuniao de Lisboa.

Nesta perspetiva, tornou-se evidente que seria fundamental conhecer o funcionamento
da escola para tirar dela 0 maximo partido com vista ao desenvolvimento da sociedade
do conhecimento. Nos Gltimos anos foram lancadas varias iniciativas e publicados
varios estudos acerca da avaliagdo das escolas e do servico que prestam. Foram
avancados diferentes modelos de avaliacdo. Assim, pontificaram alguns que davam
énfase aos resultados escolares dos alunos. Mas vigoraram outros que destacavam no
seu enfoque avaliativo outras dimensdes, designadamente os processos pedagdgicos e
também os fatores contextuais de cada organizacao escolar (Climaco, 1997; Diaz, 2003)

Portugal segue na mesma esteira dos demais paises. Governos sucessivos demonstraram
0 interesse sobre a probleméatica avaliativa das organizacGes escolares, sendo
substanciado em diferentes diplomas legais, com especial destaque o Decreto-Lei n.°
115-A/98, que instituiu um novo modelo de autonomia, gestdo, administracdo das



escolas, e também o diploma que Ihe sucedeu — Decreto-Lei n.° 75/2008. No intervalo
temporal em que se situam os dois diplomas legais foi publicada a Lei n.° 31/2002 que
aprova o regime de avaliacdo dos estabelecimentos da educacdo e do ensino néo
superior. Assim, verifica-se que o Estado tem presente a necessidade de se proceder a
avaliacdo das escolas. A publicacdo destes normativos veio ilustrar a importancia que o
Estado atribui aos mecanismos de regulagdo e a promoc¢do da melhoria das escolas. Os
diplomas legais constituem-se como instrumentos principais de definicdo da politica

educativa.

A Inspecdo-Geral da Educagéo (IGE) foi incumbida, no inicio de 2007, de levar a cabo
a avaliagdo externa das escolas, isto depois de ter sido realizada uma experiéncia piloto
por uma equipa especialmente criada pelo Ministério da Educacdo (Oliveira et al,
2006). Esta situacdo ndo é nova para a IGE, pois ha mais de uma década tem vindo a
desenvolver diversas atividades relacionadas com a avaliagdo das escolas, primeiro com
0 projeto de auditorias pedagogicas, depois a avaliacdo integrada das escolas e também
a efetividade da autoavaliacdo das escolas (IGE, 1998; 2004; 2007).

A presente investigacdo decorre de algumas questdes que se tém vindo a colocar ao
autor da presente investigacdo, pois €, profissionalmente, inspetor de educacdo e tem
vindo a realizar intervengdes no dmbito da avaliagdo externa das escolas desde 2007.
Perante este quadro, a atualidade da tematica da avaliacdo das escolas também entrou no
espirito do inspetor e impulsionou o desejo de aprofundar a problematica, pelo que
avangou para a presente investigacdo. O presente estudo ndo sera afetado pelo facto de
desempenhar as fungdes de inspetor, invocando-se aqui uma isencdo que sempre
cultivou no desempenho da sua atividade profissional e que também no presente estudo

se assume como elemento central.

Ao longo dos altimos anos foram emergindo algumas questdes que ajudaram a reflexdo
do trabalho que se desenvolvia, como era realizado e quais 0s seus pressupostos. O
modelo de avaliagdo externa das escolas que é seguido em Portugal € Gnico ou segue as
mesmas orienta¢cdes concetuais daqueles que sdo utilizados nos demais paises europeus?
E entre os diferentes paises? E seguido o mesmo modelo ou hé diferencas? Ou ainda,
quais os elementos que determinam a concecéo de um determinado modelo? Sera que a

organizacdo dos sistemas de educacdo e formacgdo condicionam a arquitetura dos



modelos avaliativos? Havera diferencas entre os modelos seguidos por paises com
tradicdo de maior centralizacdo e pelos paises com sistemas mais desconcentrados?

2. Objeto de estudo e metodologia da investigacéo

O objeto de estudo da presente investigacao €, em primeiro lugar, perceber qual é o
modelo de avaliagcdo externa das escolas seguido em Portugal e prosseguido no terreno
pela Inspecdo-Geral Educagdo. Perceber o modelo significa entender quais 0s objetivos
que Ihe estdo subjacentes e quais as areas fundamentais que compdem o seu desenho.
Mas o estudo nédo é realizado de forma isolada, é antes enquadrado com os modelos

seguidos por trés paises da Unido Europeia — a Espanha, a Franga e a Inglaterra.

Nesta perspetiva, foram selecionados trés paises, com distintas formas organizativas dos
seus sistemas educativos, para melhor se perceber a natureza do modelo de avaliacédo
implementado em Portugal. Isto €, reconhecer o0 modelo de avaliacdo das escolas que é

aplicado em Portugal

A escolha destes paises deveu-se ao facto de em Inglaterra existir uma tradicdo de
grande descentralizacdo, em Franca uma forte centralizacdo e em Espanha um sistema
ajustado as suas comunidades autdnomas, mas € um pais do Sul da Europa e, portanto,

mais proximo de Portugal do que os outros paises.

Mais do que as diferengas na organizacgdo e governo dos sistemas educativos, aquilo que
mais condiciona os modelos de avaliacdo das escolas € a enorme pressdao que se faz
sentir no interior desses mesmos sistemas, pressdo vinda do interior do préprio pais,
mas também oriunda de grandes instancias internacionais. A pressao que € exercida
sobre os sistemas educativos traduz-se na exigéncia de maior qualidade nos resultados
escolares dos alunos. Para responder a este desiderato é necessario saber quais 0s
elementos fundamentais que contribuem para a melhoria da qualidade das

aprendizagens dos alunos.

Os modelos de avaliacdo das escolas tentam dar resposta a estas exigéncias ao
idealizarem uma arquitetura dos processos de avaliagdo em que se define as areas chave
que sdo objeto de avaliacdo e que levam a melhoria da escola, nos seus processos e no
aumento da sua eficiéncia, mas também nos resultados, ou seja, no aumento da sua

eficacia.



As ideias centrais para a analise comparativa dos modelos de avaliacdo das escolas sao

as seguintes:

1. Os modelos de avaliacdo das escolas que existem nos quatro paises seguem 0S

mesmos objetivos e centram-se num mesmo nucleo base.

2. Todos eles assumem dois grandes objetivos: a melhoria das escolas e a prestagéo de

contas.

3. Para dar cumprimento a estes dois objetivos, o desenho dos modelos incorpora um
conjunto de areas, que se concentram em dois grandes blocos: os resultados escolares e

0s processos educativos (ao nivel da escola e no contexto da turma).

4. A avaliagdo das escolas recai nos produtos que cada estabelecimento apresenta e

também na forma como se organiza e presta o servico educativo.

A avaliacdo das escolas faz-se para produzir conhecimento, para possibilitar uma certa
legitimacdo do poder e do controlo, para potenciar a melhoria e também para prestar
contas (Scheerens, 2004). Assim, num primeiro momento procede-se a analise do

modelo tedrico, descrevendo os pressupostos e fundamentos que lhe estdo subjacentes

Descreve-se e explica-se 0 que se avalia e quais 0s critérios que presidem a selecdo dos
itens ou campos a avaliar, tendo em conta que a avaliacdo serve duas finalidades
interligadas, a melhoria e a prestagdo de contas, “two interlinked purposes,
improvement and accountability. School improvement relates to access to education
(equity) and education performance (quality and efficiency).” (Faubert, 2009:21). Para
se cumprir este proposito é necessario selecionar que elementos da escola sdo avaliados.
O propésito da prestacdo de contas (accountability) assume varios niveis: voltado para o
exterior, no sentido de responder as exigéncias do sistema educativo; um outro voltado
para atender as necessidades dos pais e dos alunos; um terceiro, mais internos, orientado

para responder as expetativas dos profissionais das escolas (Raham,2003).

A avaliacdo com o propoésito da melhoria (improvement) implica uma abordagem de
cariz mais formativo e os objetivos e focos da melhoria podem variar de acordo com 0s

interesses das varias partes interessadas.

Neste sentido, constitui centralidade no objeto de estudo o apuramento destas vertentes

nos quatro paises. Identificar os niveis e focos da prestacéo de contas e da melhoria.



Num segundo momento, as questdes que se colocam, em termos de objeto de estudo,
pressupdem uma agdo ao nivel do terreno e centra-se no modelo praticado em Portugal
através da andlise dos relatérios que refletem o modelo concebido. Nestes termos,
pergunta-se: que retrato, a luz da avaliacdo externa, é possivel fazer das escolas
portuguesas? Quais 0s aspetos do desempenho das escolas foram mais conseguidos? E
menos conseguidos? Quais sdo os principais niveis da prestacdo de contas? A melhoria

conta com que atores?

Para responder a estas questdes foi criado um campo de andlise constituido por trinta
relatorios de escolas secundarias avaliadas no ano letivo de 2008/2009. O numero de
escolas selecionadas equivale a valores proximos dos 7% das escolas secundarias em
territério nacional como adiante se desenvolvera no capitulo 11l — Metodologia da

investigacdo empirica.
3. Estrutura do trabalho

O trabalho de investigacdo divide-se em duas partes: a primeira, onde se faz o
enguadramento tedrico e contextual do tema em estudo; a segunda, onde se faz a analise

do caso portugués no contexto europeu e se desenvolve o trabalho empirico.

No primeiro capitulo faz-se uma anélise das alteracBes havidas nas organizacoes
educativas, designadamente na sua autonomia, e que tiveram impacto na emergéncia da
avaliacdo. E ainda analisada a emergéncia da avaliagdo num contexto de alteracdo dos
modos de regulacdo dos sistemas de educacdo e formacdo. Ainda é realizada uma
abordagem dos modelos de avaliacdo das escolas, tendo em consideragdo 0s seus
elementos tedricos, os pressupostos, o desenho, 0 &mbito e as implicacGes.

No capitulo segundo sdo analisados os modelos de avaliacdo utilizados em Portugal,
Inglaterra, na Franca e em Espanha. Neste capitulo sdo explicados os processos, as
técnicas e as metodologias que estdo associados aos respetivos modelos. Para uma
melhor compreensdo dos modelos é realizada uma analise comparativa dos quatro
modelos de avaliagdo tendo em consideragdo 0s elementos que os incorporam,
designadamente os campos de avaliagdo, as equipas de avaliagdo, as atividades
sequenciais, a construcdo de planos de melhoria e a publicagdo dos resultados da

avaliacéo.



A segunda parte da investigacédo inicia-se com uma resenha dos processos de avaliagdo
implementados em Portugal, seja por iniciativa do Estado ou pela acdo da sociedade
civil.

No capitulo terceiro é explicada a metodologia geral que foi seguida para a realizacéo

do trabalho empirico

No capitulo quarto é elaborada a apresentagdo dos dados resultantes do trabalho
empirico, designadamente os que decorrem da analise aos relatérios de escola. Neste
capitulo também é efetuada a andlise da relacdo existente entre as classificacdes

atribuidas ao dominio resultados e as que foram dadas aos demais dominios.

A dissertacdo termina com as conclus@es finais que foi possivel apurar e faz-se ainda
uma analise prospetiva acerca dos caminhos de investigacdo que podem suceder por via

das conclus@es obtidas nesta investigacao.



12PARTE — ENQUADRAMENTO TEORICO E CONTEXTUAL
Capitulo I — Perspetivas tedricas sobre a avaliacdo das escolas
Introducéo

Nesta parte da-se conta das alteragdes que foram operadas nos sistemas educativos nos
ultimos trinta anos, designadamente 0os movimentos de autonomia das escolas e de

desconcentragdo dos servicos educativos.

H& uma importancia crescente da avaliacdo com o descentralizar dos sistemas, com a
crescente autonomia das escolas e também com as ldgicas de mercado. Verifica-se uma
tendéncia geral em termos internacionais para implementar a devolucdo de
responsabilidades para a gestdo dos recursos. A uma maior autonomia corresponde, em
termos de equilibrio, um fortalecimento do movimento de prestacdo de contas através
da definicdo da avaliacdo dos resultados e de padrbes que todas as escolas devem
cumprir (Faubert, 2009). Na mesma linha de autonomia torna-se necessario o
surgimento de liderancas fortes que informem o centro do sistema e implementem

localmente as ac¢6es de melhoria.

As alteracBes havidas tornaram emergentes a avaliacdo das escolas e dos proprios
sistemas educativos, havendo lugar a criacdo de novas formas de regulacdo que

sustentam, também, novas formas de governo.

Importa, pois, perceber que modelos de avaliacdo das escolas surgiram e qual a sua

fundamentacdo tedrica e politica.
1. Os contextos de mudanca nas organizacdes escolares

O inicio da década de setenta do século passado, tendo o choque petrolifero de 1973
como pano de fundo, foi marcado por um conjunto de alteracdes ao nivel social,
econdmico e politico na generalidade dos paises. Essas alteracBes tiveram um grande
impacto na reconfiguracdo dos sistemas educativos. Foram realizados cortes
orcamentais ao nivel da educacdo ao mesmo tempo que se impunham maiores indices

de eficiéncia e de eficicia na sua gestéo.

Também no mesmo periodo se assistiu a um incremento da investigacdo educacional,
trazendo novos olhares para a configuragéo das escolas e, de um modo mais amplo, para

0s proéprios sistemas educativos (Laderriere, 1996; Derouet, 1996).



As alteracOes ocorreram em paises com distintas tradigdes no governo da educacao, isto
é, paises com praticas mais centralizadoras e outros com sistemas mais

descentralizados:

“Citem-se, como exemplo, as reformas da Educacdo levadas a efeito em
vérios paises da Europa: em Franca, 1989, “La Loi d’orientation sur
I’Education”. E a primeira vez que, desde J. Ferry (1881), uma lei francesa
abrange a totalidade do Sistema Educativo. Esta lei fixa os grandes
objectivos da politica francesa em matéria de Educacdo, uma politica para
dez anos (...); Espanha, 1989, o movimento da reforma comeca com a
publicagcdo de um “Libro Branco para la Reforma del Sistema Educativo”,
fruto de um debate que comecara em 1987 na comunidade educativa e que
se inicia em 1991; Reino Unido, 1988, o “Education Reform Act (ERA)”

cobre todos os niveis de ensino na Inglaterra” (Castro Ramos 2001: 5)

Estes contextos de mudanca verificam-se, assim, em paises de diferentes tradicdes na
organizacdo dos seus sistemas educativos. Eles levaram a implementacéo de politicas de
maior autonomia das escolas e também a modificagdes no relacionamento entre o

Estado e os estabelecimentos de ensino.
1. 1. Autonomia e a nova imagem da escola

O conceito de autonomia é passivel de ser interpretado a partir de varios enfoques.
Bolivar (2004) define-o como um conjunto de estratégias levadas a cabo pelo Estado, a
fim de transferir competéncias, responsabilidades e poderes para estruturas
administrativas desconcentradas, que se prolongam do centro até ao interior das escolas.

O processo de autonomia é complexo e sdo por isso mobilizados varios fatores que

ajudam a perceber a sua operacionalizacdo.

O contexto em que surge o discurso da autonomia das escolas pode ser agrupado em
torno de quatro l6gicas, de acordo com os diferentes interesses: estatal, de mercado,
corporativa e comunitaria (Barroso, 1999). Os avancos e 0s recuos dos processos de
autonomia sdo pautados pela prevaléncia de uma ou outra logica, assumindo, deste

modo distintas configuragodes.

A logica estatal é enformada pela perspetiva que aponta para as dificuldades da

administracdo central em resolver os problemas. Assim, considera-se que com o reforgo



das competéncias das escolas é dada uma resposta com maior qualidade aos designios
do sistema educativo.

A ldgica de mercado defende a ndo intervencdo do Estado no sistema educativo e a
criagdo de um mercado da educacao, concorrencial, autbnomo e com as caracteristicas

gestionérias do sector privado.

A logica corporativa assume a autonomia com um “bem exclusivo” dos professores.
Considera-se que a prestacdo do servigo educativo melhora na relacdo direta da maior

autonomia outorgada aos professores (Faubert, 2009).

Por fim, a l6gica comunitaria encara a autonomia como um processo social em que 0s
diferentes atores se mobilizam num projeto coletivo dentro de um quadro de referéncias
amplas existentes na centralidade do sistema. Dentro desta l6gica assume-se que 0s pais
e outros atores locais sdo elementos imprescindiveis para o crescimento da autonomia

das escolas.

A escola € pois uma organizacdo social onde coabitam pessoas das mais variadas faixas
etarias (adultos, criancas, adolescentes, jovens); é uma organizacdo com fins educativos,
sendo o0 “seu produto” o desenvolvimento pessoal, social e educativo dos alunos; e é
uma organizagao com forte implantagdo social tendo uma finalidade objetiva, concreta e

imediata, para as pessoas que vivem ali ao lado dela (Rocha, 1999).

A interacdo destes diferentes atores conduz sempre a que se juntem diferentes interesses
que € necessario saber articular. A autonomia é, pois, o resultado do equilibrio de forcas
numa escola entre os diversos detentores de influéncia (Barroso, 1997). A autonomia da
escola pressupde a autonomia dos seus atores. A autonomia da escola ndo se constroi
por decreto; pelo contrario “esta perspetiva retira sentido a tentativa de encontrar, a
partir das chamadas ‘escolas eficazes’, estruturas e modalidades de gestdo que

funcionem como padro da autonomia para todas as escolas.” (Barroso, 1996: 186).

E notdria uma alteracdo substantiva por parte dos governos relativamente & definicio
das politicas educativas e a administracdo da educacéo, revelando uma tendéncia para o
abandono do “reformismo” e optando por cenarios de agdo baseados no envolvimento
dos diversos atores nos processos de decisdo. Assume, assim, especial importancia os
comportamentos estratégicos que os atores assumem. Friedberg (1995) acentua a
importancia do poder na inter-relagdo entre os atores, sendo a capacidade do ator

estruturar processos de troca, aproveitando todos os constrangimentos e oportunidades



10

existentes numa determinada situacdo para impor termos de troca favoraveis aos seus
interesses. Observa-se uma progressiva utilizacdo de dispositivos de negociacao,
descentralizacdo, contratualizacdo, diferenciacdo e avaliacdo, abrindo caminho a uma
redefinicdo dos varios niveis de intervencdo do Estado, principalmente do poder central

e do poder local.

A participacéo coletiva dos varios atores € um elemento fundamental da maior eficacia

que se espera prosseguir. Conforme explica Meuret:

“En general, del aumento de la autonomia, se espera: Una mayor eficacia:
Algunos la esperan de la accion de los profesionales y otros; Mayor
adaptacion a los alumnos: Cada centro escolar se adaptard mejor a sus
alumnos; Mayor democracia: En los paises ndérdicos, se aprecia la
autonomia de la escuela como medio para vincular a los alumnos con las

decisiones que estructuran su entorno escolar (2004: 12).

De igual modo, e numa perspetiva mais ampla da evolucdo das politicas publicas nos
paises com cultura de matriz ocidental, associada também a pressdes de mercado,
comecam a ser discutidas e colocadas em pratica solugdes organizativas ligadas aos
fendmenos de descentralizacdo, de desconcentracdo dos servigos publicos e também
para novos conceitos, nomeadamente os de subsidiariedade e de contratualizagdo. No
fundo, partia-se do principio que governaria melhor quem estivesse mais préximo do

terreno educativo (Antunes, 2005; Barrios,1999).

Esta proximidade promove um sentido de pertenca junto das pessoas que se relacionam
com a escola. Participam “ na escola e em seu contexto comunitdrio, na construcao de
uma obra propria e ndo apenas na pressuposta reproducdo de uma obra alheia” (Lima,
1999: 78).

A eficacia da implementacdo dos modelos de gestdo das escolas pressupde “uma forte
relacdo com os valores especificos do dominio publico, entre os quais se destacam a
igualdade, a justica e a cidadania” (A. Afonso, 1999: 126). A autonomia ndo se
concretiza se ndo houver uma clara participacdo dos varios parceiros e sempre pautada

por aqueles valores (Estevao, 1998).

De facto, é bastante interessante analisar os discursos sobre a autonomia. E que o

primado do pedagodgico foi secundarizado, dando-se relevo ao modo de gestdo das
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escolas, tendo havido transferéncias de competéncias, respondendo a uma tendéncia

neoliberal e num momento de crise dos servigos publicos (Duru-Bellat e Meuret, 2001).
1. 2. Autonomia das escolas em Portugal

As questdes relativas a autonomia das escolas publicas do ensino ndo superior estdo na
ordem do dia. Porém, até se chegar aqui foi percorrido um longo caminho desde a
implementagdo da chamada “gestdo democratica”. Esse modelo foi sofrendo ajustes e
alteracdes ao longo do tempo, José Alberto Correia (2000) faz uma sintese daquilo que
foram os “discursos educativos” nos ultimos 25 anos. Aponta quatro ideologias, sendo
que a primeira, a democratizante, com incidéncia em Portugal logo imediatamente ao 25
de Abril de 1974, propde a construgdo de um sistema democratico com uma grande
participacdo e a construcdo da democracia no interior do proprio espaco escolar. A
segunda, a ideologia democratica, coincidente com o ministério de Sottomayor Cardia,
(I e Il governos constitucionais — 1976 a 1978), realca os aspetos formais da vida
democratica. E a fase da construcio da governabilidade do sistema educativo, pensada
em termos de integrar a escola num espaco homogéneo com uma gestdo uniformizante
por parte do Estado. A terceira fase, nos anos oitenta, coincide com uma orientagdo para
a modernizac&o, associada a uma cultura da eficacia. Assiste-se nesta fase a um discurso
de uma certa empresarializacdo da escola com uma certa importacdo de modelos

industriais para o universo do sistema educativo.

Sob o ponto de vista normativo € decretada a autonomia através da publicacdo do

Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, sendo definida como sendo o exercicio de:

“Competéncias proprias em varios dominios, como os da gestdo dos
curriculos e programas e atividades de complemento curricular, na
orientacdo e acompanhamento de alunos, na gestdo de espagos e tempos de
atividades educativas, na gestdo e formacdo do pessoal docente e ndo
docente, na gestdo dos apoios educativos, de instalacGes e equipamentos e,

bem assim, na gestdo administrativa e financeira” (preambulo).

Nos anos noventa, assistimos a uma nova fase que, sem renunciar a ideologia da
modernizacdo e a cultura da eficacia, agrega em si uma cultura de toleréncia, de

aceitacdo da diferenca e de incluséo social.

E neste periodo, meados dos anos noventa, que surge o Pacto Educativo para o Futuro,

uma medida politica que visava o aprofundamento da autonomia e a maior participagdo
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dos parceiros educativos. A territorializacdo das politicas educativas, isto €, tornar a
escola como o centro da atividade politica educativa surge como o elemento mais

importante do discurso politico deste periodo.

O Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 15 de maio, coloca, também, a questdo da autonomia na
ordem do dia ao enunciar que ela é o0 “poder reconhecido a escola de tomar decisdes nos
dominios estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional, no
quadro do seu projeto educativo e em funcdo das competéncias e dos meios que lhe

estao consignados” (art.® 3°).

Na mesma linha, o Decreto-Lei n.° 75/2008, que vem aprovar o regime de autonomia,
administracdo e gestdo das escolas, define a autonomia como sendo a capacidade da

escola em tomar decisdes:

“nos dominios da organizacdo pedagdgica, da organizacdo curricular, da
gestdo dos recursos humanos, da acdo social escolar e da gestdo estratégica,
patrimonial, administrativa e financeira, no quadro das funcdes,

competéncias e recursos que lhe estdo atribuidos” (art.® 8°)

Este mesmo diploma ilustra como pode a escola desenvolver o seu processo de
autonomia ao elencar os seus instrumentos que se traduzem nos principais documentos

organizativos da vida das escolas.

Perante esta situacdo é de perguntar, porque é que o Estado decreta a autonomia das
escolas? De facto, a questdo da autonomia surge num contexto, tal como noutros paises,
de procurar resolver a crise de governabilidade do sistema educativo. Efetivamente, o
crescimento acentuado do sistema educativo; a heterogeneidade dos alunos e as
situacBes complexas dai decorrentes; o aumento das despesas e 0s consequentes
problemas orgcamentais; alguma quebra de confianca na passagem do sistema educativo
para 0 mercado de trabalho e o disfuncionamento das estruturas burocraticas da
administracdo educativa demonstram que o sistema educativo caminhava para uma

situacdo de ingovernabilidade (Gomes, 1999).

Porém, o Estado continua presente, pois para la das competéncias atribuidas as escolas e
as autarquias, verifica-se a continuidade do poder da administragdo através do

procedimento de regulacao direta e de avaliacdo de desempenho (Dias, 1999: 113).
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1. 3. As tensdes existentes e 0 percurso de autonomia das escolas

O caminho percorrido pela escola desde a implementagdo da “gestdo democratica™ até
aos nossos dias ndo foi feito sem tensdes e até com conflitos entre os varios interesses
préximos da causa educativa. Desde o inicio houve dois protagonistas fundamentais, de
um lado o Estado, do outro a classe profissional dos professores. As mudancas que
foram sendo operadas ao longo dos anos contaram sempre com este equilibrio de forcas
entre o que pretendia o Ministério da Educacdo e o que reivindicavam os sindicatos de
professores. Se a primeira vista parece que os interesses eram divergentes a verdade é
que em varias situacdes da histéria da chamada gestdo democratica as medidas tomadas
serviram satisfatoriamente os dois. E assim que acha Natércio Afonso ao apontar o:

“Compromisso tacito entre a corporacao docente e a burocracia ministerial.
Tal compromisso permitir satisfazer interesses s6 aparentemente
contraditérios: por um lado, o controlo docente sobre a gestdo quotidiana do
estabelecimento, num ambiente de colegialidade que permite influenciar
decisivamente as politicas internas da escola e desencoraja procedimentos
de avaliacdo do desempenho, por outro lado, a afirmacdo da influéncia
organizacional dos servicos responsaveis pela pesada maquina executiva e
de producdo normativa indispensavel ao funcionamento de um sistema
centralizado: circulares tipo ‘LAL’ (langamento do ano letivo) entrelagcando
centenas de normas legais com recomendacdes sobre praticas de gestdo,
concursos nacionais para a admissédo ou mobilidade de pessoal, envolvendo
milhares de candidatos, etc.” (1995: 109)

Na mesma linha, Teodoro e Anibal (2007) apontam um certo hibridismo das politicas
educativas no percurso da autonomia, mostrando que o Estado assume uma posi¢do
neoliberal, na delegacdo de competéncias, e a0 mesmo tempo estd muito presente e

interventivo nas questdes do curriculo e no funcionamento juridico-legal.

Estas transferéncias de competéncias foram em muitos casos limitadoras a acdo das
escolas, as alteracdes foram sectoriais e limitadas. As escolas, em Portugal, continuam,
por exemplo, a ndo poder recrutar os seus profissionais e a depararem-se com limitagoes

na gestéo financeira (Formosinho, 2007: 86).

Na logica da administracdo educativa este modelo vingou e satisfez 0s seus interesses e

correspondia em boa medida & concretizagdo de estratégias de controlo por parte do
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Estado. Esse controlo burocratico efetuado no centro do sistema é visivel na ansia hiper-

regulamentadora que chegava a niveis verdadeiramente inimaginaveis.

Aliés, associada a esta realidade conta-se como gracejo que o direito vigente nas escolas
portuguesas era o “direito circulatorio”, isto a propoésito do facto de as circulares
provenientes da administracdo educativa assumirem, nas escolas, uma importancia

fundamental superior as leis, decretos, portarias e outros diplomas legais.

Por outro lado esta questdo da autonomia das escolas traz novos problemas que nao
existiam nos modelos centralizados e hiper-regulamentados (Derouet, 1999). Nesse
modelo todas as escolas eram entendidas como iguais e agora? Que fazer com as
comunidades mais débeis que, eventualmente, terdo mais dificuldade de exercer a sua
autonomia? Como se poderd manter neste quadro a unidade do sistema? Serd que a
diferenciacdo entre as varias organizacfes escolares podera proporcionar uma certa
fragmentacéo do sistema? Estas questdes abordadas por Lilia Toranzos (1996) pdem em
evidéncia a necessidade de maior controlo do Estado perante as exigéncias que
decorrem deste movimento de maior devolucao de poderes as escolas. Assim se explica
a importancia cada vez maior que se atribui aos mecanismos de avaliacdo dos sistemas

educativos.

O progressivo alargamento da autonomia dos estabelecimentos de educagdo e ensino
contribuiu para a construcdo de uma nova relacdao entre a administracdo e as escolas,

precisando-se o objeto de avaliacdo, conforme sistematizava Conceicdo Castro Ramos:

“Este alargamento do campo e do foco da avaliagdo a escola no seu todo e 0
facto de hoje se acreditar que a qualidade é contextual, porque depende
também de outros fatores como o ethos da escola, o estilo de lideranca, os
recursos, 0 meio envolvente e as condi¢fes e constrangimentos em que 0
desempenho institucional se exerce, tornam dificeis e complexos os atos de

afericdo e avaliacdo da qualidade”. (2003: 1).
2. A avaliagao das escolas e os novos modos de regulacéo
2. 1. A emergéncia da avaliacdo das escolas

A recente énfase na avaliagdo da qualidade da educacdo surge num contexto muito

preciso em que coincidem, pelo menos, trés tipos de tendéncias:
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Em primeiro lugar, as novas exigéncias que a sociedade e a economia projetam nos
sistemas educativos, e na perspetiva da globalizacéo, a incessante competitividade nos

mercados mundiais associada cada vez mais a critérios de qualidade;

Em segundo lugar, as crises economicas que, de modo recorrente, afetaram a

capacidade de satisfazer as necessidades de ordem social;

Em terceiro lugar, e de algum modo com o efeito dessas crises econdmicas sobre a
opinido publica, trouxeram uma nova cultura — a prestacdo de contas — que se faz
acompanhar de uma falta de confianca na capacidade do Estado em dar satisfacdo de
modo eficaz, eficiente e econémico a cada uma das necessidades da populagéo cada vez

mais exigente.

Roggero (2002: 32-33) aponta que a emergéncia da avaliagdo € provocada por
elementos exteriores aos sistemas educativos. Refere a pressdo econdémica, a cidade
comercial e cidade industrial que cercam o0s sistemas educativos em nome da eficécia e

da concorréncia e instalam a avaliagdo.

Lise Demailly et al (1998) aprofundam a questdo e referem-se a quatro logicas
presentes na avaliacdo de escolas: a logica persistente dos meios; a ldgica do
modernismo organizacional com uma centralidade forte e os professores como quadros;
a logica propriamente neoliberal e do mercado escolar; a logica do projeto critico e
democratizante, contra o insucesso, pelo trabalho de equipa intra e interprofissional,

com regulacdo politica central e regulacdes locais.

Lafond (1998) aponta trés razGes fundamentais para a emergéncia da avaliagdo das
organizacOes escolares. Em primeiro lugar enuncia a grande pressdo da opinido publica,
com a exigéncia de se tornar publico os investimentos feitos nas escolas. Em segundo
lugar figura a constatagdo da “singularidade” de cada escola. A investigagdo mostrou
que escolas em contextos sociologicamente semelhantes obtinham resultados bastante
diferentes. Essa diferenca provinha daquilo que é particular em cada escola, da forma
como se organiza, da relacdo existente entre os diferentes atores locais e como se
utilizavam os recursos disponiveis. Em terceiro lugar, Lafond refere a crescente
autonomia atribuida as escolas nos ultimos anos, o que levou a uma mudanca na atuacéo
do Estado.

A avaliacédo esta, entdo, profundamente ligada a mudanca, quer ela ocorra num ambito

mais geral ao nivel do sistema, quer acontega na singularidade de cada escola. Ela pode
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ser consequéncia dessas mudangas, contudo, potencia também grandes alteragdes nos

varios patamares do sistema.
Marchesi refere a importancia da avaliacéo, sendo identificada como:

“Fator imprescindivel na orientacdo das mudancas nas escolas, mas ha que
ter em conta a0 mesmo tempo, outras condi¢Ges diretamente ligadas a
superacéo das dificuldades detetadas: a situacdo dos professores, 0s sistemas

de inspegéo ¢ a assessoria, € os recursos disponiveis” (2002: 33-34).

Neste periodo de crise do Estado, a avaliacdo das escolas, assim como de outros
servigos publicos, assume uma importancia simbolica muito grande porque “ela
funciona como um ritual cuja funcdo é acalmar a ansiedade dos cidadaos ” mas também
dar uma “imagem de eficiéncia e responsabilidade do governo, criando a impressao que

estd seriamente empenhado na prossecucao dos objetivos” (Barroso, 2001, anexo 1: 6).

Também Afonso considera que “s6 faz sentido entender a avaliagdo como um
instrumento politico para uma estratégia de reconfiguracdo da provisdo publica da
educagdo” (2007: 224).

Climaco justifica a avaliacdo como suporte a tomada de deciséo.

“A avaliagdo ¢ uma forma de intervengao estratégica enquanto modalidade
de apoio a decisdo e abrange dimensdes descritivas, valorativas ou de
julgamento da adequabilidade ou de correcdo de procedimentos, bem como
explicativas das situacGes complexas, como aquelas que caracterizam as
atividades educacionais” (1998: 12).

Na mesma linha, Moreira sustenta a existéncia da avaliagio como elemento

indispensavel para:

“Implementar uma dindmica de mudanca, inovacdo e melhoria em cada uma
das instituicdes, baseada numa avaliacdo pluralista, participativa e
integradora. E através de processos de avaliagdo (...) que se caminha no
sentido da qualidade nas organizacdes escolares e, consequentemente, para

0 desenvolvimento organizacional”. (2005: 64-65)

H4 uma nova orientacio em que o Estado tende ‘“a descentralizar o aparelho

administrativo com a consequente necessidade de partilha de poder e de definicdo de
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modelos de regulacdo conjunta entre estado e sociedade civil organizada.” (Castro

Ramos, 2001: 28), e nesse quadro a avaliacdo externa constitui uma forma de regulacao.

Também Bolivar (2007: 128) considera que a capacitacdo da escola em gerar melhores
aptiddes, em promover a colaboracdo dos seus parceiros locais para fornecer melhor

servico tem depois o reverso que é o de prestar contas pelo seu desempenho.

De facto, h& novos territérios e novas abordagens na implementacéo da avaliacdo das

escolas, conforme ilustra Castro Ramos:

“O local, a descentralizagado, a territorializacdo das politicas, a autonomia
constituem temas atuais em estudos e de trabalhos de investigagdo, mas a
perspetiva investigativa dominante orienta-se sobretudo para a
compreensibilidade da concretizacdo e desenvolvimento das politicas ao
nivel do terreno” (2001: 121).

Estas alteracOes servem de indicador para melhor perceber o conceito de avaliagéo de
escola, pois ele reflete diversas linhas ideoldgicas e influéncias politicas.

A avaliacdo é vista, para os politicos conservadores, como um instrumento de controlo
administrativo e pedagdgico. E vista pelos liberais como um instrumento de prestagdo
de contas e que mede a produtividade da organizacdo. J& 0s progressistas encaram a
avaliacdo como uma forma de potenciar a democracia (Baptista, 2007:32).

E criado um novo paradigma do Estado avaliador, que define centralmente os grandes
objetivos, intervém depois para garantir a coeréncia, a eficacia e evitar derivas locais
que poderiam conduzir a uma certa balcanizacdo do proprio sistema. Neste plano, é que
faz sentido falar em avaliacdo, porque é preciso que cada escola publica seja capaz de
construir um projeto educativo e sera sobre esse projeto educativo que a intervengdo da

avaliacdo pode incidir (Afonso, 2007).
Tal como faz notar Ventura:

“Num estado avaliativo, o governo torna-se cliente, em vez de ser o
fornecedor de servigos publicos. Tendo estabelecido os padrdes que procura,
fiscaliza os fornecedores de servicos através do seu desempenho, deste
modo indiretamente influenciando e dando forma a ‘qualidade’ do servigo

prestado” (2006:110-11)
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Desta forma, ao Estado, burocrético e regulamentador baseado no controlo direto e a
priori sobre 0s processos vem substituir-se um Estado “regulador”, que recorre ao
controlo remoto a posteriori baseado nos resultados (accountability) - Estado
“avaliador” (Whitty, 2000; Afonso, 1999, 2007; Barroso, 2005a).

Porém, a verdade € que a autonomia das escolas pressupde um outro tipo de avaliacéo.
Torna-se necessario pensar na propria epistemologia da avaliacdo educacional (Lupion,
2001). De facto, a alteracdo na organizacdo da escola implica, em primeiro lugar a
prépria alteracdo conceptual de avaliacdo, com a substituicdo de nogdes mais ou menos
monoliticas por outras mais pluralistas e 0 abandono da ideia de uma avaliacao livre de
valores. Em segundo lugar, alteragdes de natureza metodoldgica, caracterizadas com a
crescente tendéncia de integracdo de métodos quantitativos e qualitativos. Em terceiro
lugar, as alteracGes no uso da avaliacdo, com mais énfase no “esclarecimento”, huma
perspetiva instrumental e ainda o reforco de uma viséo politica da prdpria avaliagcdo. Em
quarto lugar, alteracdes de natureza estrutural, com a progressiva inclusdo da avaliagéo
na gestdo dos sistemas educativos, com maior cobertura e uso de maior

interdisciplinaridade, havendo lugar a criacdo de dispositivos de pilotagem.
2. 2. A avaliacéo das escolas e a regulagao dos sistemas educativos

A tendéncia natural do processo de autonomia é o do refor¢co da acdo de avaliacdo

seguida pelo Estado, pois conforme refere Jodo Barroso (2004:70):

13

. o reforco da autonomia das escolas exige que seja preservado e
aumentado o papel regulador do Estado e da sua administracdo, com o fim
de evitar que a criacdo de novos espacgos de intervengédo social, resultantes
da autonomia das escolas e das medidas de territorializacdo, se transforme
numa segmentacdo e pulverizacdo do sistema de ensino, pondo em causa a
coeréncia nacional dos seus principios, a equidade do servigo prestado e a

democraticidade do seu funcionamento”.

Assim, & medida que o sistema se descentraliza, o Estado assume maior forga na
avaliacdo das escolas através de mecanismos de controlo central, operando-se uma certa
recentralizacdo, através do processo de regulacdo, utilizada para “mantener la capacidad
de los gobiernos de determinar sus prioridades y controlar la calidad del sistema
educativo mediante un control de resultados (accountability) ” (Bolivar, 2004: 99).
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Neste sentido, as escolas até passam a gozar de maior autonomia para desenvolver 0s
seus curriculos, para se organizarem e gerirem 0S Seus recursos, porém, através da
prestacdo de contas (accountability) tém de se preocupar e dirigir os seus esforgos para
os indicadores e as competéncias estabelecidas centralmente (Ramirez e Lorenzo,
2009:25)

Todo o trabalho desenvolvido dentro da escola, e os respetivos processos de regulagéo
interno, ndo podem estar entdo desgarrados das orientacdes externas dadas por quem

gere centralmente o sistema, sendo os referenciais externos entendidos como:

“os referenciais dominantes como quadros de representagdo do mundo, ou
seja, dos problemas e das condicbes para a sua superagdo, explicitos ou
implicitos nas medidas politicas, sdo depois traduzidos nas l6gicas de acéo,
por cruzamento com o0s interesses ou relacbes de poder dos atores
(individuais ou coletivos) e com outros referenciais sedimentados

(institucionalizados) ou alternativos (concorrenciais)” (Simdes, 2007: 42)

Neste sentido, os resultados ao nivel local, relacionados com os regionais ou nacionais,
vao dar uma imagem do estado da qualidade do sistema escolar, apds o tratamento da
informacdo recolhida no conjunto de escolas intervencionadas pela Inspecdo-Geral da
Educacao. (Castro Ramos, 2007: 196).

Na mesma linha de pensamento se situa Normand ao ilustrar que:
“Au nom du « contrat » et de la « bonne gouvernance », les services publics
de I’éducation ont €té réorganisés sur la base d’un développement des
pratiques d’accountability et de pilotage des organisations scolaires, dans un
mixte de régulation publique et privée. Les instruments congus par la school
effectiveness ont été utilisés pour évaluer I’efficacité du pilotage du niveau
local au niveau central, avec le souci permanent d’atteindre les objectifs
fixés, d’améliorer le travail des cadres et des enseignants, d’¢lever les
standards tout en maitrisant les colts de I’investissement dans différents

programmes éducatifs”( Normand, 2006:59).

Assim, a avaliacdo € tambem assumida como uma estratégia de inovacao, focalizada
para a introducdo e orientacdo de programas de melhoria que ajudam as escolas na
abertura as comunidades locais, como forma de enriquecimento da acdo educativa e

consequentemente do processo de desenvolvimento dos alunos. (Baptista, 2007: 33)
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Como é que as avaliagdes das escolas contribuem para a regulagdo de todo o sistema

educativo? Talvez por trés ordens de razdes:

Em primeiro lugar, a avaliacdo das escolas proporciona um conhecimento dos processos
de ensino e aprendizagem. Neste sentido, permite conhecer como se constroi a realidade
educativa, apreciando o0s seus aspetos mais qualitativos e, a0 mesmo tempo, respeitando
a sua complexidade. A leitura que se faz dos resultados escolares adquire uma nova
perspetiva, pois sdo colocados em conexdo com as condicdes e varaveis que 0S

determinam e também com a organizacao da escola.

Em segundo lugar, a avaliacdo das escolas constitui uma base para se proporem e
adotarem programas de refor¢o. Sendo nas escolas onde se determina a qualidade da
educacdo, compreende-se a importancia da sua avaliacdo para detetar os pontos fortes e

fracos.

Em terceiro lugar, a avaliacdo das escolas permite “iluminar” a situagdo geral do
sistema educativo. Partindo da singularidade da escola, a sua avaliagdo permite criar
novos elementos para a interpretacdo dos dados relativos ao conjunto do sistema
(Lafond, 1998).

O trabalho do avaliador, no caso da avaliacdo externa feita pelo Ministério da Educacéo,
embora a escola seja o local privilegiado, situa-se num duplo espaco e numa dupla
funcdo, de inspecdo quando presta servico ao centro e de supervisdo quando executa o
trabalho de terreno (Gomez, 1999). Lidando com essas duas fontes de informacéo,
assume-se de algum modo como a inteligéncia do sistema, pois na sua atividade de
avaliacdo, da-lhe a fungdo informativa e também a fungdo de inteligibilidade ou
explicativa das situacfes complexas como sdo as realidades educativas. Os agentes que
procedem a avaliacdo das escolas, neste quadro organizativo, trabalham por isso em
dois planos: no plano do sistema e dos padrdes de desempenho, tendo por base as linhas
orientadoras da politica educativa (as normas e as medidas globais que funcionam aqui
como referentes); e no plano local, onde os principios de conduta se orientam para a
percecdo e explicagdo da realidade educativa contextualizada social, cultural e

politicamente.

Ao duplo posicionamento dos avaliadores (plano central e plano periférico, com o
mesmo grau de envolvimento) e com a certeza de que ndo ha apenas uma boa maneira

de realizar as tarefas educativas, corresponde uma evolugdo na sua funcdo de avaliador
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(Vila, 1999). O controlo passa de uma légica meramente corretiva para uma dimensdo
diagndstico-prospetivo, entendida como auscultacdo da realidade para determinar os
pontos onde é necessario atuar para prevenir falhas ou introduzir alteragdes estratégicas.
Abre-se entdo o caminho a funcdo de supervisdo como resposta as necessidades
detetadas nas atividades desse novo &mbito de controlo. No quadro de maior autonomia
das escolas, as inspecdes, por exemplo, deixam, cada vez mais, o trabalho de verificagéo
segundo a norma central para verificar segundo as orienta¢des ou padrdes cada vez mais
amplos e de acordo com as “normas particulares” e 0s contextos de cada escola. Toda
esta alteracdo no posicionamento estratégico das inspec@es implica também que outros
servigos alterem ou ajustem a sua atuacgao (Obin, 1991).

De facto, se o Estado tende a afastar-se da administracdo direta das escolas, no quadro
uma maior devolucdo dos poderes e até no quadro de uma certa territorializacdo das
escolas, mas tem de recorrer aos servigos de pilotagem e avaliagdo, enquanto garante da
equidade e qualidade do servico publico de educacdo. A par desta avaliacdo,
identificam-se o controlo de gestdo de primeiro nivel que cabe aos érgdos de gestdo das
escolas, a avaliacdo prospetiva, centrada na analise a nivel macro da evolucdo do
sistema educativo, suportada por uma producdo estatistica, e o préprio planeamento. Ao
Estado compete cada vez mais criar condi¢fes para que estas dimensfes avaliativas se
articulem e de forma coordenada contribuam de forma sustentada para implementar a

pilotagem do sistema (Demeuse e Baye, 2001).

A consequéncia fundamental do que se acabou de analisar aponta para a necessidade de
uma nova abordagem da gestdo dos sistemas educativos, implementando a sua

pilotagem, entendida por Landsheere como:

“a tomada de decisdo, a nivel macroscopico (isto €, de um sistema ou de um
subsistema educativo), ou microscopico (isto €, de um estabelecimento, ou
até mesmo de uma aula), na base de dados verificados tdo objetivamente
quanto possivel, relativos a situacdo, ao funcionamento ou aos produtos dos
sistemas” (1997: 11).

Alan Michel (1996) relaciona pilotagem com a informacdo, tendo ela quatro fungdes
primordiais: a funcdo estatistica ou de conhecimento; a fungdo de previsdo e de
prospetiva; a funcdo de avaliacdo e a funcdo de comunicacdo estratégica. A informacéo

assume uma importancia de tal modo que “a coeréncia e a sobrevivéncia dos sistemas
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complexos depende da eficacia e da adequacdo dos circuitos e procedimentos de

informacao entre os elementos do sistema e dos intercambios deste com o exterior”

(1996: 22).

A regulacéo inscreve-se nesta problematica e pode ser abordada de varias perspetivas e

em Vérias areas do conhecimento.
Para Vial o termo regulacéo é recente e é fruto da analise dos sistemas:

“La notion de régulation en évaluation a été inventée dans la systeémie, elle
n'existe pas dans les modéles antérieurs. La maitrise par objectifs parle de
correction (du tir vers la cible) et le structuralisme parle de révision:

d'ajustement de régles (de fonctionnement)” (2001: 68).

Ja Dupriez (2005) define-a como o processo de producdo de regras com vista a

conducéo das pessoas hum determinado espaco.

No campo da educagdo tem-se verificado nos ultimos anos, que a avaliacdo vem
assumindo no ambito das politicas educativas, designadamente como instrumento de
“desregulacao” e de “re-regulagdo” (Bolivar, 2004; Barroso; 2005a, 2005b). Isto &,
como um meio de propiciar e favorecer o desenvolvimento pessoal e coletivo, como
forma de propiciar a melhoria dos programas e projetos educativos, incluindo a
transparéncia e também como uma condicdo para estruturar modelos organizados de
responsabilizacdo (accountability) que envolvam vérios atores e decisores educativos
(Afonso, 2002).

Neste pressuposto, esta emergéncia das questdes em torno da avaliagéo leva o Estado no
uso das suas fungdes bésicas a criar instrumentos para reforcar o controlo central,

conjugando-o com estratégias de autonomia ou de autorregulacdo institucional.

Mas, porqué avaliar as escolas individualmente e qual é a sua relevancia? Esta avaliacéo
€ necessaria porque € na escola que se estabelecem as relacbes de ensino e
aprendizagem e é também o espago de encontro dos distintos sectores implicados no
processo educativo. A valorizacdo do seu funcionamento possibilita a obtencdo de
conclusdes acerca do seu funcionamento e a sua adequagdo aos normativos legais,
levando a que se possa intervir de modo a tornar mais eficaz e mais eficiente a sua

prestacao.
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Podem indicar-se quatro razdes fundamentais para se efetuar a avaliagcdo das escolas e

atestar a sua importancia para a avaliacao e regulacédo global do sistema:

1. As escolas representam, no ambito de todo o sistema educativo, 0 espaco onde
confluem todas as medidas tomadas pela administracdo e destinadas a melhoria da

qualidade educativa (Nevo, 1997).

2. As escolas concretizam essas medidas, implementando 0s processos necessarios
para a promocao da sua oferta educativa, para a sua organizacéo e funcionamento e,
acima de tudo, para a traducdo de uma determinada pratica docente (Fernandez
Diaz,, 1997; Schmelkes, 1996).

3. E nas escolas que se concretizam os sucessos e os fracassos das medidas politicas
tomadas (Coimbra, 2008).

4. E nas escolas que se concretizam os indicadores claros e relevantes da qualidade
educativas em termos de promocdo da cidadania, da socializacdo dos alunos, da
capacidade em promover a aprendizagens significativas e de elevar o exercicio

profissional dos docentes (Figueiredo e Gais, 1995; Martin-Molero, 1999).

Sdo estes elementos que contribuem para um impacto eficaz das medidas de regulacdo
do sistema, pois sem eles os dispositivos reguladores estariam completamente

divorciados do funcionamento em concreto de cada escola.
2. 3. A evolucdo dos modos de regulacao

Os modos de regulacdo dos sistemas educativos tém vindo a alterar-se. Barroso (2005a)
identifica dois tipos de regulacao institucional: a “burocratica”, em que a escola € vista
como servico do Estado, sujeita ao cumprimento de uma diversidade de normativos que
acentuam a atuacéo direta da administra¢do e a “corporativa” em que a escola ¢ vista

como “organizag¢ado profissional”.

Também Meuret (2003, 2004) fala de um novo modo de regulacdo institucional —
“nouvelle regulation” ou “regulagdo pos-burocratica” (Maroy, 2005). O Estado de Bem
Estar tem vindo a assumir os contornos de um “Pos-Estado Providéncia” (Ball, 2004),
porque ele esta a transformar-se e a revitalizar-se a partir da defini¢cdo de novas formas
de regulacdo das politicas publicas. Deste modo, verifica-se a tendéncia para a

passagem de um modo de regulacdo “tradicional” ou “burocratica” para uma “nova
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regulacdo” “pds-burocratica” (Maroy, 2005; Barroso, 2003 e 20005a). E pertinente reter

a nogdo de “pds-burocratico” de acordo com Heckscher e Donnellon:

“Post bureaucratic organization is not a real system but an ideal one. An
ideal-type description organizes reality by drawing, through the innumerable
variations of real life, the life of boundaries where the terrain changes.
These boundaries are in part deduced by logical analysis: They are patterns
that make sense‘. But they can also be recognized empirically in two ways.
The first is by the fact that the key elements from different sides of such a
boundary mix poorly, producing conflict and resistance. The second is that
one can observe tendencies to move away from the edges and toward the
centers of the types” (1994:15-16).

Assistimos hoje a emergéncia dos modelos pds-burocraticos do ‘Estado-avaliador’ e do
‘quase-mercado’. Tanto num caso como no outro, pode dizer-Se que estamos perante
uma espécie de ‘emagrecimento’ do Estado, sem que isso signifique, no entender dos
politicos, o seu desaparecimento, ou sequer o seu enfraguecimento. Pelo contrario, 0
pressuposto é o de passarmos a ter um Estado menor, mas simultaneamente um Estado
mais forte, porque mais regulador e mais controlador da atividade dos individuos e das

organizagoes.

A evolucdo da regulacdo ndo se opera apenas na alteracdo do posicionamento do
Estado. Hoje verifica-se a emergéncia de novas fontes de regulacdo, tal como afirma
Van Zanten, (2002) os modos de regulagdo séo hoje os nacionais, 0s transnacionais,
mas também os locais. Os novos elementos de regulacdo tém uma relagdo direta com o
aumento da informacdo e com a participacdo cada vez maior dos Estados em féruns
internacionais. A regulacdo é notdria a partir da sede das organizacbes politicas das
quais os Estados fazem parte, por exemplo a Unido Europeia, mas também através de
instituices internacionais cada vez mais vocacionadas para o desempenho deste papel
(OCDE, UNESCO). A distancia ndo atenua a regulacdo, antes Ihe da outro contorno.

“Ao nivel da administracdo central da educacdo, é necessario passar de um
paradigma da gestdo direta para um paradigma de gestéo de informacao. Isto
pressupde a passagem de uma ldégica de regulamentacdo normativa,

hierarquica e centralizada, para uma logica mais horizontal de controlo
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social, o que implica o fomento da participagdo social e da prestacdo de
contas” (Afonso, 2007: 224).

Com a evolucdo que se foi operando no sistema, o equilibrio Estado/Professores, pela
emergéncia de novos atores, tende a esboroar-se e 0s modelos de regulacdo da escola
passam a ser entendidos numa logica triangular (Barroso, 1999). Assiste-se, também, a
uma alteracdo no paradigma da investigacdo educativa — é a passagem de uma analise
macro para uma analise meso, onde a escola é vista como o centro, com as maultiplas

participacOes dos varios atores locais.

Para Oliveira et al (2006) existe a “preocupagdo com a prestacdo de contas”, nao tanto
como disponibilizagdo de dados ou informagdes, mas, sobretudo, como “resposta
fundamentada a interpelacdo que os diferentes parceiros fazem aos responsaveis pelas
politicas de escola sobre o seu desempenho educativo”. Mais adiante, os mesmos
autores salientam ainda que a “divulgagdo publica dos resultados da avaliacdo ¢ uma
forma de prestacdo de contas tanto das escolas como dos avaliadores” (Oliveira et al,
2006:8-10).

Dessa forma, a problematica da regulacdo, definida nas dimensbes selecionadas
(institucional e situacional), permite identificar e compreender as configuracdes, 0S
atores e os efeitos da acdo politica nos contextos especificos atualmente relevantes; por
seu turno, os conceitos de “regulacdo transnacional”, “regulacdo nacional” e “regulacdo
local” sdo orientados para apreender fenomenos e relagdes sociais, cuja relevancia
decorre quer do quadro tedrico, quer das realidades empiricas salientes nos campos de
observacdo selecionados. Por outro lado ainda, a exploracdo das politicas publicas de
educacdo como acgdo politica torna cruciais as mediacgdes, articulacdes e (des)conexdes
entre processos e cursos de acdo reguladores nos mdltiplos niveis. No entanto, a

regulacao e 0s seus processos nao se fazem sem constrangimentos e limitacGes.
2. 4. Os constrangimentos dos processos de regulacéo

No mundo da educacao é dificil contestar os principios da obrigacdo de resultados sem
se passar por um defensor do corporativismo, um republicano arcaico, um tedrico da
conspiragdo, um sindicalista mascarado, um burocrata zeloso, ou por um fildsofo
idealista (Normand, 2008: 73)

Bouvier (1998) considera que a tomada de decisdo nas organizagdes ndo assenta

exclusivamente na racionalidade e que o esquecimento deste facto é muitas vezes
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gerador de conflito. Por isso, é fundamental que a avaliagdo e a regulagdo possam
assumir outras valéncias num cenério mais amplo e partilhado, ou seja, na expresséo de
Bouvier “dans un sens ou elle aurait un caractére plus large, plus partagé, bien au dela

des acteurs porteurs des initiatives” (1998: 149).

Outro dos problemas de hoje, nos sistemas educativos, € o da compatibilizagdo da
qualidade e da equidade. O que hoje interroga os sistemas escolares € mais uma questao
de qualidade e de direitos sociais (participacdo e cidadania), e como conciliar a
exigéncia de um certo afastamento do Estado com a necessidade do seu poder de
regulacdo. (Castro Ramos, 2001: 119). Estas distintas missGes da escola e também do

Estado acarretam constrangimentos a forma como sdo geridos os sistemas educativos.

Natércio Afonso (1999), por seu lado, foca a sua atencdo nos atores que constroem a
autonomia e como € eles podem limitar a participacdo de outros e, deste modo, limitar,

também, a propria autonomia:

“A modalidade de autonomia das escolas publicas revela claramente uma
forte influéncia do modelo centrado nos professores. Apesar das diversas
alteracbes ao figurino organizacional da gestdo escolar, expressas em
sucessivos regimes legalmente consagrados, e que culminaram na recente
aprovacdo do Dec.-Lei n.°115-A/98 de 04/05, numa perspetiva mais global,
0 que ressalta é uma linha de continuidade autogestionaria com profundas
raizes na cultura profissional dos docentes e na cultura organizacional
escolar” (Afonso, 1999:61).

Este autor via, no caso concreto de Portugal, o peso maioritario da classe docente na
assembleia eleitoral para o drgdo executivo, definido nos termos do Decreto-Lei n.°
115-A/98, e no proprio controlo que realizava nos 6rgaos colegiais, como um entrave ao
desenvolvimento da autonomia das escolas. Os outros parceiros locais ficavam
limitados na sua participacdo. Esta factualidade foi depois alterada pela reducdo do
namero de professores no 6rgdo de direcdo estratégica no novo modelo de gestdo e

administracdo das escolas.

Natércio Afonso (1999) aponta quatro constrangimentos, no que se refere ao processo
de autonomia das escolas, mas que também contribuem para uma limitacdo muito
visivel dos fenomenos locais de regulacdo, designadamente o peso excessivo do

centralismo da administragcdo da educacdo; a pressdo centralizadora dos interlocutores
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do governo (federagGes sindicais de professores e organizacdo nacional das associagdes
de pais); o peso da tradicdo autogestionaria e a reduzida dimensdo do envolvimento

comunitario, explicitando do seguinte modo:

“Em primeiro lugar, ha que ter em conta o peso do centralismo da estrutura
da administracdo educacional. A ldgica dominante é a do controlo
hierarquico e da producdo de normativos, enquanto que uma politica de
reforco da autonomia das escolas implica uma logica de funcionamento
centrado na prestacdo de servicos de apoio e de consultadoria. (...) Em
segundo lugar, hd que considerar a pressao centralizadora de interlocutores
importantes das autoridades governamentais, no que respeita a definicéo e
gestdo das politicas na area da educacdo: as federacbes sindicais de
professores e outros sindicatos, por um lado, e a organizacdo nacional
representativa das associagcOes de pais e encarregados de educacéo. (...) Um
terceiro constrangimento reside, paradoxalmente, no peso da tradigcdo
autogestionaria, que continua a modelar a l6gica de funcionamento da
escola, apesar dos novos figurinos juridicos da gestdo escolar. (...)
Finalmente, um ultimo constrangimento reside na reduzida dimensdo de
envolvimento comunitario. Dada a tradicdo estatista e centralizadora que
domina a prestacdo do servico publico de educacéo, é patente um relativo
distanciamento da sociedade civil face ao sector educativo, cujos problemas
séo vistos como questdes a resolver entre o0 poder politico e os profissionais”
(Afonso, 1999: 61 a 63).

Em sintese: a tendéncia registada nos ultimos anos para a autonomia das escolas exige
por um lado responsabilizacdo por outro implica conceber e por em pratica politicas de
regulacdo, cujos tracos gerais se acabam de enunciar. A avaliacdo em geral, e das
escolas em particular, pode ser entendida como um processo de regulacdo e sera

abordada no capitulo seguinte
3. Quadros e modelos teodricos de referéncia
3. 1. Introducéo

A avaliacdo das escolas é desenhada tendo em consideracdo os objetivos que lhe estdo
associados, os campos de avaliacdo, os procedimentos e os autores que a realizam. A

definicdo e articulagdo destes elementos € que criam a uma dada conceptualizacdo de
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avaliacdo. Nas péaginas seguintes sdo analisados alguns quadros que podem
consubstanciar a criagdo de alguns modelos de avaliagdo de escolas.

3. 2. Principios e orientacOes gerais

A avaliacdo serve varios objetivos na gestdo dos sistemas educativos. A sua emergéncia
veio demonstrar que a informacéo é fundamental, seja para os pais poderem selecionar a
escola pretendida, seja para os gestores escolares ou para os altos responsaveis da
administracdo educativa, que a usam para apoiar a decisdo. Alias, 0 conhecimento como
elemento fundamental a tomada de decisdo tem vindo afirmar-se como componentes

fulcrais para a melhoria organizacional (Pons e Van Zanten, 2007).
A avaliacdo € um aspeto distintivo para o incremento da melhoria escolar:

- A escola como centro da mudanca (Seja por pressao externa ou interna, a escola
tem de assumir a necessidade de mudar e comprometer-se nesse sentido). A

mudanca implica os alunos, os professores, as aulas, a organizacao da escola;
- A mudanca depende dos professores, da alteracdo da “cultura escolar”;

- O papel determinante da direcdo — colegial, participativa, pedagogica e dirigida

para a mudanca;
- Aescola como comunidade de aprendizagem;

- Mudar a forma de ensinar e aprender — 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).

A melhoria ndo é, no entanto, exclusiva apenas de cada estabelecimento de ensino, ela
estd presente nos objetivos expressos de cada sistema educativo que pretende aumentar
a qualidade do servico prestado. Porém, a exigéncia de melhoria centrada nos
estabelecimentos de ensino decorre da centralidade que € dada a escola e da pressdo
para a prestacdo de um servigo educativo de qualidade, com impacto na melhoria das
aprendizagens dos alunos. Com a melhoria das escolas melhora-se reflexamente a

prestacdo global de todo o sistema educativo.
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3. 3. Os modelos e as areas da avaliacéo

N&o existe entre os autores uma definicdo consensual sobre o que se entende por

modelos de avaliacgéo.

Escudero (1997) considera que ha alguma ligeireza quando de se fala de modelos de
avaliacdo, preferindo antes o termo “enfoque modélico”, pois como refere usa-se “el
término modelo en investigacion evaluativa, para denominar cosas diversas como
enfoques, planes, esquemas, organigramas, programas e incluso métodos de evaluacion,

que no son modelos en sentido riguroso”.

Climaco refere o termo modelo quando “os contelidos da avaliagdo se caracterizam por
constituir uma descri¢ao generalizada, ou conceptualizada, do objeto a avaliar”. Mas
reforga que o termo pode ainda ser aplicado “quando o modo de conduzir o processo de
avaliacdo se rege por normas ou procedimentos que afetam o tipo de conhecimento que
se produz” (2005: 125).

Pallares e Buch (2007) consideram que mais do que modelos, existem determinadas
orientacgdes, estilos ou predisposices gerais que configuram um determinado enfoque
de avaliacdo. Ha assim a eleicdo de algumas dessas predisposi¢des, pois ndo € crivel que
uma avaliagdo em concreto as considere todas em simultneo. No nosso contexto

educativo consideram-se as seguintes predisposicoes:

Global e focalizada — a avaliacdo das escolas pode assumir uma faceta global, com um
enfoque holistico ou com um caracter parcial. E possivel harmonizar as duas
perspetivas, assumindo-se uma avaliagdo global e aprofundar alguns aspetos em

concretos.

Integrada — a abordagem integra as perspetivas interna e externa da avaliacdo, podendo
ser realizada por distintos avaliadores mas de acordo com o mesmo plano de

intervencdo.

Sistémica — considera o fendmeno educativo como uma realidade sistémica, isto &,

interativa, inter-relacionada e pluridimensional.

Ciclicas — as avaliagbes mais significativas das escolas tém de se repetir periodicamente
com o objetivo de conhecer de forma mais precisa as tendéncias e as mudancas que se

vao operando.
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Cultural, participativa e democratica — a avaliacdo deve considerar como elementos
ativos os membros de cada escola, com uma abordagem transparente é eticamente

irrepreensivel.

O facto que confere a avaliacdo um sentido democratico é a manifestacdo dos que
trabalham nas escolas, que com a sua opinido podem dar aos avaliadores uma melhor

compreensdo daquilo que fazem (Santos Guerra, 2002: 14).

Os modelos de avaliacao das escolas s@o orientados por um conjunto de questdes éticas,
desde o0 momento da sua conce¢do até a sua aplicacdo pratica no terreno. Para o
desenvolvimento da politica de avaliacdo das escolas e também do préprio sistema
educativo Tiana (1996) propde cinco critérios fundamentais que a devem enformar:

e Credibilidade e independéncia institucional — implica que se procure diminuir a
tensdo entre conhecimento e interpretacdo na acao que se realiza na producéo de
juizos e na valoracdo que se da. Ha também a preocupacdo de que 0s agentes
envolvidos nos processos de avaliagdo ndo sejam “colados” a um dado interesse

de determinada estrutura da administracéo;

e Participacdo da comunidade educativa — permite que haja um debate franco onde
se podem colocar em confronto posicOes e interesses divergentes, e por essa via
encontrar a objetividade referida no ponto anterior. O seguimento deste critério

pode também servir a I6gica emancipatdria que ja foi abordada;

¢ Integracdo de diferentes métodos e enfoques — implica que se pense a pilotagem
nas dimensdes macro e micro, metodologias diversas, quer quantitativas quer

qualitativas; de acordo com o0s programas que se realizam;

e Coeréncia com os objetivos do sistema educativo — quer dizer que 0s esquemas
de avaliacdo ndo podem ser um elemento exterior ao proprio sistema nem ser
seu oponente. A politica de avaliacdo deve colaborar na prossecucdo dos

objetivos e finalidades do sistema;

e Gradualidade — exige que os processos de avaliacdo e a consequente tomada de
decisdo seja feita de modo gradual, implicando sempre adaptagdes

circunstanciais, até se universalizarem as mudancas.

Se é necessario que seja criado um espaco onde sdo depositadas as questdes éticas para

a criacdo de um modelo de avaliacdo, também € certo que € fundamental responder a
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alguns quesitos iniciais para se poder dar corpo ao modelo que se quer criar. A
avaliacdo ndo é algo natural, € uma construgdo e que responde a objetivos, anseios e

visdes da realidade que Ihe estdo a montante.
Mas seja qual for o entendimento dado ao conceito ha questdes essenciais, tais como:

Para que serve a avaliagdo? O que devemos avaliar? Como devemos avaliar? Sdo estas
questdes moldam a natureza da avaliacdo e determinam a arquitetura do modelo de

avaliacdo e 0s seus componentes.

Os modelos de avaliacdo das escolas tém entdo como componentes fundamentais para a
sua percecdo seis elementos: os dominios da avaliagdo, a escala de avaliacdo, a
metodologia seguida, a agenda das avaliagdes, os avaliadores e o relatério da avaliacéo.
Estes elementos sdo moldados pela intencionalidade que cada sistema educativo coloca

na avaliacéo das escolas. (Cros e Bon, 2006).

A avaliacdo das escolas pode centrar a sua agdo nos seus resultados, nos processos
internos ou em ambos. Os processos constituem o conjunto de atividades desenvolvidas
na escola que transformam uma entrada (input) num resultado educativo ou

administrativo (output).

A existéncia destes blocos analiticos marca o tipo de avaliacdo que se pretende para a
escola. A definicdo das areas de avaliacdo, dando-se maior ou menor preponderancia a
cada um dos blocos, é marcada, também, pela investigacdo educacional,

designadamente pelo movimento das escolas eficazes (Escudero, 1997).

Dentro dos modelos com preponderancia nos resultados escolares podemos encontrar
quatro tipos: a) entrada/saida; b) processo/produto; c¢) entrada-processo-produto; d)
contexto-entrada-processo-produto (também conhecido por CIPP de Stufflebean).

O modelo de entrada-saida considera a escola como um conjunto de variaveis que
contribuem, juntamente com as caracteristicas iniciais dos estudantes, tipo de pessoal
(inteligéncia, passado desempenho, autoconceito, etc) ou sociais (nivel socioeconémico
e cultural), para a determinacdo do desempenho (o produto). Nao é tida em conta a
interacdo das caracteristicas dos alunos com processos educativos desenvolvidos na

escola.

Ja 0 modelo entrada-processo-produto incorpora variaveis de entrada do tipo familiares

e equipa de professores e estudantes, assim como o processo de ensino-aprendizagem na
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escola. Modelos como os de Centra e Potter (1980), Creemers e Scheerens (1989) e
Stufflebean (1997, 2003) pertencem a este tipo. A caracteristica diferencial para o tipo
de entrada-saida do modelo anterior, ndo é apenas 0 maior nimero de variaveis que
contempla, mas também o tipo de relacdo estabelecida entre eles. Esta relacdo é
interativa. A escola ndo é apenas uma componente que contribui para o desempenho dos
alunos, mas estima-se que exerce um efeito preciso em combinagdo com o resto das
variaveis (Wrigley, 2004). Este modelo € util para a investigacdo sobre os efeitos da
escola, ao invés de variaveis criticas que exercem seus efeitos no isolamento e
descontextualizada, parece ser uma rede de inter-relagbes que todos os fatores se
reforcam mutuamente, dando origem a um determinado padrdo de desempenho escolar
(Purkey e Smith, 1983).

Para além deste tipo de enfoque, Marchesi (2002) prop6e outro tipo de abordagem para
a definichio da natureza da avaliagdo da organizacdo escolar: 1) avaliagédo
unidimensional, 2) avaliagdo multidimensional interna, 3) avaliagdo multidimensional

qualitativa externa e 4) avaliacdo multidimensional quantitativa externa.

A avaliacdo unidimensional, conforme € definido pelo termo, tem como objeto uma
dimensdo da escola. Pode ser utilizada, de forma complementar com outras modalidades
de avaliacdo externa. Por exemplo, pode ser feita a avaliacdo do progresso dos alunos ao
longo da sua escolarizacdo e a sua comparacdo com a média do pais ou da regiao,
considerando-se a0 mesmo tempo o enquadramento contextual, designadamente a idade

e nivel social dos alunos.

A avaliacdo multidimensional interna € realizada pela escola e abrange diferentes niveis
que influenciam o seu funcionamento, nomeadamente, 0 contexto, 0s processos de
escola, os processos de aula e a avaliacdo dos resultados obtidos. Contudo, é necessario
propiciar as condi¢Bes necessarias a sua consecucdo. Se as escolas forem pressionadas
no sentido de realizarem a autoavaliacdo, sem lhes proporcionar a orientagdo e o0 apoio

Necessarios, 0 processo assumir-se-a, em muitos casos, burocratico e indtil.

A avaliacdo multidimensional qualitativa externa pressupde que a avaliagdo externa
incida nos diferentes niveis que constituem a realidade educativa, mas, distingue-se dos
restantes modelos, pelo facto de utilizar uma metodologia qualitativa. Os dados obtidos
sdo recolhidos através dos relatérios informativos e da opinido dos membros da

comunidade educativa, de reunides e observagdes desenvolvidas pelos avaliadores
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externos. Segundo Marchesi (2002: 39) a combinacdo deste modelo com a avaliagéo
interna resulta muito enriquecedora, na medida em que, propicia a escola um
conhecimento profundo das suas possibilidades e limites, decorrendo daqui a
organizacdo de programas de melhoria mais realistas. A grande limitacdo deste modelo

é a impossibilidade préatica de se efetuarem comparacées entre escolas.

A avaliacdo multidimensional quantitativa externa incide, tal como o anterior, sobre
varios niveis mas, utiliza como método principal as técnicas quantitativas. Apresenta
reais vantagens na “possibilidade de se estabelecer relacdes entre os diferentes niveis de
analise, e na potencial incorporagdo de uma informagdo contextualizada ¢ comparada”
(Marchesi, 2002: 39). A avaliagdo multidimensional quantitativa externa, desde que
sejam controladas varias variaveis como o contexto socioecondémico ou o nivel inicial

dos alunos, permite estabelecer o valor acrescentado da escola.

Os modelos praticados tendem a incorporar como dominios de avaliagdo um tronco
comum que passa pelos resultados escolares e também por um conjunto de processos
internos de cada escola, designadamente ao nivel do funcionamento dos diferentes

Orgaos, dos processos pedagdgicos em sala de aula e da organizacédo e gestdo da escola.
3. 3. Os processos e as técnicas de avaliagéo

A avaliagdo diz respeito a escola de duas formas bem diferentes. Por um lado, vai
elaborar e implementar medidas para melhorar o ambiente, o seu funcionamento, os
seus resultados. Conduz coletivamente a uma acao para se aperfeicoar e adquirir uma
cultura de avaliagdo que empreenda medidas de autoavaliacdo — Awvaliagdo Interna
(Costa, Neto-Mendes e Ventura, 2002). Por outro lado, as escolas tém de prestar contas
a administracdo educativa, aos pais e a comunidade educativa e por isso €
imprescindivel que se apoie em referéncias objetivas, em indicadores e sobretudo que

seja validada por uma observacdo exterior — Avaliacdo Externa.

No que concerne a avaliacdo externa de escolas, esta deve aplicar-se tendo por base toda
a complexidade e originalidade da escola. Deve analisar portanto, o “funcionamento de
uma comunidade viva, de acordo com as técnicas proprias da auditoria, no sentido de
conduzir a um diagnéstico que coloque em evidéncia os pontos fortes e os pontos fracos
da escola e que formule simultaneamente conselhos e recomendagdes” (Lafond, 1998:

14). A situacéo ideal para que se desenvolva desta maneira, é necessario ndo descurar da
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complementaridade com a autoavaliacdo, precedendo esta a chegada da equipa externa
de avaliadores (Ruud e Davies, 2000; Plowright, 2007).

Os tipos de avaliacao praticados para medir o desempenho das organizacGes escolares,
desde meados dos anos sessenta com o relatorio Coleman, podem agrupar-se em quatro
grandes tipos. Trata-se dos modelos de avaliacdo normativa; avaliagdo criterial;
avaliacdo criterial com publicacdo de resultados e a avaliacdo formativa (A. Afonso,
1998).

A avaliacdo normativa estd profundamente associada as pressdes daquilo que alguns
chamam o mercado da educacgéo. Ela baseia-se na comparacéo entre a norma legal e os

resultados atingidos em cada escola.

A avaliacdo criterial, nas duas vertentes, aprecia o grau de consecucdo dos objetivos de
ensino por referéncia a indicadores de qualidade previamente criados. Esta modalidade
de avaliacéo possibilita que se realize um diagnoéstico de dificuldades e as decises que
se possam tomar em funcdo dele. A pratica deste tipo de avaliacdo quando publicita os
resultados leva a que socialmente tenha um efeito semelhante ao da avaliacdo
normativa. Neste contexto, quer a avaliacdo normativa, quer a avaliacdo criterial, podem

introduzir efeitos de mercado no sistema educativo.

A avaliacdo formativa situa-se num certo equilibrio entre os dois pilares da
modernidade: o pilar da regulacédo e o pilar da emancipacdo (Boaventura Sousa Santos,
citado por A. Afonso, 1998). O pilar da regulacdo €é constituido por trés principios (o
Estado, o0 mercado e a comunidade) e o pilar da emancipacdo por trés logicas de
racionalidade (a estético-expressiva — da arte e da literatura; a moral pratica — da ética e
do direito - e a cognitiva-instrumental — ligada & ciéncia e a técnica). E através do
principio da comunidade que se pode restabelecer a vinculacdo entre a regulacdo e
emancipacdo. A avaliacdo formativa gera informacdo aos elementos reguladores, ao
mesmo tempo que também a direciona para os atores locais de cada escola com o

objetivo de melhorarem o seu desempenho institucional.

As técnicas utilizadas para se proceder a avaliacdo das escolas é variada e € ajustada ao
tipo de avaliacdo implementada. Porém, elas podem ser agrupadas em dois grandes

blocos: técnicas qualitativas e técnicas quantitativas.

As técnicas qualitativas sdo: as entrevistas realizadas aos diferentes atores locais, acerca

das suas experiéncias e vivéncias na escola; a observacdo da realidade educativa,
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descrevendo-a e interpretando-a e a analise dos documentos da escola. Estas técnicas
enquadram-se numa metodologia mais vasta do posicionamento do avaliador perante a
realidade educativa, em que este participa de forma efetiva no territério educativo
(Woods, 1987), sendo que o principal enfoque avaliativo se centra nos processos

educativos.

As técnicas quantitativas sdo variadas, recorrendo-se a estatisticas disponibilizadas pela
administracdo educativa e também pelas escolas. Estas técnicas tém uma aplicacdo mais

precisa quando se avaliam os resultados.

Mas, conforme refere Escudero (1997) mais importante do que descrever as técnicas e
centrar a atencdo avaliativa nos processos ou nos resultados, o mais importante é
entender a avaliacdo e as suas metodologias como elementos estruturantes para a

melhoria da escola.

“Esta orientacion de la evaluacion de centros, sin duda preponderante en el
momento actual, hace que en los planteamientos de las evaluaciones se
pierda cierto interés por las relaciones causa-efecto entre variables de
entrada y procesuales con los resultados, y se aumente el interés por el
contexto concreto que se evalua, con sus fendmenos y procesos

interactivos” (Escudero, 1997).

No contexto desta investigacao interessa conhecer 0s processos e 0s procedimentos de

avaliacdo externa noutros paises que serdo abordados no capitulo seguinte.
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Capitulo 11 — Os processos e procedimentos de avaliagcdo externa em quatro paises

europeus
Introducdo e enquadramento geral

A escolha dos paises que servem de comparacdo para o estudo do caso portugués teve
uma intencionalidade dominante: A Inglaterra tem uma forte tradicdo de
descentralizacdo do seu sistema educativo; a Franga caracteriza-se por ter uma cultura
pautada por um sistema centralizado; a Espanha pelo facto de se tratar de um pais do sul

da Europa, mais proximo culturalmente de Portugal.

O capitulo estd organizado de modo a retratar a avaliagdo concebida e implementada
pelos trés paises e ainda 0 modelo praticado em Portugal, tendo em consideracao a sua
justificacdo politica e técnica, assim como as condi¢fes para a sua implementacdo. Da-
se algum relevo descritivo a configuracdo dos modelos, nomeadamente ao nivel da
matriz conceptual da atividade e dos procedimentos seguidos na avaliagcdo das escolas,

se bem que se pretenda uma evolucéo para um sentido mais explicativo.
1. A avaliacdo externa das escolas em Inglaterra
1. 1. Justificacdo politica

A tradicdo da avaliacdo das escolas em Inglaterra é antiga, sendo dos paises que mais
caminho realizou na prossecucdo desta tarefa (Climaco, 2005). O quadro recente
comecou em 1988 — Education Reform Act — e representou uma certa viragem na
arquitetura do sistema educativo inglés. Favoreceu um aumento da autonomia das
escolas através da transferéncia de responsabilidade para as escolas no dominio da
gestdo de recursos financeiros e humanos, historicamente detida pelas autoridades
educativas locais. A mesma lei também introduziu o controlo, a nivel central, do

curriculo escolar e das orientacGes sobre a avaliacdo dos alunos.

De facto, as Local Education Authorities detinham grande poder na avaliacdo e

acompanhamento das escolas. Neste quadro, conforme refere Simons:

“A agdo dos professores esta sujeita a maiores regulamentagdes e 0s pais séo
convidados a julgar o valor das escolas com base no seu desempenho
competitivo. O curriculo esta prescrito e o aproveitamento dos alunos sera
avaliado publicamente, constituindo uma base para a avaliacdo
institucional” (1993: 157)
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Em 1992 foi criado o OFSTED (Office for Standards in Education), e a partir desse ano
ao abrigo da Further and Higher Education Act 1992 inicia-se um ciclo de quatro anos
para a avaliacdo de todas as escolas. Findo este periodo de quatro anos foi publicada a
Education Act 1996 que vai alargar o ciclo avaliativo a seis anos (Agambar, 1999).
Porém, com a publicacdo da Learning and Skill Act 2000 passou outra vez para quatro
anos (OFSTED, 2004; 2005).

Atualmente, as inspecdes realizadas pelo OFSTED sdo orientadas de acordo com a
seccdo cinco da Education Act 2005, havendo a obrigatoriedade das escolas serem

avaliadas em intervalos de trés anos.

A entrada do OFSTED como elemento fundamental na avaliacdo € ditado por razdes de
ordem politica e técnica. Com este organismo, independente da administracdo
educativa, sdo cumpridos os objetivos de independéncia nos juizos avaliativos e na
informacdo facultada aos véarios agentes reguladores, desde as familias até as
autoridades locais e nacionais. A emergéncia da avaliacdo é ditada pela necessidade de
ser facultada informacé&o relevante acerca dos resultados e dos processos seguidos pelas
escolas de modo a serem facultadas contas sobre a prestacdo do servico e também

ajudar as préprias escolas na sua acao de melhoria.
1. 2. Os processos de avaliagédo existentes

Em Inglaterra, a base de todas as inspecbes escolares € o Inspection Framework
(Quadro de Inspecdo), elaborado pelo OFSTED. Este quadro define requisitos
especificos para avaliar e reportar o trabalho desenvolvido pela escola e os resultados
alcancados pelos alunos, além de elencar os critérios que fundamentam os juizos das
inspecdes. (Eurydice, 2007; OFSTED, 2010a, 2010b, 2010c).

A avaliacdo é multicategorial, visto que a abrangéncia dos campos que constituem o
dispositivo avaliativo ¢ variado, percorrendo os resultados académicos, 0s processos de

escola e de sala de aula, sendo enquadrado no contexto concreto de cada escola.

Porém, para além destas intervencdes, existem outros processos avaliativos conforme

referem Challen, Machin e McNally:

“There are three main components to the system of evaluation and
monitoring used in English schools. The first is Ofsted (the Office for

Standards in Education, Children's Services and Skills), the independent
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governmental department charged with inspecting schools and publishing
reports based on their findings. The second is the system of national testing
of pupils and the publicly-available league tables of schools derived from
the results. The third is the system of governance within schools, through
which each school’s governing body sets the direction for school policies
and holds the headteacher to account in how these are implemented” (2008:
15).

As avaliacOes realizadas nas escolas pelo OFSTED séo, essencialmente, de dois tipos:
em primeiro lugar, as inspecdes de area disciplinar, efetuadas por um inspetor e com
duragédo de um dia de terreno e, em segundo lugar, as avaliagdes globais, levadas a cabo
por um numero variavel de inspetores (ha exemplos nos relatérios de escola de trés,

cinco e até sete inspetores) que fazem a avaliacdo na escola durante dois dias.
1. 3. A matriz da atividade de avaliacdo das escolas

As inspecdes levadas a cabo pelo OFSTED perseguem trés objetivos fundamentais: (i)
conseguir que as escolas se responsabilizem perante os pais e a comunidade local; (ii)
apoiar as escolas na preparacao dos planos de melhoria e (iii) produzir informacao sobre
o0 estado do ensino a nivel nacional. (Eurydice, 2004). Para isso, 0 OFSTED definiu os
caminhos que norteiam a avaliacdo das escolas: proporcionar aos pais uma informacéo
de qualidade de modo a possibilitar uma escolha consciente na escola que desejam para
os seus filhos; manter informados a Secretaria de Estado e o Parlamento acerca do
trabalho desenvolvido nas escolas e dos seus resultados; e por Gltimo, promover a
melhoria de cada escola e o sistema educativo no seu conjunto (OFSTED, 2010b;
Agambar, 1999).

Este é o fundamento politico e tedrico para o desenho do modelo em termos de
definicdo das areas a avaliar, dos intervenientes nos varios momentos do processo e
ainda dos efeitos desejados para as familias, para as escolas e para o proprio sistema

educativo.



40

As areas avaliadas sdo diversas, havendo seis campos de analise, conforme se mostra no

quadro seguinte:

Quadro 1 — As &reas de incidéncia d a avaliacao das escolas em Inglaterra

1- A qualidade total: quao boa é a nossa escola?
a. Resultados dos grupos e dos alunos
b. Capacidade da escola para a melhoria
c. Necessidades da escola para a promoc¢do da melhoria

N
1

Resultados: quais os resultados dos exames dos alunos e sua varia¢do?
a. Resultados dos alunos e como apreciam os seus niveis de aprendizagem
b. Qualidade das aprendizagens
c. Progressos dos alunos com necessidades especiais
d. Comportamento dos alunos
e. Habitos de vida saudavel por parte dos alunos
f. O contributo dos alunos na ligacao da escola a comunidade

w
1

Qual a eficacia da provisdo do ensino ministrado?
a. Qualidade do ensino
b. A avaliacdo como suporte a aprendizagem
c. Arresposta curricular para os alunos com necessidades especiais
d. A eficdcia do cuidado e da orientagdo

4- Qual a eficécia da lideranca e da gestao?

a. A capacidade em criar espirito de ambicdo e orientar as acGes de
melhoria

b. A capacidade em reconhecer as oportunidades e as ameagas CoOmo
elementos que levam a mudanca

c. A capacidade em envolver os pais na vida da escola

d. A capacidade em promover parcerias com impacto na melhoria das
aprendizagens

e. A capacidade em promover a equidade e a igualdade de oportunidades

f. Capacidade em promover o espirito de coesdo na comunidade

5- A eficécia no Early Years Foundation Stage

6- A eficacia do Sixth Form

(Fonte: OFSTED, 2009a, 2010b, 2010c)

A selecdo dos campos de analise fundamenta-se na identificacdo das areas fundamentais
que podem ilustrar o funcionamento de cada escola. Percorrem-se 0s setores
fundamentais, comecando nos resultados académicos dos alunos, sejam eles internos ou
dos exames, e passando pelos processos pedagdgicos a um nivel mais micro, como é a
sala de aula, ou mais lato ao nivel global da escola. Os resultados sdo vistos numa
abrangéncia maior que ultrapassa as meras classificagfes internas e de exame. S&o
utilizados os chamados resultados sociais, que se consubstanciam, por exemplo, no
comportamento dos alunos, os habitos de vida saudavel ou mesmo a sua participacdo

junto da comunidade.
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Todas estas areas sdo avaliadas utilizando uma escala qualitativa de quatro niveis, do
inadequado ao excelente, havendo ainda as atribuicdes de satisfatorio e de bom
(OFSTED, 2010a, 2010b, 2010c). Estas classificacdes facultam a escola informacao

suficiente que Ihe permite encetar as acfes de melhoria necessarias.

A matriz denota uma avaliacdo em que estdo presentes distintos enfoques. Se por um
lado se atribui relevancia avaliativa aos resultados escolares dos alunos, também é certo
que fazem parte do quadro da avaliacdo da escola os processos pedagogicos seguidos.
N&o existe apenas a preocupacdo em ler os resultados obtidos, medindo somente a
eficcia da organizacdo. Também se atribui importancia a avaliagdo da eficiéncia com
que cada escola gere os seus recursos (Webster, 1998, Whitty, 2000). Dai que ao avaliar
0S processos, se sustente o que € importante internamente para alcancar maior qualidade
e maior eficacia nos resultados, mas justifica-se pela melhoria na eficiéncia dos

procedimentos pedagdgicos e de gestdo (Blunkett, 2001; Sanders, 1988)).
1. 4. Os procedimentos seguidos na avaliagdo das escolas

A intervencdo no terreno é habitualmente curta (um ou dois dias) e conta com uma
grande colaboracdo das escolas através da informacdo prévia facultada acerca dos

resultados da sua autoavaliacao.

As acOes levadas a cabo pelos elementos do OFSTED séo criteriosamente planificadas
de acordo com os procedimentos publicados pelo organismo, designadamente os The
evaluation schedule for schools e o The framework for school inspection (OFSTED,
2010b, 2010c).

A estrutura de cada inspecdo é definida por trés momentos fundamentais: antes da

intervencdo, durante a intervencao e ap6s a intervencao na escola.

No primeiro momento o inspetor chefe informa o diretor da escola acerca da forma
como vai decorrer a inspecdo e sdo disponibilizados os inquéritos para os alunos e 0s

pais responderem.

Durante a visita a escola os avaliadores recolhem as evidéncias atraves da observacéao
de aulas, das entrevistas com os professores, alunos e responsaveis da escola. Realizam
ainda a analise dos questionarios langados e verificam a documentacao base, incluindo o

relatorio de melhoria mais recente que decorre do seu processo de autoavaliacdo. O
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diretor de escola, bem como os professores mais experientes (senior staff) s&o
interlocutores privilegiados ao longo de toda a intervencéo.

No final da intervencdo de terreno é feita uma reunido, onde sdo apresentadas as
principais conclus@es e as recomendacdes de melhoria ao diretor da escola e seu staff,
bem como as autoridades locais. A primeira versdo de relatorio é depois facultado a
escola para se pronunciar e depois a sua versdo definitiva é publicada na pégina da

Internet.

O relatorio reflete os julgamentos dos avaliadores acerca dos principais pontos fortes e
fracos da escola e mostra até que ponto a escola melhorou desde a Ultima avaliagdo. Os
avaliadores reportam ainda, através de uma lista e por ordem de importancia, o que a
escola deve fazer para continuar a melhorar. Partindo das orientacdes constantes do
relatorio deve ser elaborado pela escola um plano de melhoria que é enviado para o
OFSTED (Key, 2002).

A relacdo entre a avaliagéo interna e a avaliacdo externa é muito forte. Os avaliadores
externos valorizam a acdo da escola e recolhnem evidéncias a partir dos resultados da
avaliacdo interna. Mas, a avaliacdo externa condiciona o desenvolvimento dos modelos
seguidos para a implementagdo dos processos autoavaliativos em cada escola porque
existe a tendéncia de se seguirem de perto os mesmos campos da avaliacdo externa
(Key, 2002; Plowright, 2007; Blok et al, 2008).As escolas em Inglaterra dispem de
vasta informacdo, com dados de referéncia, o que Ihe permite a reflexdo sobre o seu
desempenho e as ajudam no seu processo de autoavaliacdo. Recebem anualmente o
relatorio PANDA (Performance And Assessment Report) que inclui um conjunto de
tabelas que lhes permite a sua comparagdo com outras escolas a nivel nacional e com

escolas cujos alunos tém uma origem social semelhantes (Eurydice, 2004: 47).
2. A avaliacdo externa das escolas em Franca
2. 1. Justificacéo politica

Perret e Bossard inventariam quatro elementos conjunturais de particular importancia
para 0 progresso da avaliagdo das escolas em Franga, sdo eles: o movimento de
desconcentracdo e de descentralizagdo para as coletividades territoriais; a
implementacédo a partir do Outono de 2005, a nova lei e das orientagdes programaticas
para o futuro da Escola; a primeira aplicacdo, em 2006, das disposi¢Oes da Lei Organica
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sobre as leis de financas e, finalmente, a pressdao no contexto europeu e internacional

para o exercicio da avaliagao.

“Si I’évaluation, héritiere lointaine des appareils de controle et de
statistique, a pris pied relativement t6t dans le systéme d’enseignement, les
années récentes dessinent une conjoncture particulierement favorable a son
renouveau, a 1’extension de ses champs et a ’accroissement de son poids
dans la gouvernance du systeme. Quatre éléments conjoncturels paraissent
déterminants a cet égard : le mouvement de déconcentration progressive des
structures et celui de décentralisation au profit des collectivités territoriales,
la mise en ceuvre dés la rentrée 2005 de la nouvelle loi d’orientation et de
programme pour I’avenir de I’Ecole, I’entrée en application en 2006 des
dispositions de la loi organique relative aux lois de finances (LOLF),enfin la
pression de plus en plus forte exercée par le contexte européen et
international de 1’évaluation” (Perret e Bossard, 2005: 15)

O marco decisivo para a implementacdo do processo de avaliacdo das escolas, e do
préprio sistema educativo francés, coincide com a publicacdo da Lei n.° 89-486 de 10 de
julho de 1989. O artigo 18 desta lei define que as escolas devem elaborar um projeto de
estabelecimento, onde conste a estratégia para levar a cabo 0s objetivos e 0s programas
nacionais. Precisa-se ainda que a comunidade educativa deve ser associada a realizacao

do projeto e que este deve ser objeto de uma avaliacgéo.

Mas, se as escolas, através do seu projeto, sdo avaliadas, também o proprio sistema
educativo francés deve ser avaliado conforme estipula o artigo 25 da citada lei
“I’inspection  générale de 1’éducation nationale et I’inspection générale de
I’administration de 1’éducation nationale procédent, en liaison avec les services
administratifs compétents, a des évaluations départementales, académiques, régionales

et nationales”.

Os resultados das inspecdes sdo vertidos no relatério nacional que é tornado publico,
potenciando a participagdo da comunidade que fica melhor informada sobre o

desempenho das escolas.

Thélot considera que, para além da publicagédo da lei, h4 outros elementos de caracter

normativo que tornaram emergente a avaliacdo das escolas, a saber:
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“les lois de décentralisation et le mouvement de déconcentration au sein de
I'Etat (...) L'intuition du Ministre R. Monory créant la Direction de
I'Evaluation et de la Prospective début 1987, et lui confiant ces trois outils
du pilotage - connaissance, évaluation, prospective - était profonde et fut
féconde” (1994: 5-6).

Ainda segundo Thélot (1994), as primeiras tentativas para avaliar os resultados
escolares dos alunos datam dos finais dos anos setenta do século passado, mas s6 com a
publicacdo de indicadores estatisticos pelo Ministério da Educagao sobre o “estado da
escola” (I’état de ’école) a partir de 1992 e a defini¢do dos indicadores de avaliagéo dos

estabelecimentos, a partir de 1994, se passou para a fase das avaliagbes em massa.
2. 2. Os processos de avaliacao existentes

O modelo de avaliacdo seguido é complexo, mobiliza varios enfoques e distintas
metodologias. Anualmente, o Ministério da Educacdo publica trés indicadores para
avaliar o desempenho de cada escola. S&o facultadas as escolas dados de referéncia em
termos nacionais e para cada academia: (i) taxa de sucesso no baccalauréat, (ii) calculo
da probabilidade dos alunos que frequentam os dois primeiros anos no liceu concluirem
0 baccalauréat, (iii) proporcdo de diplomados com o baccalauréat de entre todos os
alunos que saem da escola (Quere, 2010).

Estes indicadores fornecem perspetivas complementares sobre os resultados das escolas.
Eles propdem uma apreciacdo relativa do valor acrescentado dos referidos
estabelecimentos, tendo em conta a sua formacao e as caracteristicas dos seus alunos em

termos de idade, origem social e de género.

A avaliacdo em cada escola tem em consideragdo estes indicadores, mas sdo também
objeto de avaliacdo a consecu¢do dos objetivos previamente definidos no seus projetos

de estabelecimento e os resultados escolares dos alunos.

De facto, existem dois processos de avaliagdo com esse enfoque em particular, a saber:
a avaliacdo realizada pelos inspetores pedagdgicos regionais que se centra na
conformidade com o projeto educativo do estabelecimento e 0 Seu impacto nos
resultados escolares dos alunos; a avaliacdo realizada pelo recteur d’académie, tendo
como area de avaliacdo os processos adotados pelo diretor da escola relativamente e os

seu efeito nos resultados escolares (Euridyce, 2004: 63).
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O esquema conceptual no qual assenta a avaliacdo do sistema e das escolas é, na otica
de Thélot (1994), do tipo ‘“standard”, sendo mais descritivo do que explicativo.
Sustenta-se em trés ldgicas: o custo do sistema, 0 servigo que presta e os resultados
obtidos.

Estas trés logicas articulam-se entre si, de forma a que se obtenham indicadores validos
de gestdo. Assim, mede-se a eficiéncia quando se associa a prestacdo do servico ao
custo do sistema. Avalia-se a eficiéncia do sistema (ou das escolas) quando se implicam
os resultados a prestacdo do servigco educativo. Finalmente, quando os resultados sdo

relacionados com a prestacdo do servigo educativo, passa-se a avaliar o rendimento.

A articulacdo entre os varios dispositivos de avaliagdo permite a implementacéo efetiva
de um processo de regulacdo do sistema educativo, através dos resultados obtidos em
cada escola. Mas, por outro lado, € promovida uma acgdo efetiva de ajudar as escolas nos
seus processos de melhoria. Cada escola recebe informacdo de referéncia que lhe
permite a sua comparacdo, verificando qual o seu percurso em termos de

desenvolvimento organizacional.
2. 3. A matriz da atividade de avaliacao das escolas

A designacdo adotada em Franca para as avaliages das escolas € variada, consoante as
academias onde é realizada. Etienne e Gauthier, 2004: 35) apresentam as varias
realidades nas academias como “audit (Lille), audit pédagogique (Toulouse), inspection
globale d’établissement (Rouen), inspections coordonnées (Paris), concertées

(Clermont-Ferrand)”
A avaliacao persegue a totalidade da escola para perceber as dindmicas de mudanca:

“L’objectif de saisir 1’établissement dans sa globalité est aussi le seul qui
permette d’ insister sur toutes les surfaces d’échange entre cet établissement
et les autres établissements scolaires, de 1’amont, de 1’aval ou de la
simultanéité, et I’ensemble des partenaires associatifs, politiques, sociaux ou

économiques”(Etienne e Gauthier, 2004: 21).

Esta totalidade agrega os indicadores definidos pelo ministério e contextualiza-os a

realidade concreta de cada estabelecimento.

Sdo considerados na avaliagdo os elementos de construcdo da autonomia: o uso das

horas de ensino, a organizacdo do tempo escolar, a orientacdo, a definicdo de acGes de
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formagéo, a abertura da escola ao meio (Quere, 2010), havendo uma clara ponte entre a
singularidade do que é realizado em cada escola e os referentes nacionais criados.

As avaliacdes realizadas em cada escola obedecem a um figurino que globalmente se
enquadra numa matriz nacional, mas que podem ser sujeita a configuragdes com
algumas diferencas, dependendo das academias e das autoridades locais. De facto, o
projeto pedagogico do estabelecimento é avaliado por um corpo de inspetores nacionais,
mas as atividades da escola sdo avaliadas pelas autoridades académicas (recteur
d’académie e inspecteur d’académie) e a avaliacdo da gestdo dos recursos financeiros
fica a cargo de auditores regionais (chambres régionales des comptes) de acordo com 0s
respetivos planos regionais (Eurydice, 2004).

A avaliacdo assume um papel importante de ajuda a gestdo de cada estabelecimento de

ensino, ajuda a escola a olhar-se para dento de si, pois conforme refere Dasté:

“I’évaluation ne se limite pas au contraire de la gestion, mais le compléte en
ce qu’elle étudie 1’équilibre des moyens utilisés pour en mesurer les effets et
la pertinence par rapport aux objectifs poursuivis (...) on cherche étudier la

pluralité des causes des résultats observés” (2002:8)

Na matriz do modelo francés esta presente de forma muito concreta o contexto de cada
escola. Os dados de referéncia regional (académie) e nacional, designadamente as taxas
de sucesso esperadas servem como elementos de comparacdo para avaliar o
desempenho escolar dos alunos de cada escola (Etienne e Wicker, 2005). O valor
esperado € calculado através de um modelo estatistico. Ele permite simular, para cada
aluno, a probabilidade de ele terminar o ensino secundario e ingressar no ensino
superior. Tem em consideracdo variaveis como, por exemplo, nivel escolar na entrada

para o lycée (inicio do seconde degré), a idade, o sexo, origem social (Quére, 2010).
2. 4. Os procedimentos seguidos na avaliacdo das escolas

A metodologia base da avaliacdo da escola prevé um Unico dia de trabalho, com uma
equipa de inspetores variada em funcdo da dimensdo e da complexidade do
estabelecimento. Assim, chefia a equipa de avaliagdo um inspector de academia
(geralmente de outro departamento que nao o da escola) e é acompanhado por mais trés
inspetores pedagodgicos (que podem ser todos inspetores pedagdgicos regionais ou um
deles ser inspetor da educacdo nacional) dependendo da natureza do estabelecimento, e

ainda um chefe de estabelecimento de outra escola (Lhermet e Michel, 2004).
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O trabalho realizado e as metodologias seguidas sdo variados: procedem a analise dos

principais documentos da escola e entrevistas aos principais interlocutores.

No final de cada intervencéo é elaborado um relatorio de inspecéo, relativamente curto,
entre seis a oito paginas, cobrindo oito rubricas fundamentais: caracteristicas do liceu;
projeto e processo de autorregulacdo, apoio prestado aos estudantes; niveis de
apropriacdo dos objetivos nacionais e da academia; anseios formulados pelo liceu;
resultados escolares dos alunos; pontos fortes e fracos; recomendacbes ao

estabelecimento e ao seu dirigente (Lhermet e Michel, 2004).

A abrangéncia dos campos de avaliacdo € vasta e permite atingir trés grandes objetivos:
producdo de informacdo de qualidade sobre os estabelecimentos de ensino, a prestacao
de contas por parte dos responsaveis das escolas e proporcionar pistas para a melhoria

continua das escolas.

A relacéo entre os processos de avaliagdo externa e interna so é visivel aquando da
avaliacdo dos chefes de estabelecimento e sempre numa logica processual, sem se

perspetivar os efeitos de tal avaliacdo (Eurydice, 2004).

Meuret (2003) coloca algumas reservas acerca dos efeitos da avaliagdo das escolas,
considerando que o Estado se coloca na posi¢cdo de uma agéncia de investigacdo, sem
poder de persuasdo sobre as escolas para que elas melhorem o seu desempenho. Diz

ainda “faute évaluer les projets d’établissements par une mesure de leurs effet” (Meuret,
2003: 61).

3. A avaliacédo externa das escolas em Espanha
3. 1. Justificacdo politica

A intencionalidade normativa que leva a avaliacdo das escolas em Espanha é afinada em
trés momentos distintos. O primeiro coincide com a publicacdo da LOGSE (Ley
Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo) em 1990. Com a publicacédo
desta lei o Instituto Nacional de Calidad Y Evaluacion é mandatado para proceder a
avaliacdo do sistema educativo. A avaliacdo das escolas fica a cargo das inspecgdes das

regibes autbnomas (artigo 29).

Esta lei, contudo, ndo desenvolve suficientemente o topico da avaliacdo das escolas,
antes se centra nas questdes da autonomia, na formacéo dos professores e na orientacdo

psicopedagdgica. SO com a publicacdo da LOPEG (Ley Organica de Participacion,
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Evaluacion y Gobierno de los Centros Docentes) é que se projeta definitivamente o
processo de avaliagdo das escolas.

Os planos de avaliacao:

“se llevaran a cabo principalmente a través de la Inspeccion educativa (...)
La evaluacion de los centros debera tener en cuenta el contexto
socioeconémico de los mismos y los recursos de que disponen, y se
efectuard sobre los procesos y sobre los resultados obtenidos, tanto en lo
relativo a organizacion, gestion y funcionamiento, como al conjunto de las

actividades de ensefianza y aprendizaje” (LOPEG, 1995: artigo 29°).

O normativo espelha o escopo da avaliacdo pretendida. Surgem com areas fundamentais

0S processos e 0s resultados, sempre enquadrados pelo contexto do meio.

Em 2002 é publicada a LOCE (Ley Organica de la Calidad de la Educacion) que no
essencial mantém as opc@es politicas dos diplomas anteriores.

Com a publicacdo da nova Lei Organica de Educagdo, em 2006, entra-se o terceiro
momento e verifica-se um avanco significativo no que concerne a avaliacdo. O artigo
140 define a finalidade da avaliacdo, pondo tonica na melhoria da qualidade e da
equidade da educacdo, no aumento da transparéncia e eficacia do sistema e prestar
melhor informagdo acerca do grau de consecucdo dos objetivos estabelecidos pela
administracdo. Os processos avaliativos e 0s agentes responsaveis pela sua promogéo
sdo devidamente identificados. A avaliacdo global do sistema fica a cargo do novo
Instituto de Avaliacdo, ficando a administracdo responsavel pela avaliacdo das escolas e
também dos seus dirigentes.

O tipo de avaliagdo é muito abrangente:

“La evaluacion se extendera a todos los ambitos educativos regulados en
esta Ley y se aplicara sobre los procesos de aprendizaje y resultados de los
alumnos, la actividad del profesorado, los procesos educativos, la funcion
directiva, el funcionamiento de los centros docentes, la inspeccion y las

propias Administraciones educativas” (LOE, 2006: artigo 141°).

A abrangéncia dos campos a avaliar e o crescimento da autonomia das escolas leva o

processo avaliativo para novos desafios, designadamente através da criacdo de
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indicadores que concretizam de uma forma sustentada a autonomia (Casanova, 2007).
Sé&o trés os ambitos:

Pedagogico — Contempla-se especialmente a faculdade de elaborar um projeto educativo

de escola e a possibilidade de organizar um conjunto vasto de atividades.

Organizativo — Da-se enfoque a participacdo dos vérios atores locais na criagdo de
regras e normas locais relativamente a organizacdo e funcionamento da escola (Ruiz
Ruiz, 1995).

Gestao — Dentro de este ultimo ambito inclui-se a faculdade de criar projetos de gestdo

com vista & melhoria e a rentabilizacdo dos recursos disponiveis.

A progressiva autonomia das escolas, dentro dos ambitos descritos, faz emergir, de
forma indelével, a individualidade e a singularidade de cada estabelecimento de ensino.
Assim, as exigéncias dos processos avaliativos sdo maiores porque se torna necessario
compreender a singularidade de cada escola num &mbito mais vasto como é o sistema

educativo.
3. 2. Os processos de avaliacao existentes

Os processos avaliativos existentes em Espanha sdo variados (Azcutia, 1999). Temos
uma avaliacdo global do sistema educativo, que esta a cargo do Instituto de Avaliacéo,
centrada fundamentalmente nos resultados escolares, e, a0 mesmo tempo, as avaliagdes
no terreno ao nivel de cada escola. Porém, esta avaliacdo mais préxima da escola nao é

unitaria, existem varias propostas, consoante as regiées autbnomas.

As avaliacOes realizadas nas escolas tém uma forte articulagdo com as avaliagdes

globais de diagnostico, realizadas pelo Instituto de Evaluacion, as quais permitem:

“obtener datos representativos, tanto del alumnado y de los centros de las
comunidades autdnomas como del conjunto del Estado. Estas evaluaciones
versaran sobre las competencias bésicas del curriculo, se realizaran en la

Ensefianza Primaria y Secundaria (2009: 10)
3. 3. A matriz da atividade de avaliacao das escolas

As areas em que incide a avaliacdo das escolas em Espanha situam-se a Varios niveis,
havendo a preocupacdo em definir os principais processos e também os resultados

obtidos pelos alunos. Os processos incidem na atividade letiva, desde 0 momento do
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planeamento até a pratica e a avaliacdo dos alunos. Mas estd também presente o
funcionamento dos 6rgdos de topo da escola e também das estruturas de coordenacéo e
supervisdo pedagogica. Para além destas areas € avaliado o clima da escola e ainda as

condicdes de funcionamento, nomeadamente ao nivel material.

Mostra-se de seguida a matriz de uma avaliacdo que, no entanto, é ajustada em cada
comunidade autonoma. A identificagdo dos dominios e dos itens sujeitos a avalia¢do foi
realizada tendo por base a informacdo acerca da avaliagdo das escolas nas varias

comunidades autbnomas.

Quadro 2 — As areas em que incide a avaliacédo das escolas em Espanha

1. Planificagdo da atividade educativa
Qualidades das finalidades educativas
Adequacdo do projeto curricular do centro escolar
Coeréncia e efetividade do plano anual
Memoria final do curso

2. Desenvolvimento da atividade letiva:
Direcgdo e Gestdo do Centro
Funcionamento do Conselho Escolar (6rgdo de participacdo dos varios
elementos da comunidade escolar)
Funcionamento do Claustro (6rgdo de participacdo dos docentes)
Funcionamento da equipa de direcao
Funcionamento da equipa de coordenacao pedagdgica
Funcionamento das equipas docentes
Desenvolvimento da acdo tutorial
Dindmica da aula
Qualidade dos aspetos didaticos
Idoneidade da metodologia
Adequacdo dos espacos, materiais e tempos
Estratégias para a implicacdo dos alunos no seu processo de aprendizagem
Implicacdo dos docentes no processo de ensino-aprendizagem

3. Resultados da atividade educativa
Resultados escolares
Clima do centro
Satisfacdo da comunidade educativa acerca do funcionamento do centro

4. Caracterizacdo do centro
Condigbes do edificio
Dotacéo e equipamento
Docentes
Alunos
Pessoal ndo docente

(adaptacéo a partir dos textos das diferentes Comunidades Auténomas)

A avaliacdo dos centros escolares obedece a algumas caracteristicas gerais:

Formativa — promove o dialogo e a compreensdo do se faz e como se faz, com o

objetivo de melhorar o funcionamento da escola.
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Explicativa — porque proporciona uma viséo global das escolas avaliadas, favorecendo a
tomada de deciséo sustentada.

Multidimensional — aborda um conjunto mais ou menos vasto de elementos que

caracterizam a escola e das relagdes que tém entre si.

Democratica — conta com a opinido dos avaliados e é dirigida a varias audiéncias

(professores, pais, alunos, mas também a prdpria administracdo).

Estas caracteristicas fundam-se no objetivo maior da avaliacdo das escolas que é a

promocao da sua melhoria:

“Esta orientacion formativa es la que quiere articularse, adoptando un
enfoque de evaluacion que comprende el diagnéstico de las situaciones, su
valoracion, y la propuesta de las lineas de accion necesarias (...) se incluyen
una serie de sugerencias para la reflexion, el reajuste y la mejora, dirigidas a

la propia Administracion” (Ureta et al, 1995:178).
Conforme se refere nos modelos utilizados, na Comunidade da Cantabria temos:

“El Modelo de Evaluacion es global y holistico ya que permite estudiar los
fendmenos, teniendo en cuenta su complejidad, basandose en el estudio del
todo relacionandolo con las partes (el todo es mayor que la suma de las
partes) y enfatizando las relaciones e implicaciones que se producen entre

ellas” (Cantabria, s/d).

Também na Comunidade Autonoma de Castilla La Mancha o modelo de avaliacdo tem

uma natureza holistica, interpretativa e qualitativa que se:

“apoya en el paradigma fenomenoldgico y en el interés por los fenomenos
sociales y el desarrollo interactivo entre contexto y persona (ademas de su
caracter técnico, tiene una naturaleza moral que exige el respecto a las
situaciones y a las personas evaluadas, evitando simplificaciones,
comparaciones, generalizaciones, tergiversaciones manipulaciones de las

informaciones recogidas” (Castilla La Mancha, 2003: 5)

Na Comunidade da Andaluzia também ¢é de natureza formativa a avaliacdo
implementada, havendo ainda a aplicacdo de uma ferramenta utilizada pela Fundacéo
Europeia da Qualidade da Gestdo (EFQM):
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“Se apuesta, pues, por una evaluacion de los centros educativos de caracter
formativo que posibilite generar una oferta de modelos de referencia,
deteccion y difusion de buenas practicas (benchmarking) y un acercamiento
hacia el sistema de gestion de calidad EFQM, adoptado por la Junta de
Andalucia para el Sector Publico en el articulo 14 del Decreto 317/2003, de
18 de noviembre, por el que se regulan las Cartas de Servicios, el sistema de
evaluacion de la calidad de los servicios y se establecen los Premios a la

Calidad de los servicios publicos” (Ramirez e Lorenzo, 2009: 33).

Nas ilhas Canarias o tipo de avaliacdo utilizado contempla trés dmbitos distintos: “el
contexto del centro, los procesos educativos y los resultados educativos. (Instituto
Canario, 2006: 4) Tal como no Pais Basco, onde “el disefio de la evaluacion se basa en
el modelo CIPP (context, input, process, product), en el que se tiene en cuenta contexto,

proceso, entrada y producto. (Lukas, 2004)

Na Catalunha o processo de avaliacdo revela alguma complexidade (Pafiela, 2005: 18),
inicia-se com uma avaliacdo global diagndstica, seguindo-se um plano de melhoria, que
se desenvolve durante trés anos e termina o ciclo com a avaliacdo dos objetivos
associados a acdo de melhoria. Durante este processo sdo realizadas avaliagdes
focalizadas, avaliacdo do projeto, auditoria ao funcionamento da escola e a gestdo dos

recursos. A matriz do processo avaliativo é a que mostra na figura seguinte:

Figura 1 — Tipos de avaliagdo implementados nas escolas

AGD (avaliacéo global
diagnostica)

Auditorias
externas (centros

com mais de dois
ciclos formKtivos)

Avaliacéo focalizada de
nivel 1: areas curriculares

Provas de Estratégias

competéncias avaliativas Avaliacéo focalizada 2:
baspas ede temas concretos de
rendimento (PISA, organizagéo do centro
ESO 2006, ...) escolar ou do curriculo

Avaliacédo de planos,

programas e projetos Sistema de indicadores de

centro escolar

(Fonte: adaptado de Pallares e Buch, 2007: 12)
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Existe uma variedade grande de processos de avaliacdo setoriais e focalizados, mas que
se agregam numa mesma logica de ver a escola no plano do sistema educativo espanhol.
As estratégias avaliativas confluem para trés grandes objetivos, na senda do que se
verifica em outros paises. As avalia¢cdes produzem conhecimento que é depois utilizado
para gerar aces de melhoria nas escolas e também no sistema educativo e serve

também para ilustrar o desempenho das escolas e dos seus responsaveis.
3. 4. Os procedimentos seguidos na avaliacéo das escolas

O plano de intervencdo no terreno pela equipa de avaliacdo ndo é uniforme, esta sujeito
a algumas variagdes, consoante as comunidades autébnomas. No entanto, ha alguns

denominadores comuns, designadamente ao nivel da definicdo das etapas da avaliacao.

A avaliacdo externa dos centros escolares realiza-se de forma ciclica, sendo em algumas

comunidades com uma periodicidade quadrienal.

A matriz das avaliagbes segue uma sequéncia de tarefas nos termos que a seguir se

ilustra;

a) Informacdo prévia ao centro escolar relativamente a acdo que se vai desencadear,

contemplando elementos procedimentais.

b) Realizagdo da avaliagdo no territorio educativo. Esta tarefa oscila entre oitenta e
cento e trinta horas de trabalho, dependendo da natureza da escola a avaliar, bem como

da sua complexidade organizacional.
c) Andlise da informag&o recolhida.

d) Elaborag&o do relatério, onde constam os sucessos obtidos pela escola, os problemas

detetados, assim como as necessarias propostas de melhoria.
e) Atividades sequenciais relativamente aos efeitos da avaliacdo realizada.

A duracdo da atividade no terreno ndo é uniforme, havendo referéncia nas varias
comunidades autonomas a tempos despendidos entre 80 a 130 horas divididas pelos
varios avaliadores. As horas séo distribuidas por reunides com os varios 0rgaos, em
visitas as instalacbes e observacdo das atividades e na analise dos documentos

essenciais para levar a efeito a acao.
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O resultado da avaliacdo é vertido em relatério que, apesar de algumas diferengas

consoante as provincias, contempla, no essencial, 0s seguintes aspetos:

Introducé@o (com a descricdo do processo de avaliagdo e os procedimentos seguidos);
Avaliacdo da escola (com referéncia as metas e objetivos atingidos relativamente a cada
indicador); Proposta de Melhoria (plano de agdo para o incremento da qualidade nos
processos e nos resultados da escola) (Pafiela, 2005; Pérez, 2007).

4. A avaliacdo externa das escolas em Portugal

A avaliacdo externa das escolas em Portugal tem uma histdria que se inicia de forma
mais sustentada na década de oitenta do século passado. Na segunda parte da
investigagdo, far-se-4 uma abordagem como maior desenvolvimento acerca desta

tematica.

Depois de ter realizado a atividade de afericdo da efetividade da autoavaliacdo das
escolas, chega a inspecdo em 2007 a atividade da avaliagcdo externa das escolas, depois
de ter sido objeto de uma experiéncia piloto por um grupo de peritos que avaliou,

durante 2006, um conjunto de vinte e quatro escolas (Oliveira et al, 2006).
4. 1. Enquadramento politico

A avaliacdo das escolas, na sua dupla vertente interna e externa, esta prevista na Lei.°
31/2002. Mas ha outras razdes que justificam a emergéncia da avaliacdo das escolas.

Conforme sustenta 0 Conselho Nacional da Educacéo:

“E hoje socialmente reconhecido que as qualificagdes profissionais e
académicas dos portugueses se situam abaixo dos niveis desejados,
constituindo um dos principais obstaculos ao desenvolvimento do Pais. Por
iss0, a educacao tem sido assumida como prioritaria no discurso da maioria
dos governos da era democratica, um estatuto que sO parcialmente se

materializou em avancos efetivos” (Parecer n.° 5/2008).

A melhoria das competéncias e qualificacbes académicas e profissionais passa, também,
pelo aumento da qualidade da prestagdo do servigco educativo. Porém, esse aumento de
qualidade esta umbilicalmente ligado ao desenvolvimento de mecanismos de avalia¢do
dos estabelecimentos de ensino, na senda da Recomendacdo 2001/66/CE do Parlamento
Europeu e do Conselho da Unido Europeia sobre a Cooperacdo Europeia em Matéria de
Avaliacdo da Qualidade do Ensino Basico e Secundario.
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O Despacho Conjunto n.° 370/2006, de 3 de maio, que procede a criacdo de um grupo
de trabalho "com o objetivo de estudar e propor os modelos de autoavaliagéo e de
avaliacdo externa” e definir os procedimentos e condi¢cBes necessarios a sua
generalizacdo, parte do pressuposto de que a "avaliacdo dos estabelecimentos de ensino
constitui um importante instrumento para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem”, assumindo uma relagdo estreita entre a avaliacdo e o processo de
autonomia das escolas, cujo desenvolvimento pressupde a prestacdo de contas e a

responsabilizacdo pelos resultados obtidos,

O Grupo de Trabalho de Avaliacdo das Escolas teve um mandato para propor: a
definicdo dos referenciais para a autoavaliacdo dos estabelecimentos de educagéo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario; a definicdo dos referenciais para a avaliagcdo
externa, tendo em consideracdo que desse processo de avaliacdo deviam resultar
classificacOes claras desses estabelecimentos e recomendaces com vista a preparacdo
da celebracdo de contratos de autonomia, identificando as é&reas em que a
contratualizacdo poderia ser feita ou a necessidade de intervencdo no sentido da

melhoria dos aspetos considerados mais débeis.

No que se refere a avaliacdo externa, o grupo concluiu que esta tinha como finalidade
fomentar préticas de autoavaliacdo, constituindo os relatorios de escola documentos de
reflexdo e debate, devendo identificar pontos fortes e pontos fracos, contribuindo,
assim, para a elaboracdo, pelas escolas, de planos de melhoria, em articulacdo com a

administragdo educativa e com a comunidade em que se inserem.

A responsabilidade da avaliacdo externa das escolas é da Inspecdo-Geral da Educacéo,
sendo uma atividade que envolve um numero significativo de inspetores, tendo sido

ainda recrutados docentes do ensino superior para integrarem as equipas de avaliacao
4. 2. Matriz conceptual da atividade
A atividade tem com objetivos centrais:

- Fomentar nas escolas uma interpelacdo sistematica sobre a qualidade das suas

praticas e dos seus resultados;

- Articular os contributos da avaliagdo externa com a cultura e os dispositivos

de autoavaliacao das escolas;

- Reforcar a capacidade das escolas para desenvolverem a sua autonomia;
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- Concorrer para a regulacdo do funcionamento do sistema educativo;

- Contribuir para um melhor conhecimento das escolas e do servico publico de

educacdo, fomentando a participacdo social na vida das escolas (IGE, 2010: 9).

Os objetivos da avaliacdo vao no mesmo sentido dos modelos europeus. As avaliagdes

devem gerar conhecimento que possibilite a assunc¢do de duas realidades: a prestacao de

contas e a mobilizacdo da escola para uma melhoria constante.

Esta centrada em cinco grandes areas, cuja definicdo é resultado de um apuramento

para o qual contribuiram a investigacdo cientifica e as experiéncias de avaliacdo de

escolas realizadas em outros paises. Cada uma das areas tem uma questdo de

enquadramento, que é também o seu principal indicador, e é composta por subareas

designadas por fatores.

1.

Resultados: Como conhece a escola os resultados dos seus alunos, quais sdo e o
que faz para os garantir? Resultados académicos; participacdo e
desenvolvimento civico; comportamento e disciplina; valorizacdo e impacto das

aprendizagens.

A prestacdo do servico educativo: Para obter esses resultados, que servico
educativo presta a escola e como o presta? Articulagdo e sequencialidade;
acompanhamento da pratica letiva em sala de aula; diferenciacdo e apoios;

abrangéncia do curriculo e valorizacao dos saberes e das aprendizagens.

A organizacdo e a gestdo escolares: Como se organiza e é gerida a escola para
prestar esse servigo educativo? Concecdo, planeamento e desenvolvimento da
atividade; gestdo dos recursos humanos; gestdo dos recursos materiais e
financeiros; participagdo dos pais e outros elementos da comunidade educativa;

equidade e justica.

Lideranca: Que liderancas tem a escola e que visao estratégica esta por tras da
organizacao e da gestdo? Visao e estratégia; motivacdo e empenho; abertura a

inovacéo; parcerias, protocolos e projetos.

Capacidade de autorregulagdo e melhoria da escola: Como garante a escola o
controlo e a melhoria deste processo? Autoavaliagdo; sustentabilidade do

progresso.
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Este modelo, apesar das opc¢des especificas tomadas, mantém um conjunto de aspetos
que sdo transversais a outros dispositivos de avaliagdo: i) A analise detalhada dos
resultados das aprendizagens dos alunos; ii) O enfoque no trabalho desenvolvido em
sala de aula, com destaque para 0 modo como os alunos trabalham; iii) O clima e o
ambiente educativos; iv) A organizagéo e gestdo da escola e dos seus recursos (Oliveira
et al, 2006).

O desenho da atividade faz uma rutura com a tendéncia verificada no final do século
passado, que reduzia os modelos de avaliacdo interna e externa e as meétricas da
qualidade educativa a meros instrumentos de gestdo. Agora, a avaliacdo externa da
maior énfase as questdes qualitativas do processo das aprendizagens dos alunos e aos
aspetos estratégicos da otimizacdo e da melhoria, apresentando grande articulacéo e
complementaridade com a avalia¢do interna. Dai que a preocupagao com a “prestagao
de contas” incida mais na resposta fundamentada a interpelagdo que os diferentes
parceiros fazem aos responsaveis pelas politicas de escola sobre o seu desempenho

educativo.

Trata-se de um modelo que conjuga os resultados escolares dos alunos com a avaliagédo
dos processos internos da escola e procura dar resposta as exigéncias de uma avaliagao
séria que o CNE descreve como:

“Uma avaliagdo séria da escola evidencia a pobreza e os efeitos perversos
e nocivos que os rankings e os media, de forma pouco cuidada, potenciam
e fornece a sociedade civil, que justamente reclama mais e melhor
informagdo sobre o sistema educativo, uma imagem mais consentanea

com a realidade das escolas” (Parecer n.° 5/2008).

O modelo de avaliacdo externa, e de acordo com os objetivos enunciados, estrutura-se
em torno de processos de melhoria da escola, da valorizacdo da autoavaliacdo, da

regulacdo do sistema educativo e da participacéo social nas escolas.

Se a qualidade das escolas € a chave para o sucesso educativo, a avaliacdo é entendida
como um instrumento de melhoria a trés niveis: da comunidade, da escola, nas suas
varidveis organizacionais, curriculares e pedagdgicas, e da decisdo politica, tanto na

producdo normativa, quanto na implementacao de processos e praticas.
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Figura 2 - Dominios da Avaliacao

4. Que liderancas tem a escola e

gue visdo e estratégia esta por
tras da organizacdo e gestio?

3. Como se organiza e é genda a
escola para prestar esse servico
educativo?

5. como garante a escola o
controlo e melhorna deste
processo?

2. Para obter esses resultados,
que servigo educativo presta a
escola, e como o presta?

1. Como conhece a escola os

resultados dos seus alunos, quais
sdo e o que faz para garanti-los?

Resultados académicos

(Fonte: Oliveira et al, 2006: 3)

Os processos de regulacéo interna assumem, na matriz do modelo, uma centralidade
muito grande. A garantia do controlo e da melhoria dos processos praticados e dos
resultados implica que cada escola se conheca, se olhe no espelho para melhor agir
(Santos Guerra, 2002).

Em cada uma das cinco grandes areas de avaliacdo, que neste modelo se designam por
dominio, estdo integradas areas mais pequenas e com uma dimensao mais concreta que
sdo designadas por fatores. Estes fatores em conjunto no interior de cada dominio
servem como elementos explicativos. Contribuem, no seu conjunto, para habilitar os
avaliadores a poderem responder mais cabalmente a pergunta integradora de cada

dominio.
4. 3. Os procedimentos seguidos na avaliacédo externa

O plano de intervencdo distingue trés momentos fundamentais: antes da intervencgéo

(com dois momentos distintos), o trabalho de terreno e a elaboragéo e envio do relatério.

No periodo que antecede a intervencdo a escola é convidada a enviar a equipa de

avaliacdo um texto Apresentacéo da Escola, onde se faz a caracterizagdo do contexto
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social, econdmico, bem como os documentos relativos a sua organizacdo. Esta pratica
traduz-se, verdadeiramente, na producdo de um relatorio de autoavaliacdo. E uma
avaliacdo ex-ante, definindo-se 0 que se deseja concretizar e quais os efeitos da agédo
delineada (A. Afonso, 2009). Estamos perante a pratica de uma avaliagdo democratica
(Simons, 1993; Climaco, 2005) em que avaliadores e avaliados se encontram através da
apresentacdo das suas narrativas. Segue-se uma segunda fase, dentro do primeiro
momento, em que 0s varios documentos e relatorios produzidos pelas escolas sao
disponibilizados e analisados pela equipa externa de avaliagio com o objetivo de

preparar adequadamente a visita aos estabelecimentos de educacao e ensino.

A segunda parte do trabalho de avaliagdo é realizada no terreno, sendo a duracao
varidvel consoante se trata de uma escola ndo agrupada — dois dias — ou de um
agrupamento de escolas — trés dias. Nos dias de intervencdo, a equipa de avaliacdo
recorre a duas técnicas distintas de recolha de informacdo — a observacéo e a entrevista

em painel.

A observacdo € realizada para captar alguns elementos relacionados com as instalacdes
e 0s equipamentos escolares, bem como alguns contextos de aprendizagem, ainda que
de forma fugaz, aquando da visita ao estabelecimento. O plano de entrevistas é extenso,
envolvendo a direcdo da escola, os coordenadores dos departamentos curriculares, 0s
diretores de turma, os coordenadores de estabelecimento, os docentes e técnicos
envolvidos nos apoios educativos, outros docentes ndo enquadrados nos painéis

anteriores e que desenvolvem outras funcdes, os pais, 0s alunos, o pessoal ndo docente.

Estas entrevistas procuram esclarecer e aprofundar aspetos constantes em documentos e
relatdrios elaborados inicialmente pelas escolas e/ou decorrentes de dados estatisticos
fornecidos pelo préprio Ministério da Educacdo, constituindo-se, assim, como
oportunidades de didlogo, justificacdo e argumentacdo, onde se recolhem e confrontam
informacdes pertinentes para a caracterizacdo dos dominios escolhidos como prioritarios
neste modelo de avaliacdo externa das escolas (resultados, prestacdo dos servico
educativo, organizacéo e gestdo escolar, lideranca e capacidade de autorregulacéo e
melhoria) e dentro de cada um destes dominios, informagGes pertinentes para a
caracterizacdo dos respetivos fatores. Pode, portanto, considerar-se todo este processo
como a fase de prestacéo interna de contas (A. Afonso, 2009).
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Na fase seguinte (avaliagdo ex-post), a equipa de avaliacdo externa pondera as
informagdes e dados recolhidos, atribui uma classificacdo a cada um dos dominios
(muito bom, bom, suficiente e a insuficiente), sinaliza 0 que considera serem 0s pontos
fortes e fracos da organizacdo escolar visitada, e elabora um relatério que é enviado,

algum tempo depois, as respetivas escolas.

Recebido este relatorio, as escolas que julgarem necessario poderdo questionar o sentido
do relatério, através do exercicio do contraditdrio. Por ultimo, o relatorio da equipa de
avaliacdo externa sera publicitado na Internet, na pagina da IGE, tal como o respetivo
contraditorio (se houver). Ou seja, esta Ultima etapa (que diz respeito a publicitacdo dos
relatdrios da avaliagdo ex-post e do contraditério) pode ser considerada como a fase de
prestacdo publica de contas (Oliveira et al, 2006; A. Afonso, 2009).

A atividade é muito exigente para a escola, pois a demonstracdo do nivel de
desempenho é um énus que fica do seu lado. A equipa de avalia¢do interpela os varios
atores locais sobre um conjunto de indicadores previamente definidos, sendo deles a
obrigacdo de mostrarem as evidéncias demonstrativas do trabalho realizado. A atividade
da avaliacdo externa é, por isso, um prolongamento da avaliacdo interna realizada ao
nivel de cada escola. Este é um aspeto inovador da atividade, levando a escola a uma
certa orientagcdo acerca dos campos fundamentais para realizar a sua autoavaliagdo
(Azevedo, 2007).

4. 4. Equipa de avaliacéo

A equipa de avaliacdo é constituida por dois inspetores e por um elemento externo,
habitualmente oriundo de uma instituicdo do ensino superior. A existéncia deste
formato € justificada pela riqueza dos diferentes olhares na apropriacdo dos elementos
“estratégicos para a melhoria da escola e a diversidade de competéncias e experiéncias
qualificam o processo de avaliacdo e constituem uma forte de enriquecimento do
trabalho da IGE” (IGE, 2010: 9).

Estas diferencas dos participantes nos processos de avaliagdo sdo uma oportunidade de
gerar complementaridade na apropriacdo que a equipa faz da realidade de cada escola.
Essa complementaridade assume primordial importancia no dialogo entre os elementos

da equipa para a afericao final da classificacdo que € atribuida em cada dominio.
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4. 5. Produtos da atividade de avaliagio externa

O principal produto é um relatorio, que por norma ndo ultrapassa as treze paginas, e que

é o principal modo de devolucédo de informacédo a cada escola avaliada.

Os relatdrios tém cinco capitulos — Introducéo, Caracterizacdo da Escola, Conclusdes
da Avaliacdo por Dominio, Avaliacdo por Fator e Consideracgdes Finais. O capitulo da
Considera¢des Finais contém os pontos fortes e os pontos fracos identificados pela
equipa de avaliacdo e, eventualmente as oportunidades e 0s constrangimentos
reconhecidos. E a partir destes elementos que se espera que a escola desenvolva
condicBes de reflexdo e de debate com vista a elaboragdo de planos de melhoria e
desenvolvimento (IGE, 2010: 11).

Para além da divulgacdo de todos os relatérios, acompanhados dos documentos de
contraditério, sempre que tenham sido apresentados, a Inspecdo-Geral da Educacdo tem
divulgado um conjunto relevante de documentacdo relativa a avaliagdo das escolas e
organizou em 2009 dois seminarios, um em Lisboa e outro no Porto, acerca da atividade
e a sua articulacdo com a autoavaliacdo, 0 que mostra que a informacao é um elemento
fundamental na construcdo de melhores condi¢cdes para a regulacdo do sistema

educativo.

O Conselho Nacional de Educacdo, através do Parecer n.° 3/2010, considera que a
avaliacdo externa das escolas € um processo essencialmente vocacionado para o
autoprogresso das escolas e as outras duas vertentes presentes nos objetivos da atividade
— regulacdo do sistema e informacdo da sociedade — sdo secundarias ou acessorias
(CNE, 2010).

N&o partilhamos dessa visdo, tanto mais que se 0s primeiros trés objetivos s&o por
natureza autoavaliacdo, os dois Ultimos objetivos assumem um relevo significativo na
sociedade pela informacédo que é prestada através da publicacdo dos relatorios de escol
na pagina da IGE na Internet e também pela publicacdo anual do relatério nacional
acerca do conjunto das avaliagdes efetuadas.

Apesar da importancia atribuida ao incremento da melhoria das escolas, a verdade é que
o modelo ndo tem prevista a existéncia de uma atividade sequencial, de

acompanhamento e apoio ao desenvolvimento dos processos de melhoria.
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5. Analise comparativa dos modelos de avaliacdo em Inglaterra, Franca, Espanha e
Portugal

No essencial os modelos de avaliacdo existentes nos quatro paises assumem a mesma
matriz conceptual. A definicdo dos campos de avaliacdo € coincidente. Em todos o0s
paises a avaliacdo incide nos resultados escolares dos alunos, nos processos
pedagogicos e de gestdo organizacional e também nos processos de autoavaliacdo das
escolas. Os processos avaliados incidem nas préaticas ao nivel da sala de aula e também
das opcdes gestionarios ao nivel mais amplo de cada escola. Isto é, 0s processos

gestionarios situam-se ao nivel dos recursos humanos, materiais e financeiros.

Com vista a uma maior compreensao dos modelos implementados nos quatro paises, 0

quadro sintese sistematiza alguns dos aspetos essenciais que 0s caracterizam.

E facultada uma imagem global dos campos em que incide a avaliacdo, da identificacéo
dos avaliadores e do tipo de participacdo que a escola tem no apuramento do resultado
final da avaliagdo. A sua leitura permite aferir ainda da existéncia, ou ndo, de atividades
de acompanhamento apés os resultados da avaliacdo externa, da construcdo, ou nao, de

planos de melhoria e também a questdo relativa a publicitacdo dos relatérios de escola.

Quadro 3 — Comparacao dos modelos de avaliagéo das escolas

Inglaterra | Franca Espanha | Portugal
Principais campos de avaliagéo:
Resultados escolares dos alunos Sim Sim Sim Sim
Praticas de ensino e aprendizagem Sim Sim Sim Sim
Orientacgdo e apoio aos alunos Sim Sim Sim Sim
Funcionamento dos 6rgéos e das Sim Sim Sim Sim
estruturas pedagdgicas
Gestéo dos recursos humanos Sim Sim Sim Sim
Gestéo dos recursos materiais e Sim Sim Sim Sim
financeiros
Relacdo com o meio envolvente Sim Sim Sim Sim
Lideranca Sim Sim Sim Sim
Avaliacdo interna Sim Sim Sim Sim
Avaliadores OFSTED | “Recteur” e | Inspetores | Inspetores

inspectores

Exercicio do contraditorio pelas Sim Né&o Nao Sim
escolas em relacdo ao relatério
Existéncia de escala de avaliacao Sim Né&o N&o Sim
Construcao de planos de melhoria Sim Sim Sim Sim
apos a avaliacado
Atividade sequencial Sim Néo Sim Néo
Publicacdo dos resultados das Sim Né&o Né&o Sim
avaliacOes
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Os avaliadores sdo nas quatro situacOes entidades ligadas a instituicGes estatais, com

responsabilidade ou ndo matéria executiva na administracéo educativa.

As escolas s@o envolvidas na defini¢do do relatorio final da avaliacdo em Portugal e em
Inglaterra, através do exercicio do contraditdrio. Isto é, faculta-se-lhes a possibilidade
de se pronunciarem acerca do projeto de relatorio antes de se tornar definitivo. Apenas
nestes dois paises se verifica um escrutinio social acerca dos resultados dos relatorios
que sdo publicados com acesso universal. Nos outros paises ndo sdo publicados os
relatorios. Apos a avaliacdo da escola esta prevista uma atividade de acompanhamento,
verificando-se se o0s estabelecimentos de ensino seguem um processo de melhoria

relativamente aos aspetos que os avaliadores identificaram como menos conseguidos.
Nota conclusiva

Os pressupostos e os fundamentos da avaliacdo externa das escolas ndo tém uma grande
variabilidade em funcéo da organizagéo do sistema educativo, segundo uma matriz mais
ou menos centralizadora ou descentralizadora. Nao é notéria a sua influéncia na

construcdo do modelo de avaliacdo.

Os modelos teoricos criados para a avaliacdo das escolas em Inglaterra, em Franca, em
Espanha e também em Portugal partem de uma mesma matriz global: o enfoque da
avaliacdo incide nos resultados das escolas e também nos seus processos internos. Em
todos os paises analisados a avaliacdo tenta responder como a escola se organiza para
garantir as maltiplas ofertas educativas, se articula com 0s servi¢os que a tutelam e as
respetivas comunidades que a pressionam, como Vai gerindo alguns dos seus espagos de
autonomia. Incide ainda na apreciacdo dos seus resultados académicos, sociais, e
comportamentais, havendo referéncia ao contexto interno e externo. Em suma, a
avaliacdo julga a dimensdo da complexidade organizacional, sempre em busca, cada um

a sua maneira, de ser uma “boa escola”.

E claro que ha pequenas variagbes a diferenciarem os modelos, mas elas sio mais
notorias na analise que se faz dos modelos implementados, isto €, da aplicagdo em
concreto e em cada escola. Neste aspeto particular, s&o mais evidentes as tradi¢oes
culturais e a dimensdo organizativa do sistema educativo de cada pais. Por exemplo, 0
peso dos fatores contextuais, internos e externos, no desempenho escolar dos alunos é
muito notdrio em paises como a Inglaterra e a Franga e menos visiveis em Espanha,

apesar de constarem nas matrizes de avaliacdo de varias comunidades autbnomas. Em



64

Inglaterra e em Franca os varios contextuais sdo levados em conta para calcular os

valores esperados em relagdo aos resultados académicos das escolas.

A influéncia na construcdo dos modelos de avaliacdo das escolas faz-se sentir de forma
mais concreta a partir da evolugéo que se foi operando internacionalmente, assistindo-se
ao crescimento e grande influéncia nos sistemas educativos de grandes agéncias

multinacionais.

Em sintese, como anteriormente se referiu a pressdo para a qualidade ndo € apenas uma
exigéncia interna de cada pais, mas passou a ser requisito fundamental imposto pelas
organizacdes transnacionais, designadamente a Unido Europeia e também a OCDE. S&o
0s mecanismos de regulacdo internacional que interferem na agenda organizativa dos
varios sistemas educativos e consequentemente definem o modelo de avaliagdo que se

operacionaliza.

E assim que, no essencial, encontramos os modelos de avaliagio que centram a sua
atencdo na prestacdo de contas e na exigéncia de maior qualidade dos resultados

escolares dos alunos e também nos procedimentos internos de cada escola.

Mas, se a légica do accountability esta presente na generalidade dos paises, também é
verdade que a evolucdo da percecdo da escola assenta igualmente numa logica de
incremento da melhoria da organizacdo escolar. Assim, para além dos resultados
obtidos ha um crescente interesse em apreciar outras dimensdes da escola,
designadamente como é que se desenvolve organizacionalmente para prestar um servico

educativo de maior qualidade.

Estas avaliagdes permitem em simultaneo a funcéo de regulacdo do sistema e também
incentivar a autoavaliagdo das escolas, para que estas possam utilizar os resultados para

gerar as suas proprias politicas internas com vista a melhoria da organizacéo.

Ha dois aspetos a sublinhar no contexto destas avaliacBes, conforme indica Duran
(2004): por um lado, estdo obrigadas, as escolas, a prestacdo de contas; por outro,
permitem que o Estado regule o sistema (regulagdo normativa) e que 0s
estabelecimentos utilizem as avaliacdes para a melhoria dos seus préprios processos

(regulacdo sistémica).

E importante assinalar que os processos de avaliagdo com vista & melhoria da escola

devem ser vistos como complementares aos sistemas de avaliagdo para obter
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informagdo e/ou para estimular ou apoiar as escolas. N&o obstante tratar-se de
realidades distintas, e ainda que em Ultima instancia o objetivo possa ser 0 mesmo, no

imediato sdo realidades efetivamente distintas e com propdsitos e efeitos diferentes.

E que os protagonistas da avaliacdo para a melhoria das escolas sdo elementos da
propria escola. As escolas avaliam-se para que se possam tomar decisdes com o objetivo
de melhorar a gestdo e 0s processos de ensino, enquanto estes fatores sejam

reconhecidos com manipulaveis pela propria escola.

Esta realidade sO acontece quando estamos perante escolas que aprendem (Senge,
1990), que atribuem importancia fundamental ao conceito capital de conhecimento de

aprendizagem no &mbito de uma organizagé&o.

Entre os elementos caracterizadores da organizacdo que aprende figura, de acordo com

Argyris e Schon (2002) trés niveis de aprendizagem:

Aprendizagem por adaptacdo — trata-se de uma adaptacdo dos objetivos a um contexto

determinado que ndo questiona as normas nem as bases da organizacao;

Aprendizagem por reconstru¢do — modifica as normas e os valores dos membros da

organizacdo, em funcdo do meio e da propria organizacao;

Aprendizagem por reflexdo social — transforma os conhecimentos de base e permite essa

mesma transformacéo.

Uma escola que aprende, aprendizagem pela adaptacdo do primeiro nivel corresponde a
modificacdo de estratégias, postas em pratica pelos atores em funcéo das diferencas de
percecdo entre o0s resultados esperados e realmente obtidos. Eles podem estar
relacionados a processos (school improvement) ou elementos técnicos, como, por
exemplo, estudantes (school effectiveness), equipamentos de computagdo. Os modelos
de avaliacdo proporcionam as escolas informacdo relevante que lhes possibilita essa

posterior informacao.

A aprendizagem pela reconstrucdo do segundo nivel compreende as mudangas mais
profundas na escola. Essas alteragdes questionam a definicdo da escola e conceitos
basicos que a fundam. O conceito de lideranga (school effectiveness ou reconstrucéo de

uma visao compartilhada entre atores nas escolas (school improvement).

A aprendizagem reflexdo social ¢ o nivel mais importante da aprendizagem. E o

encontro dos atores para refletir sobre suas praticas, tanto sobre a maneira de aprender
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na organizagao. Isso, por meio da transformacgéo dos objetivos da escola como o clima
interno (cultura). A organizagdo ¢ uma construcdo social, que é uma resposta a um
problema especifico da acdo coletiva consciente, € a area onde esta acdo pode
desenvolver. Este problema que € referenciado é associado com a busca de objetivos
comuns através do estabelecimento de mecanismos de cooperacdo entre 0S
intervenientes, apesar de haver perspetivas diferentes e até conflituantes, geradora de

forte tensao.

Este nivel de aprendizagem organizacional ainda esta longe da realidade conhecida das
escolas portuguesas. Os elementos mais frageis que foram apurados através da avalia¢do
situam-se ao nivel das deficiéncias do trabalho colaborativo e da pouca sistematizacdo
dos processos de autorregulacdo. Estes aspetos dificultam o desenvolvimento

organizacional e o incremento da melhoria continua.
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22PARTE - O CASO PORTUGUES NO CONTEXTO EUROPEU
Introducéo geral

O estudo do caso portugués é realizado no contexto do contexto europeu, seguindo uma
I6gica de comparacdo sobre os quadros teoricos de referéncia, oS processos e 0S
procedimentos da avaliacdo externa. Porém, ndo ¢ um estudo de educagdo comparada
no sentido rigoroso do termo, porquanto ndo se seguiram os canones desta metodologia
no estudo de investigacdo empirica. Assim, a referéncia aos quadros de avaliacdo, dos
procedimentos e das justificacdes politicas daqueles paises servem como perspetiva para

0 estudo do caso portugués na forma como foi operacionalizado.

O processo de avaliacdo implementado em Portugal tem uma histéria recente feita por
experiéncias varias que se iniciam ha cerca de vinte e cinco anos. A resenha historica e
descritiva dos dispositivos de avaliacdo das escolas que foram ensaiados em Portugal
que se apresenta tem como objetivo situar e contextualizar o trabalho de investigagédo
empirica, através de tracos gerais que marcam a evolucdo das préaticas de avaliagdo em

Portugal.
1. Tracos gerais de evolucado das praticas de avaliacédo

A avaliagdo das escolas em Portugal tem o seu inicio intencional em meados dos anos
oitenta do século passado, sendo a sua marca indelével a publicacdo, em 1986, da Lei de
Bases do Sistema Educativo. O artigo 52° da Lei n.° 46/86 define que “o sistema
educativo deve ser objeto de avaliacdo continuada, que deve ter em conta 0s aspetos
educativos e pedagogicos, psicolégicos e socioldgicos, organizacionais, econémicos e
financeiros e ainda os de natureza politico-administrativa e cultural”. Esta lei também
estipula que “a inspecao escolar (...) tem como funcdo avaliar e fiscalizar a realizagdo

da educacéo escolar” (artigo 56°).

No seguimento da publicacdo da lei de bases foi publicado, trés anos mais tarde, o
Decreto-Lei n.° 43/89 que consagra o regime de autonomia das escolas, entendendo-a
como sendo a capacidade de elaborar e realizar um projeto educativo. Este normativo
definia que a tutela deveria adaptar as estruturas e 0os mecanismos de modo a criar
condi¢des para “proceder a avaliacdo sistemdtica da qualidade pedagogica e dos

resultados educativos das escolas™ (artigo 26°).
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Este diploma, a propoésito da autonomia da escola, retoma os principios da Lei de Bases
do Sistema Educativo. A descentralizacéo regional e local, o didlogo com a comunidade
envolvente e a desregulamentacdo da administracdo educativa, constituem o contexto
natural e imprescindivel da autonomia da escola que se concretiza num projeto
educativo proprio, elaborado com a participacdo dos varios intervenientes no processo
educativo, tendo em conta as caracteristicas da escola, o0s recursos que dispde ou podera

vir a dispor e 0s apoios da comunidade em que se insere.

Com o objetivo de criar melhores condicGes para efetivar o processo de autonomia das
escolas é publicado Decreto-Lei n.° 172/91, que vem alterar o regime de gestdo e
administracdo das escolas. Este processo foi implementado, em regime de experiéncia
limitada, a 49 escolas e 5 areas escolares, tendo sido alvo de um processo de avaliacéo
externa que veio condicionar a evolucdo das medidas tomadas no ambito da gestdo das

escolas.

Em 1998 foi publicado o novo regime de autonomia, gestdo e administracdo dos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario (Decreto-
Lei n.° 115-A/98) que vem recuperar a ideia de projeto associada a construcdo da
autonomia. Alias, o mesmo aconteceu com o diploma que o revogou (Decreto-Lei n°
75/2008). Nestes dois diplomas estdo identificados os instrumentos de autonomia, sao
eles o projeto educativo, o plano de atividades, regulamento interno, os relatérios de

autoavaliacdo, da conta de geréncia e do plano de atividades.

Para além destes diplomas, todos eles com grande incidéncia na gestdo e administracdo
das escolas, foi publicada no final do ano de 2002 a Lei n° 31/2002 que aprovou 0
“Sistema de Avaliacdo da Educacdo e do Ensino Nao Superior”, desenvolvendo o
regime previsto na Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro. A Lei n.° 31/2002, de 20 de
Dezembro, prevé o inicio de um novo caminho na avaliacdo das escolas em Portugal.
Esta lei, aprovou o sistema de avaliacdo dos estabelecimentos de educacao pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario da rede publica, privada, cooperativa e solidaria (art.°
2.9), cometendo ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) a responsabilidade de
apreciar as normas relativas ao processo de autoavaliagéo das escolas, o plano anual das
acOes inerentes a avaliacdo externa das mesmas e 0s respetivos resultados dos processos
de avaliacdo interna e externa realizados, de modo a propor as medidas de melhorias do

sistema educativo que 0s mesmos revelem como necessarios (art.° 12°).
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Este diploma define que a avaliagéo se estrutura “com base na autoavaliagéo, a realizar
em cada escola ou agrupamento de escolas, e na avaliacdo externa” (artigo 5°). A
autoavaliacdo e a avaliacéo externa sdo entendidas como complementares na promogéo
de niveis de desempenho escolar quanto a qualidade do ensino e da aprendizagem e a
vivéncia de desenvolvimento pessoal e social no interior da escola. S&do portanto,
complementares na medida em que mobilizam olhares diferenciados sobre 0s mesmos
ou diferentes aspetos da vida da escola. Tais modalidades fazem parte do ciclo de gestédo

das organizac@es, constituindo um elemento essencial na decisdo e acao.

Toda a avaliagdo tem por base a prestacdo de contas por um lado, e a produgdo de
conhecimento para o desenvolvimento e melhoria do sistema de cada escola, por outro,
sendo por isso varias as opcles a seguir, quer na avaliacdo interna quer na avaliacédo
externa. A avaliacdo proposta nos documentos normativos seguiu a tendéncia dos
grandes foruns internacionais e também da investigacdo académica, que entendiam a
avaliacdo como elemento fundamental para a melhoria das escolas, devolvendo-lhe
informacdo de qualidade acerca dos seus processos pedagdgicos e de gestdo

organizacional.

Porém, é certo que s6 passados dez anos, de uma forma mais ou menos efetiva, é que se
concretizou no terreno a avaliagdo. Este desiderato foi conseguido pelo
desenvolvimento de varios programas e também das auditorias técnico pedagdgicas
levadas a efeito pela Inspecdo-Geral da Educacdo. Esta instituicdo prosseguiu a sua
atividade em torno da avaliacdo das escolas, sendo que de 1999 até 2002 foi realizada
atividade Avaliagcdo Integrada das Escolas, interrompida de forma abrupta neste ano

por opc¢do politica de um novo governo.
2. Programas de avaliacdo das escolas promovidos pelo Ministério da Educacao

A avaliacdo de escolas tem vindo assumir algumas diferencas ao longo dos tempos,
abracando diversas teorias como suporte, mas uma maneira ou de outra, salientando
alguma medida importante para as escolas. Enunciando alguns desses programas que
influenciaram a prética de avaliacdo em Portugal; é de referir o Observatorio da
Qualidade da Escola (1992-1999) que pretendia fomentar a autoavaliagdo das escolas,
no ambito do Programa de Educacdo para Todos (PEPT) com vista a promocdo da
escolaridade bésica dos nove anos e combate ao abandono escolar. Tal, insere-se em

quatro linhas de orientacdo politica e de estratégia educativa, nomeadamente a
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promocao da autonomia das escolas, a introdugdo de uma reforma cultural na gestdo nas

escolas e a promogéo de informacéo sistematica sobre as escolas (Climaco, 1995).

No mesmo periodo de tempo a IGE iniciou o Programa da Avaliacdo Integrada das
Escolas, que visava uma atividade de avaliacdo externa com principios orientadores
como intervengdo estratégica e integrada, intervencdo intencional, convergéncia de

interesses e intervencdo com consequéncias e que se descreve no ponto 2.2.
2. 1. Observatoério da Qualidade da Escola

O Observatorio da Qualidade da Escola foi um dos primeiros projetos de autoavaliagdo
de escolas langados em Portugal. Funcionou durante seis anos e foi implementado como
componente obrigatoria do PEPT, projeto que tinha como objetivo primordial apoiar a
escolarizacdo obrigatéria com sucesso de todos os alunos, até ao ano 2000. O
“Observatorio da Qualidade da Escola” pretendia observar a escola, identificar

prioridades para o seu desempenho e para 0 seu progresso.

Climaco definia-o como “instrumento estruturador e estruturante do conhecimento que
as organizacdes precisam de produzir para si proprias e para os outros” (1995: 7). Esta
iniciativa do Ministério da Educacdo prolongou-se durante sete anos (1992-1999),
abrangendo mais de mil escolas. Ao longo da sua vigéncia foi adotado um principio
orientador que tinha como premissa a producéo regular de informacao sobre as escolas.
A dindmica avaliativa incidia sobre dezoito indicadores de desempenho, uns de natureza
quantitativa e outros de cariz qualitativo. Os indicadores percorriam areas fundamentais

do funcionamento da escola, sendo ainda abordadas as situagdes contextuais.

Esta iniciativa sofreu varios obstaculos e constrangimentos, designadamente ao nivel da
recolha dos dados e o seu posterior tratamento. De facto, verificou-se a existéncia de
uma certa falta de preparacdo das escolas em lidarem com a realidade da avaliacdo dos
estabelecimentos e também algumas lacunas no seu processo de acompanhamento, 0
que levou a “um progressivo desencanto que uma estratégia repetitiva, ano apos ano,

sempre traz” (Climaco, 2005: 198).

Também Gois refere a dificuldade em levar por diante os processos de avaliacdo, em
boa parte devido as “debilidades dos saberes nesta area e a morosidade dos processos,
pode limitar o papel dos atores locais a aplicacdo de instrumentos previamente
elaborados (...) 0 entusiasmo e envolvimento dos praticos pode esgotar-se” (Gois,
1997: 251).
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Este programa desenvolveu-se segundo a estrutura contida no quadro seguinte:

Quadro 4 — Indicadores selecionados para a estruturacio do “observatério”

1. Contexto familiar
1.1 — Nivel de escolaridade dos pais
1.2- Categoria socioprofissional dos pais

2. Recursos do ensino

2.1 — Acessibilidade da escola

2.2 — Estabilidade do corpo docente

2.3 — Experiéncia profissional dos docentes

2.4 — Qualificacao dos professores para a docéncia
2.5 — Tempo dedicado as aprendizagens curriculares
2.6 — Utilizacdo dos recursos educativos

2.7 — Apoios e complementos educativos

3. Contexto escolar estimulante (ou funcionamento)

3.1 — Cooperagéo entre professores

3.2 — Coesdo e nivel de participacao

3.3 — Animagé&o socioeducativa

3.4 — Ofertas educativas — componentes locais e regionais do curriculo
3.5 — Nivel de qualidade e bem estar

4. Resultados

4.1 — Taxas de transicdo

4.2 — Qualidade do sucesso

4.3 — Taxas de abandono e populacdo em risco
4.4 — Nivel de satisfacdo

(Fonte: Climaco, 1995: 31)

Segundo Azevedo (2007) € visivel a existéncia de muitas escolas que desencadeiam
alguns procedimentos de avaliacdo de aspetos especificos da vida escolar, que fazem
levantamentos e inquéritos, que procuram justificacdo para resultados insatisfatérios e
prestam-se ainda a serem “o terreno” de estudos de investigacdo ou de projetos
promovidos pela administracdo. Porém, é mais dificil elas estabelecerem processos
sistematicos e regulares de apresentacdo e discussdo dos resultados e de propostas de

atuacao.

Porém, se algumas escolas abandonaram as suas tarefas, outras houve que continuaram
0 seu percurso, alargando até o dmbito do Observatdrio e que em algumas situacoes
chegaram com este modelo até a0 momento em que foram intervencionadas no ambito

da avaliacdo externa das escolas.
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2. 2. Programa de Avaliacdo Integrada das Escolas

Com a Avaliacao Integrada em Portugal a inspegao “assumiu que toda a avaliagdo é um
processo formativo, social e politico, e que, portanto, a prestacdo de contas € inerente a
este processo, abrangendo avaliadores ¢ avaliados” (Climaco, 2002:46). A realizacédo
destes objetivos depende da capacidade da escola desenvolver processos préprios e da
mobilizagdo das competéncias dos professores. Porém, a verdade é que nesta atividade a
autoavaliacdo ndo surgia como parte integrante do processo de avaliacdo (Saraiva e
Rosa, 1999), ao contrario, alids, do que se veio a verificar em atividades posteriores.
Estrategicamente esta avaliagdo suporta duas funcées: (i)de orientacdo, permitindo-lhe
comparar o seu desempenho com referentes nacionais, de modo a orientar a evolucao da
escola e (ii) de gestdo educativa que conduz a uma reflexdo acerca da boa utilizacdo dos

recursos.

Este programa ndo ignora as circunstancias concretas e as caracteristicas proprias das
escolas e das comunidades em que estdo inseridas e, por isso, ndo se circunscreve a
analise simplista dos resultados escolares dos alunos. Neste trabalho parte-se dos
resultados das escolas, mas articulados, para serem melhor percebidos, com o0s
contextos e os procedimentos da escola nas trés grandes areas de analise: gestdo e
administracdo; educacdo, ensino e aprendizagem e também o clima educativo. As
metodologias sdo centradas na inventariacdo e analise da gestdo dos recursos
disponiveis (humanos, financeiros e materiais), assim como na analise dos processos de
gestdo pedagdgica, tanto ao nivel da organizacdo da escola como no plano didatico do
ensino e da aprendizagem em sala de aula ou noutros contextos menos formalizados. S6
desta forma ¢ possivel verificar a “diferenga” da escola, o seu “valor acrescentado”, isto
€ 0 que a escola produz no seu quadro organizacional, tendo em consideracdo

referenciais de partida previamente identificados.

Pela primeira vez os resultados escolares dos alunos foram trabalhados, utilizando duas
ferramentas pela inspecédo e que até entdo eram inéditas: o valor acrescentado de escola

e os fluxos escolares.

O valor acrescentado foi calculado tendo em atencdo os resultados esperados pela
escola, em funcdo de duas varidveis: a idade dos alunos e 0 acesso ao poio social
escolar. O efeito de escola, designado por valor acrescentado, era o resultado da

diferenca entre os resultados obtidos pela escola e os resultados esperados (IGE, 2002).
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Os fluxos escolares, através do uso de uma ferramenta informatica, permitiam calcular,
a partir das taxas de sucessos dos ultimos trés anos, um conjunto de indicadores de
qualidade, designadamente: taxa de eficacia, taxa de desperdicio, duracdo média de cada

ano de escolaridade do ciclo em estudo (Climaco, 2001).

A inovagéo introduzida na atividade procurava levar a uma aprendizagem dos avaliados

e também dos avaliadores, pois como refere a este propdsito Castro Ramos:

“Cada intervengdo inspetiva sera, assim, uma nova experiéncia e uma
ocasido propicia a0 aumento do nosso conhecimento, ganhando visdo dos
aspetos considerados fortes e fracos e identificando os elementos que devem
ser considerados na reorientacdo estratégica e técnica da educacdo,
nomeadamente na agenda inspetiva, no sentido de servir melhor as escolas e

o seu esfor¢co de melhoria.” (Castro Ramos, 2007: 207).

O processo de avaliacdo era bastante pesado para as escolas, pois recebiam uma equipa
de inspetores, com trés ou mais elementos, dependendo do tamanho e da complexidade
organizacional da escola, durante seis a oito dias. Durante esse periodo eram realizadas
varias entrevistas a professores, pais e alunos; procedia-se a analise dos principais
documentos organizativos e também material escolar (cadernos, planos de aula, por

exemplo) e realiza-se assisténcia a cerca de trintas aulas.

Os trés campos em avaliagdo — Organizacdo e gestdo; Educacdo, ensino e
Aprendizagem; Clima e ambiente educativos — eram atribuicdo uma mencéo avaliativa,
utilizando para tal uma escala de quatro elementos: Muito Bom, Bom, Suficiente e

Insuficiente.

No final da intervencdo era elaborado um relatério com cinco secc¢des: Introducdo, A
Escola; O desempenho da Escola; Linhas de forca da acéo educativa; Recomendacgtes
(IGE, 2002). Este era enviado a escola para se pronunciar sobre ele, tornando-se

definitivo ap0ds o exercicio de contraditdrio.

Uma das mais-valias deste modelo consiste no facto da avaliagdo ser concebida
tomando a escola como um todo complexo, proporcionando uma analise
multidimensional, contemplando as diversas areas de gestdo, pedagOgica e de
administracdo (organizacdo e gestdo escolar, clima relacional, participativo e de

lideranca; processo de ensino e de aprendizagem, enquadramento sociofamiliar e a
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avaliacdo dos resultados de desempenho dos alunos) reportando-se aos varios niveis de

ensino ndo superior.

Apesar de ser uma forma potencialmente “amigével” de avaliagdo, esta longe de ser um
processo isento de tensdes, o0 que constitui um fator adicional de dificuldade. A
eliminacdo de tensbes e conflitos, de perspetivas e interesses diferentes e mesmo
contraditorios, designadamente entre professores ou entre estes e os pais, afigurando-se

como uma tarefa dificil.

O principal foco de tensdo detetado relaciona-se com a assisténcia as aulas, uma das
técnicas de avaliagdo utilizadas, que sendo novidade nas intervenc@es inspetivas foi
merecedora de alguma apreenséo de entre os envolvidos no processo, designadamente

pela voz das associacOes sindicais.

Figura 3 — Esquema conceptual das AvaliacGes Integradas

Organizacédo
e gestéo ........................................... Educagéo, ensino e
aprendizagem
* Realizacéo do

*Estrutura >

organizativa ; ¢
*Servigo Avaliagéo de ensino © das
administrativo — ? q aprend.lzagens
*Gestio de Resultados * Avaliagdo dos

alunos
* Apoios educativos

recursos

*Plano de acgao
educativa
*Clima

* Taxa de sucesso
* Qualidade do
sucesso

* Valor
acrescentado

Enquadramento Sociofamiliar
*Nivel de escolaridade dos pais v
* Caracterizacdo socioprofissional dos pais
*Nivel de caréncia econémica

Clima e Ambiente
Educativos

* Relacionamento
interpessoal
* Participacdo
* Interac¢do com o
meio
* Lideranca

(Fonte: Inspe¢do-Geral da Educacéo, 2002)
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Apesar de ser reconhecido valor ao Programa da Avaliacdo Integrada (Climaco, 2002,
2005; Ventura, 2006), nomeadamente no que concerne aos pressupostos nos quais se
fundamenta, a sua existéncia encontrou o fim no ano letivo de 2001/2002, altura em que

tinham sido abrangidos cerca de 30% dos estabelecimentos do sistema escolar.

Ventura (2006) refere que a manutencdo e aperfeicoamento do Programa da Avaliacéo
Integrada sucumbiram, em grande parte, devido a falta de tradicdo e de experiéncia na
area da avaliacdo e a reconhecida ambicao da atividade, bem como a inexisténcia de um

numero satisfatorio de avaliadores com formacao e experiéncia necessarias.

Contudo, o mesmo autor afirma que “é, no entanto, uma evidéncia que o principal
obstaculo (...) foi o fim do respaldo politico que coincidiu com a mudanca de Governo”
(Ventura, 2006: 327).

2. 3. Afericéo da efetividade da autoavaliacdo das escolas

Na Cimeira de Lisboa da Unido Europeia realizada em 2000, os estados membros
comprometeram-se a desenvolver sistemas de Autoavaliagdo da Administracdo Publica
e implementa-los até 2010. Para tal foram desenvolvidos alguns instrumentos de gestdo
da qualidade do qual se destacam o0 modelo CAF (Common Assessment Frameworks) e

0 Modelo de Exceléncia da EFQM (European Foundation for Quality Management).

Na Educagdo, e no ambito da SICI (The Standing International Conference of
Inspectorates), surgiu em 2001 o Projeto ESSE (Effective School Self-Evaluation) —
projeto de avaliacdo da autoavaliacdo das escolas, que desenvolveu um modelo
conceptual baseado em nove indicadores de qualidade das principais areas da Escola,

que facilitam a sua autoavaliag&o.

Mas, de que modo os processos de autoavaliacdo influem no desenvolvimento
organizacional e no melhor desempenho dos profissionais? A SICI identificou boas

praticas de autoavaliacdo que se consubstanciam em:
— Lideranca forte,

— Metas entendidas e partilhadas pelos membros da comunidade escolar,
— Empenhamento dos principais atores da escola nas atividades de autoavaliacdo e de
melhoria,

— Definicdo e comunicacéo clara de politicas e orientaces,
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— Atividades de autoavaliagdo centradas na aprendizagem, no ensino e na melhoria dos
resultados,

— Forte empenhamento do pessoal na autoavaliacao,

— Os dispositivos de acompanhamento e avaliacdo sdo sistematicos, rigorosos e
robustos,

— Bom planeamento das acdes e da afetacdo de recursos,

— Um equilibrio benéfico entre 0 apoio e 0 estimulo externos e a persisténcia interna na

qualidade,

— Uma infraestrutura forte de apoio nacional e/ou local a autoavaliagdo como um
processo (SICI, 2003).

A Afericdo da Efetividade da Autoavaliacdo das Escolas, estando de acordo com a Lei
n° 31/2002, de 20 de Dezembro, aponta para uma autoavaliacdo que focaliza como
principais pontos: grau de concretizagdo dos documentos organizativos, nomeadamente
Projeto Educativo; execucao das atividades; desempenho dos érgéos da administracao;

sucesso escolar e pratica de cultura de colaboracéo (IGE, 2005).

A afericdo traz a atividade inspetiva uma alteracdo no enfoque, se comparada com o
programa das AvaliagOes Integradas. Na atividade de avaliagdo o enfoque estava nas
dimensdes operativas da educacdo. Isto é, envolvia as questdes da gestdo dos recursos
humanos e 0s meios e recursos de ensino e aprendizagem. No caso da afericdo o
enfoque situa-se nas dimensdes estratégicas. Assim, ndo interessam tanto os modos de
fazer, mas sim as razdes que conduzem a educacdo e o grau de intencionalidade com
que os profissionais da educacdo orientam a sua acdo (Alves e Guerreiro, 2004). Nestes
termos, € pedido que o inspetor/aferidor oriente a sua acao para a:

m ldentificacdo da estratégia proposta por cada escola e comparacdo da sua
adequacdo ao estipulado nos normativos e ao conhecimento cientifico sobre

praticas e desempenhos de qualidade.

m Verificagdo do modo como se utiliza a informacdo de desempenho para

melhoria continua, orientando-se para melhores resultados.
m Averiguacgéo do grau de intencionalidade das ag¢des educativas.

m Construgdo juizos de valor, comparando o observado com padrdes ou

informagdo de referéncia.
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A figura seguinte representa a matriz conceptual a atividade, com a identificacdo dos
quatro campos de avaliacéo e as ligagdes entre si.

Figura 4 - Esquema conceptual da Aferigdo da efetividade da autoavaliagdo das
escolas

EFECTIVIDADE DA AUTO—AVALIACAO >
AUTO-AVALIAGAO E VALORIZAGAO
DOS RECURSOS
VISAOE :} > RECURSOS HUMANOS [> AUTO-AVALIAGAO E
ESTRATEGIA -
DA AUTO- RECURSOS FINANCEIROS E EFEITOS NOS
_ EDUCATIVOS
AUTO-AVALIACAO E MELHORIA DOS
> OBJECTIVOSE PROCESSOS ESTRATEGICOS > AUTO-AVALIACAO
: DOS RESULTADOS
> ESTRATEGIA » LINHAS ORIENTADORAS E PADROES EDUCATIVOS
Z@iﬁ Iﬁ ég(T)OE- DE QUALIDADE > EFECTIVIDADE DA
MELHORIA » PLANEAMENTO E IMPLEMENTAGAO AUTO-AVALIACAO
:} DAS ACTIVIDADES DE AUTO- |:> NA MELHORIA DO
AVALIACAO DESEMPENHO
» PLANEAMENTO E IMPLEMENTAGAO GLOBAL
DE ACGCOES DE MELHORIA

PROMOGCAO DE UMA CULTURA DE QUALIDADE E
APERFEICOAMENTO INSTITUCIONAL

(Fonte: Inspe¢do-Geral da Educacéao, 2005)

Este tipo de modelo sustenta que para se alcancar com eficacia a exceléncia, através do
aperfeicoamento continuo, torna-se fundamental articular os varios campos. A visao e
estratégia das liderancas das escolas devem ter prossecucdo atraves dos procedimentos
estratégicos levados a cabo pelos atores locais, tendo sempre presente que 0s resultados
serdo o corolario desse trabalho (Lucas, 2008; IGE 2009).

O trabalho desenvolvido pelos inspetores centra-se numa perspetiva de olhar externo e
critico que, baseado nos referentes construidos, deve levar cada escola a questionar-se
em trés aspetos basicos:

- O que fazemos bem?
- Como o demonstramos?

- Como podemos melhorar?

Trata-se de um projeto exigente ja que as escolas, possuindo esquemas de

autoavaliacdo, essencialmente vocacionados para a andlise dos resultados dos alunos,
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tendem a esquecer outros indicadores que Ihe possibilitariam reflexdes mais abrangentes

e profundas que lhe permitissem focar e priorizar os esforcos numa melhoria continua.

Os inspetores ndo avaliam o “projeto de autoavalia¢ao”, formalizado de acordo com um

determinado modelo (IGE, 2005). Verificam se as atividades de autoavaliacéo:

- Sdo efetivas, isto €, se tém lugar;
- Qual a incidéncia — global ou focada;

- Qual o grau de intencionalidade;
- Quiais as consequéncias ou grau de efetividade.

Com esta atividade, a inspecdo constitui-se num elemento dindmico do sistema
educativo, ajudando as escolas a crescer. Investe-se no papel de um agente de pressao
para melhores aprendizagens e para uma escola melhor. Esta atividade tem como
objetivos fundamentais a inducdo, junto das escolas, de préaticas de autoavaliacdo e de
definicdo das suas proprias estratégias de melhoria, de modo a que haja cada vez mais

qualidade no servico prestado.
Conforme refere Castro Ramos, o mais significativo neste contexto:

“¢ a nova forma de pensar a agdo inspetiva contida no conceito de afericdo
que a Inspecdo-Geral da Educacdo construiu como uma estratégia liderante
e prospetiva.

Liderante, porque a atividade de afericdo pode tornar-se num processo de
dinamizacdo das escolas, de autorregulacdo interna e de reforco de
autonomia.

Prospetiva, porque a intervencdo inspetiva pde em evidéncia o que falta
fazer face ao critério de referéncia — o que significa um modo de fazer e ndo
0 que fazer. (2007: 198)

Prople-se uma estratégia, o que significa “um modo de fazer”, e ndo “o que fazer”, que
é um campo da decisdo da Escola. Ao propor-se uma estratégia tem-se como intencao
levar a ler criticamente o que foi deixado pelos inspetores, provocar discussdo interna e
a tomar varias decisbes. Isto representa um apelo a um processo participado. A
atividade de afericdo pode tornar-se assim um processo de dinamizagdo das escolas e

dos agrupamentos, de regulacao, de responsabilizacao e de refor¢o da autonomia.
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Todas estas alteragbes, da importancia da informacdo e do conhecimento, s&o
reveladoras de que “os contextos em que as inspec¢des atuam também estdo a mudar em
muitos aspetos, ndo s6 no que se refere as mudancas recentes na Unido Europeia, mas
noutros que parecem ser sintomaticos de mudancas mais profundas na educagdo”

(Castro Ramos, 2004: 13).

O estudo empirico que adiante se desenvolvera ndo podera deixar de ter em conta estes
aspetos evolutivos do pensamento politico sobre a avaliacdo e 0 modo de a por em
pratica, ndo s6 no dominio das orientacdes e re-orientacfes politicas, mas também

porque constituiram experiéncias validas e um capital de conhecimento acumulado.
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Capitulo 111 — Metodologia geral
1. Caracteristicas do estudo e op¢des metodoldgicas

O estudo do modelo de avaliacdo externa das escolas, tal como é aplicado em Portugal
pela Inspecdo-Geral da Educacdo desde 2007, é resultado da confluéncia de varios
contributos. A experiéncia realizada em outros paises com o0s quais tem havido pontos
de intercecdo, nomeadamente no &mbito do trabalho conjunto das respetivas inspecoes
de educacdo, € um desses contributos. Mas, também a investigacdo educacional e os
resultados de experiéncias anteriores no ambito da avaliacdo das escolas sdo elementos

enformadores do modelo vigente.

Como é que se consegue captar a natureza do modelo implementado em Portugal? Que
estratégias investigativas tém de ser mobilizadas? A metodologia adotada para dar
resposta a estas questdes orientadoras da sequéncia ao que ja foi anteriormente
inventariado no modelo tedrico é a de um estudo de caso que toma como referencial os
processos de avaliacdo em trés paises, Inglaterra, Franca e Espanha. Nesse sentido a
estratégia investigativa desenvolvida procura apurar se 0 modelo praticado em Portugal
por um lado tem afinidades com os modelos de referéncia e por outro ver até que ponto
e em que medida corresponde a matriz conceptual. Isto é, se a sua aplicacdo no terreno

confirma ou infirma o que foi definido a montante sobre a avaliagéo das escolas.

O caso estudado tem uma natureza instrumental (Stake, 1999 e Yin, 2005), pois €
através dele que se pode perceber melhor o funcionamento dos proprios sistemas
educativos. Mostra-se adequado na medida em que se usa na descoberta de elementos e
aspetos importantes para a investigacdo, para além dos pressupostos do enquadramento
tedrico inicial, e enfatiza a interpretacdo em contexto, permitindo retratar a realidade,
usar uma variedade de fontes de informacéo e incidir naquelas que ele tem de Unico, de
particular, mesmo que depois fiquem evidentes certas semelhancas com outros casos ou
situacdes (Lldke e André, 1986).

Teve-se presente oque de Judith Bell afirma sobre a vantagem de utilizar este método
que “consiste no facto de permitir ao investigador a possibilidade de se concentrar num
caso especifico ou situacdo e de identificar, ou tentar identificar, os diversos processos

interativos em curso” (2004: 23).
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Como ja foi afirmado anteriormente, o facto de estar presente o estudo dos quadros e
procedimentos de avaliacdo das escolas em Inglaterra, Franca e Espanha nédo significa
que tenha havido a op¢do metodoldgica por um estudo de educacdo comparada. De
facto, ndo faz parte da presente investigacdo uma amostra de escolas dos referidos
paises para se poder efetuar uma comparagdo com a avaliagdo das escolas portuguesas
que fazem parte do corpus. A meng¢do aos quadros juridicos e aos procedimentos da
avaliacdo das escolas destes trés paises europeus tem subjacente a ideia de que ha
alguns elementos de referéncia para comparacao, porquanto os dispositivos de avaliacdo

em Portugal parecem seguir uma mesma tendéncia da seguida no espago europeu.

A fim de prosseguir os objetivos definidos foram utilizadas algumas técnicas de

pesquisa, designadamente a analise de conteddo que Bardin a define como:

“Um conjunto de instrumentos metodologicos cada vez mais subtis em
constante aperfeicoamento, que se aplicam a ‘discursos’ (contetidos e
continentes) extremamente diversificados. O fator comum destas técnicas
multiplas e multiplicadas — desde o calculo de frequéncias que fornece
dados cifrados, até a extracdo de estruturas traduziveis em modelos — é uma

hermenéutica controlada, baseada na deducéo: a inferéncia” (1994: 9).

Para além da andlise de contetdo, foi também utilizada uma ferramenta estatistica — o
coeficiente de Pearson — no sentido de apurar a eventual correlagdo entre as
classificacbes atribuidas no dominio dos Resultados e nos demais dominios que

compdem a avaliacdo externa das escolas em Portugal.
2. O plano de trabalho da investigacdo empirica

Para se dar sequéncia a este processo de investigacdo segue-se de perto o protocolo
definido por Merriam (1988), Yin (2005) e Stake (1999) para a definicdo metodoldgica

do estudo de caso e as opgdes técnicas que Ihe estdo subjacentes.

Assim, o plano de trabalho iniciou-se com a formulacdo do problema: Se avaliacéo
serve para as escolas melhorarem o seu servi¢co educativo e para 0S seus responsaveis
prestarem contas acerca do seu desempenho. Importa, entdo, perguntar. Quais séo as
areas em que incide a avaliagdo de modo a permitir aos responsaveis das escolas
encetarem acgdes de melhoria? Que informacéo é prestada a administracéo, aos pais e
a sociedade em geral que Ihes permita ajuizarem acerca do servigo prestado por cada

escola?
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De seguida inventariou-se as fontes onde se deveriam recolher os dados para suportar a
investigacdo empirica. Na presente investigacdo, a técnica base para a recolha de dados
é a analise documental (os normativos que justificam os modelos e os relatorios de
escola para perceber o “modelo praticado”). A assungdo deste termo, “modelo
praticado”, sustenta-se na ideia de que o dispositivo de avaliacdo operacionalizado no
terreno obedece a um conjunto de caracteristicas e modos de conduzir o processo
sujeitos a normas e procedimentos aferidos previamente e que incidem numa certa

descricdo ou até concetualizacdo do objeto de avaliacao.

A opcdo pela anélise documental justifica-se porque a principal fonte de recolha de
dados sdo documentos de natureza normativa ou relatérios de execugdo da avalia¢do
externa, sendo este o lugar onde os atores depositam o seu discurso sobre uma realidade

observada e avaliada.

De referir que o investigador ndo teve acesso privilegiado aos relatérios de escola, pois

estavam publicados na pagina da IGE na Internet;

Sabendo onde recolher os dados — os relatérios de escolas — importava de seguida que
se definisse a forma como seria feita a recolha. Optou-se pela andlise de conteudo,
entendida como um conjunto de procedimentos que ttm como objetivo a producéo de
um texto analitico no qual se apresenta o corpo textual dos documentos recolhidos de
um modo transformado. Essa transformacdo do corpo textual pode ocorrer de acordo
com regras definidas e deve ser teoricamente justificada pelo investigador através de

uma interpretacdo adequada (Delgado e Gutiérrez, 1995).

Para a aplicacdo desta técnica seguiu-se o protocolo definido por Flores (1994): reducdo

dos dados, apresentacao dos dados e conclusdes.

Uma das primeiras tarefas realizadas foi a de submeter os dados e efetuar a sua
separacdo em unidades relevantes e significativas, a unidade de analise pode ser, por
exemplo, uma frase ou um paragrafo (Cohen e Manion, 1994). Este primeiro trabalho de
criar unidades de significado (Flores, 1994; De Ketele e Roegiers, 1999) justificava-se
para se proceder mais consistentemente ao trabalho analitico. As unidades de
significado criadas resultam de uma adaptacdo das questbes orientadoras que
compunham o quadro de referéncia. Os indicadores criados ddo sentido aos fatores
constitutivos dos campos de avaliagdo da atividade Avaliacdo Externa das Escolas

(Anexo 2). Cada fator era devidamente percebido porque existiam um conjunto de
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indicadores d&o corpo ao objeto de avaliacdo em cada &rea. Esta divisdo da informacao
em unidades foi realizada de acordo com o critério de manipular apenas o texto que
constava nos fatores, deixando de fora a apreciacdo geral por dominio. Esta opc¢édo
deveu-se ao facto do texto dos dominios ser uma sumula do texto dos fatores e ser neste
que se encontrava toda a descricao e apreciacdo dos elementos mais precisos de todos 0s
campos da avaliagéo.

A identificacdo e classificacdo das unidades consistiram em examinar as unidades de
dados de modo a encontrar nelas as componentes tematicas que permitiram a sua
classificagcdo em cada uma das categorias de contetdo previamente definidas. Assim, a
categorizacao tornou possivel classificar conceptualmente as unidades que abordam o

mesmo topico.

Este primeiro trabalho consistiu na reducao dos dados como parte de um conjunto vasto,
como sao os relatérios de escolas, em elementos manipuléveis que permitam estabelecer
relagdes e obter conclusdes — sendo a categorizacdo e a codificagdo 0S processos mais
representativos (Bogdan e Byklen, 1994; Flores, 1994; Lessard-Hébert et al, 1994).

Apds a categorizagdo, seguiu-se o processo de codificacdo, que ndo é mais do que o
processo fisico mediante o qual se realiza a categorizacdo. Este processo consistiu na
criagdo de quadros com a medicao da frequéncia de cada unidade de significado no total
dos relatorios analisados e ao mesmo tempo a qualidade com essa mesma unidade era

relatada.

Definiu-se de seguida como eram apresentados os dados, utilizando quadros com as
categorias definidas, a sua frequéncia nos relatorios e uma apreciacdo acerca do modo
como ¢ feita a sua descri¢do nos textos analisados.

A tarefa seguinte, de analise dos dados, foi sustentada numa perspetiva interpretativa,
tendo-se seguido o pensamento de Tesch (1990), que define a analise de dados de um
estudo de caso, numa das suas dimensdes, como interpretativa, pois visa analisar ao
pormenor todos os dados recolhidos com a finalidade de organizé-los e classifica-los em

categorias que possam explorar e explicar o fendmeno em estudo.

Finalmente, extrairam-se conclusdes a partir dos dados recolhidos, apresentados e

analisados.
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A par desta técnica foi realizado um teste estatistico — coeficiente de Pearson — no
sentido de apurar as correlagBes entre as classificacbes dos diferentes dominios. Partiu-
se de uma davida inicial tendo como elemento fulcral a perspetiva de que os resultados
escolares dos alunos, expressos no primeiro Dominio, poderem ter uma correlacdo

maior com determinados elementos constantes nos demais campos de avaliacéo.
3. Constituicédo do corpus

Foram selecionadas trinta escolas secundarias que foram sujeitas a avaliacdo externa das
escolas no ano letivo 2008/2009 e que se estendem pelas cinco regiGes coincidentes
com as delegacdes regionais da Inspecdo-Geral da Educacdo (Norte, Centro, Lisboa e
Vale do Tejo, Alentejo e Algarve). A selecdo das escolas foi aleatdria no que se refere a

sua localizacéo no territorio.

Houve uma intencionalidade em selecionar apenas escolas secundérias, ja que 0s
quadros de referéncia anteriormente utilizados, em relagcdo aos estabelecimentos de
ensino, nos paises em comparacdo sdo desta mesma tipologia. Do corpo dos relatérios
apenas se selecionou uma parte para analise, concretamente os descritivos dos fatores e
também as consideracdes finais, deixando de fora o texto dos dominios, por se

considerar que este apenas representa a simula do texto dos fatores.

O calculo do nimero de escolas selecionadas ndo teve por base uma decisdo de apurar
se a amostra era ou ndo representativa do universo de escolas. Ajuizou-se que trinta
escolas, representando cerca de 7% das escolas secundarias do continente portugués, e
tendo em consideragdo o conjunto elevado de indicadores de analise, seriam suficientes

para estudar o “modelo praticado”.
4. Questdes de investigacio

A pergunta: para que serve a avaliacdo? Em todos os paises a resposta esta associada a
duas grandes dimensdes: a melhoria da escola e a prestacdo de contas. E através da
avaliacdo das escolas que é produzida informagdo que vai servir para a administracao
poder decidir acerca da gestdo publica das escolas, aos pais para decidirem que escola
desejam para os seus filhos e para os cidaddos, de uma forma geral, que ficam a
conhecer como sdo geridas as escolas e como sdo gastos os dinheiros publicos. A
avaliacdo vai servir também aos responsaveis das escolas e a comunidade educativa que
ficam a conhecer os pontos fortes e os pontos fracos da organizagao educativa e como

podem melhorar o servigo prestado.
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Associada a pergunta sobre a utilidade da avaliagdo é necessario saber o que se avalia,
como se avalia e quem avalia as escolas. Estas questdes € que enformaram os modelos
idealizados para os paises estudados. Interessa agora saber até que ponto o modelo

tedrico “idealizado” tem uma concretizagdao no que designamos por “modelo praticado”.

Algumas questdes ja foram levantadas: que retrato, & luz da avaliacdo externa, é
possivel fazer das escolas portuguesas? Quais os aspetos do desempenho das escolas
que foram mais conseguidos? E menos conseguidos? Que conhecimento é produzido
acerca do desempenho das escolas? Qual o contributo das varias areas avaliadas para a

implementacdo dos processos de melhoria?

Estas sdo as questdes centrais do trabalho de investigacdo, tendo como recurso 0s
relatérios de escola. E nos relatorios de escolas que se encontram plasmadas as

categorias analiticas que dao forma ao modelo de avaliacdo implementado em Portugal.
5. Objetivos
Os objetivos fundamentais do trabalho empirico s&o:

1. Apurar, através do trabalho empirico, se 0 modelo praticado em Portugal se centra no
mesmo nucleo base dos quadros de avaliacdo das escolas que existem nos outros trés

paises.

2. ldentificar o desempenho global das escolas, apurando quais os aspetos mais

conseguidos e aqueles que denotam maiores fragilidades.

3. Apurar os elementos do dispositivo de avaliacdo praticado em Portugal que mais
contribuem para os dois grandes objetivos da avaliagdo das escolas: o incremento da
melhoria e a prestagéo de contas.

E através deste exercicio analitico que se procura a funcdo de prestacdo de contas que
estd subjacente ao modelo, mas também a perspetiva de melhoria da escola, que

igualmente esta impressa no desenho do modelo.

Assim, pretendia-se que os resultados obtidos no “modelo praticado” pudessem ser
comparados com os resultados dos modelos tedricos da avaliacdo de escolas do mesmo

tipo.
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6. Sobre os quadros de recolha e a organizagdo dos dados

A apresentacdo dos dados recolhidos, designadamente no texto dos fatores, recaiu na
construcdo de alguns quadros onde se identificam as unidades de significado que foram
apuradas e a sua frequéncia nesse mesmo texto. Foi ainda realizado um exercicio no
sentido de apreciar a qualidade da representacdo das proprias categorias. Nao foi
realizada uma contabilizagdo neutra, foi definido se a descrigdo revelava um
desempenho bom, se era fraco ou se era mediano. Para levar a efeito esta tarefa

recorreu-se a um sistema de codificacdo demonstrativo dos trés niveis:
Desempenho bom (+);
Desempenho fraco (-);
Desempenho mediano (+-).

Também se considerou importante assinalar quando no corpo do relatdrio se ndo fizesse

qualguer mencéo as respetivas categorias analiticas.

Deste modo, ambos o0s processos de categorizacao e codificacdo estdo relacionados com
uma operacdo fundamental: a decisdo sobre a associacdo de cada unidade a uma
determinada categoria (Flores, 1994). Assim, ao efetuar a codificacdo, procedeu-se ao
agrupamento de diferentes unidades de dados de acordo com as diferentes categorias
estabelecidas.

Os processos de reducdo dos dados permitem simplificar a informacdo, mas esta deve
ser apresentada de algum modo que possibilite 0 seu posterior processamento e que
facilite a obtencéo de conclusdes. Para se proceder a apresentacdo dos dados na andlise
recorreu-se a quantificacdo, fazendo-se na forma de uma matriz numérica onde 0s
valores de cada célula correspondem as frequéncias alcancadas nas diferentes categorias

de cada unidade considerada para o estudo.

Para além dos quadros com os resultados da analise de contetdo, sdo apresentados
outros com as classificagGes atribuidas em cada um dos cinco dominios. Relativamente
as classificacbes dos dominios foi efetuado um teste estatistico — o coeficiente de
Pearson — de modo a medir a correlacdo entre os varios dominios da avaliacéo.
Pretende-se apurar a eventual valorizacdo de um ou outro dominio da avaliagcdo na sua

relagcdo com o dominio Resultados.
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Em relagdo aos dados recolhidos nas consideragBes gerais dos relatorios foram
elaborados uns gréficos onde se espelha a frequéncias dos pontos fortes e pontos fracos
relativamente aos distintos fatores dentro de cada dominio. Com esta apresentacao
pretende-se avaliar, dentro de cada campo de avaliacdo, quais 0s aspetos que revelam
maior e menor desempenho. As oportunidades e os constrangimentos cobrem uma
grande amplitude de situacdes e tornava dificil a sua apresentacédo através de gréaficos ou
de quadros pela dificuldade em criar categorias abrangentes a todas as situacfes. Assim,
estes elementos sdo apresentados no texto, fazendo-se referéncia as principais assercoes

gue constam dos relatorios.
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Capitulo 1V — A avaliacéo externa das escolas secundarias portuguesas
Introducéo

A avaliacdo externa das escolas secundarias portuguesas aqui estudada procura
apresentar e analisar os tracos que retratam o seu perfil no que concerne a avaliagédo
dessas mesmas escolas. Esse retrato traduz-se, afinal de contas, na apresentacdo das
classificacbes que os estabelecimentos de ensino nos diferentes dominios que
constituem os campos de avaliacdo, na identificacdo dos pontos fortes e pontos fracos
que constam nos relatérios, bem como as oportunidades e constrangimentos detetados.
Também faz parte do retrato a avaliacdo que se extrai dos relatorios relativamente a
cada fator, a partir das suas unidades de significado, e que se apresenta neste capitulo na

forma de quadros.
1. Leitura interpretativa dos resultados da avaliacéo

A primeira forma utilizada para se perceber o funcionamento da escola, foi através das
classificacOes atribuidas a cada dominio. Este quadro apresenta as classificacbes obtidas
pelas escolas que constituem o corpus em cada um dos dominios que constituem a

avaliacdo externa.

Quadro 5 — Classifica¢des por dominio

Classificagdo por dominio D1 D2 D3 D4 D5
Muito Bom 2 2 6 8 2
Bom 18 22 21 18 9
Suficiente 10 6 2 3 17
Insuficiente 1 1 2

Os relatorios de escola contemplam uma classificacdo em cada dominio. A escala de

avaliacdo é de quatro niveis: Insuficiente, Suficiente, Bom e Muito Bom.
Os niveis de classificacdo tém subjacente um descritivo que os caracteriza:

Muito Bom — Os pontos fortes sdo predominantes e verifica-se uma regulacdo
sistematica e procedimentos generalizados e eficazes. A organizacdo mobiliza-se para o
aperfeicoamento e o impacto da sua acdo é bastante forte nos resultados dos alunos,

apesar de existirem ainda alguns pontos fracos;

Bom — Existem muito pontos fortes, mas a acdo desenvolvida parte essencialmente de
iniciativas individuais. As ag0es desenvolvidas tém um forte impacto na melhoria dos

resultados dos alunos;
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Suficiente — Os pontos fortes e os pontos fracos equilibram-se, sendo que a agéo
desenvolvida revela aspetos positivos, ainda que seja pouco explicita e sistematica.

Porém, essas acdes tém algum impacto na melhoria dos resultados dos alunos;

Insuficiente — Os pontos fracos sobrep6em-se aos fortes. A escola ndo desenvolve agdes
positivas e coesas com vista @ melhoria. A existéncia de alguns aspetos positivos tem
pouca relevancia no desempenho global, havendo um impacto limitado na melhoria dos
resultados dos alunos (IGE, 2010: 12).

A classificacdo dominante nos primeiros quatro dominios é a mencdo de Bom, onde tem
uma percentagem média acima de 60%. Assim, e desde logo, uma primeira conclusao
aponta para que o desempenho das escolas é Bom relativamente aos resultados obtidos,
a prestacdo do seu servico; ao nivel da sua organizacdo e ao desempenho das suas

liderancas.

O com classificagdo mais baixa € a do dominio cinco Capacidade de autorregulacéo e
melhoria da escola. Apenas duas escolas tiveram classificagfes de Muito Bom e nove
obtiveram a de Bom, o que corresponde a 36,6% do total das classificacdes. Estes
valores sdo muito baixos quando comparados com as classificagdes atribuidas aos
outros dominios, que sdo sempre superiores a 60% do total das classificacdes dadas.
Este dominio € o que apresenta mais classificacdes de Suficiente (dezassete), deixando

longe as dez mengBes no dominio um e as seis do dominio dois.

No lado oposto da avaliacdo esta o dominio trés Organizacdo e gestdo, com seis
classificacfes de Muito Bom e vinte e uma de Bom, o que equivale a 90% do total das
classificacOes dadas.

Aos outros trés dominios apresentam classificacdes elevadas, sendo que nos dominios
Resultados e Prestacdo de servico apenas se verificam duas classificacbes de Muito
Bom, havendo oito no dominio Lideranca, aquele que detém a classificacdo mais

elevada.

Decorrente da classificacdo atribuida a cada dominio pode tracar-se o seguinte retrato
das trinta escolas analisadas: 66,6% das escolas, em relagdo aos resultados obtidos, séo
consideradas boas ou muito boas; 80% das escolas prestam um bom ou muito bom
servigco educativo; 90% tem uma boa ou muito boa organizacdo; 86,6% possui uma
lideranca classificada de bom ou de muito bom e a capacidade de autorregulacdo das

escolas so6 foi classificada de bom ou de muito bom em 36,6%.
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A apreciagdo global é que as escolas tém maioritariamente as duas classificacbes mais
altas nos primeiros quatro dominios e apenas na sua capacidade de autorregulacdo se
constata que s6 um terco tem um desempenho elevado. E ainda de realcar os dois
dominios mais valorizados — Organizacédo e gestdo e Lideranca — com percentagens
muito elevadas, respetivamente 86,6% e 90%. As classificagdes atribuidas a estes dois
dominios vém demonstrar a importancia das dire¢fes das escolas nos processos de

desenvolvimento organizacional.

A andlise dos referentes em cada fator que se faz adiante possibilitard compreender
quais os elementos que contribuem para estas classificacdes dos dominios, pois existem

alguns que se revelam preponderantes para a atribuigéo das respetivas classificagoes.
1. 1. Os pontos fortes e os pontos fracos

Nas consideracGes finais dos relatorios sao identificados os pontos fortes, os pontos

fracos, as oportunidades e os constrangimentos.

Os pontos fortes séo entendidos como atributos internos de cada escola que a ajudam a
alcancar os seus objetivos. Os pontos fracos sdo entendidos como atributos da

organizacédo que prejudicam o cumprimento dos seus objetivos (IGE, 2010: 31).

Foi realizada uma abordagem a partir da identificacdo dos pontos fortes e dos pontos
fracos apontados nos relatérios no sentido de perceber quais as dimensbes do
funcionamento da escola com melhores resultados e também quais as que o seu

desempenho é mais deficitario.

Através da identificacdo destes pontos produz-se informacdo relevante para que as

escolas possam utilizar para construir e implementarem os seus processos de melhoria.

Nos trinta relatérios analisados estdo expressas cento e sessenta e nove asserces
relativas a pontos fortes e cento e quarenta e trés a pontos fracos. Globalmente verifica-
se uma prevaléncia dos pontos fortes, havendo mais vinte e seis do que o nimero de

pontos fracos.

A associacdo dos pontos fortes e dos pontos fracos ndo é uniforme ao longo dos cinco
dominios da avaliacdo, verificando-se que existem alguns fatores onde h& maior
incidéncia das apreciacfes, 0 que permite tracar um retrato do desempenho das escolas,

conforme se explicita a seguir na analise mais setorial, percorrendo o0s cinco dominios.
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Graéfico 1 — Pontos fortes e pontos fracos relativos ao dominio um.

No Dominio um - Resultados
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No dominio um — Resultados — foram expressos vinte e oito pontos fortes e vinte e nove
pontos fracos, com uma clara preponderancia para o fator Sucesso académico,
merecedor de quinze meng0des caracterizadas como pontos fortes e vinte como pontos
fracos. Por vezes, no mesmo relatério de escola sao identificados elementos positivos e
elementos negativos. Em algumas situacdes aponta-se como ponto forte os resultados
escolares internos e como ponto fraco os resultados nos exames nacionais em algumas
disciplinas e em determinados anos. O Sucesso académico tem uma prevaléncia
largamente maioritaria na mencdo dos pontos fortes e dos fracos, indiciando uma
importancia acrescida no contexto do dominio um. A definicdo dos pontos fortes e
fracos, relativamente aos resultados académicos, faz-se sempre por comparacdo aos
resultados a nivel nacional. Nao esta presente qualquer referéncia a elementos dos

contextos locais.

Apenas é registada uma assercdo, como ponto fraco, no fator Comportamento e
disciplina, ao caracterizar uma a¢do muito localizada da escola como “As situacdes de
indisciplina no 7.° ano, com reflexos negativos nos resultados escolares” (Relatorio ES
20). N&o é apontado em nenhum relatério qualquer ponto forte relativamente a este

fator.

No fator Participacdo e desenvolvimento civico existem nos relatorios o dobro de
assercOes relativamente a pontos fortes (oito) do que a pontos fracos (quatro). Neste
fator € valorizado como ponto forte 0 empenhamento dos alunos em relacéo a escola e o

seu sentido de pertenca. Também se refere o papel dos alunos no desenvolvimento de
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determinadas atividades, bem como os niveis de corresponsabilizacdo a que s&o
chamados dentro da organizacdo escolar. Os pontos fracos indiciam o menor grau de
participacdo dos alunos devido a deficiéncias dos responsaveis das escolas que néo
promovem a sua auscultacdo e ndo lhe atribuem qualquer papel no desenvolvimento

organizacional do estabelecimento.

A valorizacdo e o impacto das aprendizagens sdo apontados como pontos fortes em
cinco situacbes e trés como ponto fracos. Este fator tem duas componentes, a da
valorizacdo e a do impacto, sendo que a visibilidade que Ihe é dado nos relatérios, seja
ela como elemento positivo ou negativo, fica-se essencialmente pelo tdpico da
valorizacdo. Parece ser mais dificil medir o impacto das aprendizagens. A valorizacdo é
apontada, em alguns casos, em termos de alargamento da oferta educativa,
designadamente para cursos de educacdo e formacdo também para cursos profissionais,

como uma estratégia bem sucedida de combate ao abandono escolar.

Ao invés a “Auséncia de metas de exceléncia e de mecanismos que premeiem os bons
resultados académicos” (Relatorio ES 2) é demonstrativo da pouca importancia que se
da aos resultados escolares dos alunos, quando integrados num campo mais vasto como

é o incremento de melhoria da escola.

Gréfico 2 — Pontos fortes e pontos fracos relativos ao dominio dois.
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O dominio Prestacdo do servi¢o educativo apresenta algum desequilibrio no que se
refere aos elementos que contribuem para 0 cumprimento dos objetivos da organizacao
escolar ou prejudicam a consecucdo desses objetivos. Os fatores articulacéo e

sequencialidade e acompanhamento da pratica letiva em sala de aula sdo indicados
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como elementos que prejudicam a cumprimento dos objetivos da escola em dezanove e

quinze situagOes, respetivamente.

Por outro lado, os fatores diferenciacdo e apoios e abrangéncia do curriculo e
valorizacé@o dos saberes e das aprendizagens sdo apontados como elementos positivos

para a definicdo de um bom servigo prestado.

Apenas sdo apontados trés pontos fortes relativamente a articulacéo e sequencialidade e
sdo sempre destacados os percursos formativos com uma dimensao mais pratica, como
sdo 0s cursos e educacao e formacdo e também os cursos profissionais. As praticas de
trabalho colaborativo ao nivel dos departamentos curriculares ou no interior dos grupos
de recrutamento ndo sdo merecedoras do qualificativo de ponto forte. Aliés, o trabalho
no departamento e no grupo disciplinar € maioritariamente avaliado como um elemento

a necessitar de melhoria.

Relativamente ao acompanhamento da prética letiva em sala de aula, tal como o fator
anterior, apenas se indicam trés pontos fortes, apontando-se como elemento positivo o
trabalho de maior proximidade entre os pares ao nivel da sala de aula por via da
implementacao na escola de projetos de inovacdo pedagdgica, sendo o caso do plano da
Matematica um dos exemplos recorrentes. Assim, 0s aspetos considerados pontos fortes
sdo muito setorizados, ndo tendo a abrangéncia e a sistematicidade de toda a escola.

Considera-se que a insuficiente supervisdo e observacao direta da pratica letiva em sala
de aula tem uma influéncia negativa na prossecucao dos objetivos da escola e na menor

prestacdo do servigo educativo.

Os fatores diferenciacéo e apoios e abrangéncia do curriculo e valorizacao dos saberes
e da aprendizagem sdo descritos como o0s elementos mais positivos dentro do dominio

prestacdo do servico educativo, tém respetivamente catorze e vinte mencdes.

A articulacdo dos docentes da educacao especial e dos demais técnicos associados a este
setor € um ponto forte apontados em varios relatérios. Consideram-se que estas préaticas
sdo indutoras de melhoria na organizacdo do setor e nas respostas educativas

disponibilizadas aos alunos com necessidades educativas especiais.

A abrangéncia do curriculo e valorizacdo dos saberes e da aprendizagem ganha
especial enfoque, como bons exemplos a seguir, as praticas de ensino experimental das

ciéncias, bem como a diversidade da oferta formativa e a aposta nos percursos
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profissionais qualificantes, designadamente cursos profissionais e cursos de educacao
formacéo.

H4, no entanto, algumas escolas que apresentam como pontos fracos exatamente estes
mesmos elementos que descremos como pontos fortes. De facto, a organizacdo da
educacéo especial e as respostas educativas proporcionadas aos alunos tem prestacoes
muito distintas nas escolas, sendo apontadas como pontos fortes umas vezes e como
pontos fracos outras vezes. O mesmo acontece com as atividades experimentais que,

nomeadamente no 3.° ciclo, sdo apontadas como insuficientes.

Os pontos fortes apontados nos dois fatores ndo conseguem contrabalancar os pontos
fracos apontados nos dois primeiros fatores que sdo resultado da auséncia, ou pelo
menos deficiéncias, ao nivel do trabalho colaborativo. Assim sendo, os pontos fortes na
diferenciacdo e apoios e na abrangéncia do curriculo, decorrem de acdes mais setoriais,

ndo tendo o carécter sistemético subjacente aos outros dois fatores.

Gréfico 3 — Pontos fortes e pontos fracos relativos ao dominio trés.
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No dominio trés “a coeréncia dos documentos organizacionais” (Relatorio ES 14) ¢
apontada como a Unica situacdo reveladora de ponto forte no fator concecdo,
planeamento e desenvolvimento da atividade. Alids, este fator apresenta o maior
namero de pontos fracos dentro do dominio, com treze referéncias. Este fator encerra
em si elementos estratégicos do desenvolvimento organizacional das escolas,
nomeadamente ao nivel da articulacdo entre os seus documentos estruturantes. Porém,

neste campo sdo apresentados como pontos fracos, por exemplo, a desatualizacdo do
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projeto educativo e inexisténcia de projeto curricular de escola, enquanto documentos

estruturantes de gestdo pedagdgica (Relatorio ES 28).

A gestdo eficaz e mobilizadora dos diferentes elementos da comunidade escolar para a
acao e responsabilidade € um contributo essencial para uma boa e efetiva gestdo dos
recursos humanos na escola, havendo dez relatérios que apontam este fator como uma
area forte da escola, numero igual ao do fator gestdo dos recursos materiais e
financeiros. A seguranca, aprazibilidade e sentido acolhedor da Escola, com elevada

qualidade dos espacos escolares sdo condi¢des apontadas para uma boa ac¢ao educativa.

Sao apontados nestes dois fatores sete pontos fracos, relacionados com o desequilibrio
na atribuicdo de cargos e tarefas a alguns docentes ou com o funcionamento de alguns

servigos, como por exemplo a biblioteca.

Os fatores participacdo dos pais e equidade e justica tém seis pontos fortes e sete
pontos fracos, todos relativamente a participacdo dos pais. Verifica-se uma clara
separacdo entre a participacdo da generalidade dos pais e um tipo de participacdo mais
institucional, designadamente ao nivel da sua associacdo representativa ou, também, ao
nivel dos 6rgdos de direcdo, gestdo e administracdo. Sao identificadas algumas escolas
que ndo possuem uma estratégia de promog¢do da comunicagdo interna e externa, para

maiores niveis de participacdo dos pais e encarregados de educacéo.

Duas escolas sdo apontadas como praticantes de uma politica de equidade e justica,
traduzida de uma forma genérica, ndo se identificando com precisdo quais 0s seus
aspetos constitutivos. Nao é apontado nenhum ponto fraco relativamente ao fator

equidade e justica.

O dominio Lideranca, como mostra o grafico a seguir, é o que globalmente tem
indicado mais pontos fortes, um total de setenta e um. Apenas o fator viséo e estratégia
tem mais pontos fracos do que pontos fortes, sendo os demais fatores sdo claramente
valorizados nos trinta relatorios analisados. Merece especial destaque o fator motivagao
e empenho, com trinta e cinco referéncias como pontos fortes e apenas quatro como
pontos fracos. A motivagdo e o empenho sdo identificados na capacidade de
acolhimento dos novos elementos (Relatério ES 24), também na capacidade das
estruturas intermédias das escolas mobilizarem os diferentes atores para os objetivos da
organizacdo (Relatério ES 25) e ainda no bom ambiente gerado e que é propiciador de

boas aprendizagens (Relatorio ES 17).
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Gréfico 4 — Pontos fortes e pontos fracos relativos ao dominio quatro.
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Os elementos negativos apontados neste fator relevam a pouca participacdo dos
elementos responsaveis na prossecucdo dos objetivos da escola (Relatério ES 16 e ES
28).

O planeamento estratégico assente nas diferentes dimensfes de atuacdo da escola,
facilitador de um bom desempenho na gestdo dos recursos € considerado um elemento
chave no desenvolvimento organizacional da escola e assume-se como elemento fulcral
do fator visdo e estratégia. Esta area € muito importante na definicdo da escola que se
pretende desenvolver. Porém, em vérias escolas verifica-se uma auséncia de metas e
objetivos para o caminho que pretendem trilhar, sendo um entrave ao desenvolvimento

organizacional da escola.

A abertura a inovacdo quando é apresentada como ponto forte faz-se, quase sempre,
mencao a utilizacdo das tecnologias da informacdo e da comunicacao (Relatério ES 9),
havendo no entanto algumas referéncias a mecanismos de inovacdo ao nivel do
desenvolvimento curricular, designadamente na organizacdo da area de projeto, tanto
pelos mecanismos de escolha das tematicas pelos alunos, como pela abrangéncia das

diferentes areas do saber, com repercussdes positivas nas aprendizagens.

No fator parcerias, protocolos e projetos faz-se referéncia como elementos positivos a
candidatura e implementacdo de projetos nacionais (Plano da Matematica, Plano
Nacional de Leitura, Desporto Escolar, etc.) e a celebracdo de protocolos e parcerias
com as autarquias locais, com as empresas e associa¢des locais como instrumento para a

melhoria das aprendizagens dos alunos.
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Graéfico 5 — Pontos fortes e pontos fracos relativos ao dominio cinco.
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O dominio cinco é aquele que detém maior desequilibrio entre os pontos fortes e os
pontos fracos, sendo estes ultimos claramente maioritarios com vinte mengdes contra
duas. Esta alusdo expressiva é indicadora da fragilidade com que as escolas se envolvem
nos seus processos de autorregulacdo. Em dois tercos das escolas apontam-se

fragilidades ou mesmo auséncia de mecanismos de autoavaliacao.

A quase inexisténcia de pontos fortes ou de pontos fracos relativamente ao fator
sustentabilidade do progresso é facilmente explicada, porquanto o alcance deste fator
estd intimamente ligado ao da autoavaliacdo. Assim, havendo fragilidades, ou mesmo
auséncia, de mecanismos de autoavaliacdo, isto implica que ndo existe qualquer impacto
na organizacdo escolar. Nestes termos, a inexisténcia de impacto leva a que nao seja

notoria a presenca de mecanismos que sustentem o progresso organizacional da escola.
1. 2. As oportunidades e os constrangimentos

As oportunidades e 0s constrangimentos sdo elementos externos a organizacdo que no

ambito desta leitura podem ajudar ou prejudicar a escola a atingir os seus objetivos.

No conjunto dos trinta relatérios sdo identificadas quarenta e quatro oportunidades e
quarenta constrangimentos. Estes elementos sdo muito diversificados, porque externos,

ndo acompanham de perto as areas do processo de avaliagdo.

A area mais apontada como uma oportunidade para a escola se desenvolver é ao nivel
da constituicdo de parcerias e do aprofundamento das relagdes com as entidades do

meio. Para esta area sdo descritas dezassete oportunidades. Sdo ainda inventariadas
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situacOes de ligacdo da escola a instituigdes de ensino superior (cinco vezes) como a
forma de aprofundar a resposta educativa dada pela escola. Também as perspetivas de
alargamento da oferta educativa (sete assercdes) e o reflexo na escola do
desenvolvimento da zona, através de novas empresas ou instituicdes (sete mencdes)

surgem como oportunidades de desenvolvimento para a escola.

No lado oposto, 0 dos constrangimentos, sdo as instalacbes que figuram em primeiro
lugar com vinte e duas entradas. As questdes relativas as instalacGes sdo variadas. Séo
apontadas situacdes de auséncia relativamente a determinados espacos especificos
(laboratdrios, salas de artes, de informéatica) e outras vezes refere-se 0 estado de
degradacdo dos espagos educativos. A falta de recursos humanos, de assistentes

operacionais mas também de técnicos especializados, é apontada em nove situacdes.

Existem ainda outras mengGes no campo das oportunidades e dos constrangimentos com
uma ou duas entradas em &reas como 0s transportes escolares, a seguranga, O

financiamento de projetos ou alteracdes na rede escolar.

Todas as mencdes relativamente a estes atributos externos que podem beneficiar ou
limitar o desenvolvimento das escolas traduzem-se em informacGes importantes para a
escola e também para a administracdo educativa no sentido de se perceber a capacidade
de perceber o0 meio envolvente como fator de progresso.

1. 3. A avaliacdo dos dominios

Os cinco dominios sdo avaliados tendo em consideracdo o que se refere em cada fator
que o constitui. Os dados foram traduzidos em indicadores que ajudam a percecéo e
avaliacdo de cada fator. Cada um desses indicadores € classificado de acordo com uma
escala de trés niveis, ilustrando-se, assim, a forma como se faz a descricdo nos

respetivos relatérios.

Os indicadores sdo classificados como: desempenho bom, utilizando-se para isso a
codificacdo (+); desempenho fraco, com a codificacdo (-); desempenho mediano, com a

codificacdo (+-). Foi ainda introduzida uma categoria de “néo referido”.
A — Prestacéo do servico educativo

O dominio prestacdo do servigo educativo é constituido por quatro fatores que ao longo
dos relatorios tém uma presenca desigual e uma valorizacdo diferenciada. Seguem

quatro quadros coincidentes com os respetivos fatores, contendo cada um deles os
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referentes que os constituem e a apreciacdo que se faz a cada um no corpo dos relatorios

de escolas.

E de realcar a apreciacdo diferenciada que se faz relativamente a cada um dos fatores.
Verifica-se que os apoios e a diferenciacdo, assim como a abrangéncia do curriculo
merecem mais apreciac¢Oes positivas do que os fatores articulacdo e sequencialidade e
acompanhamento da pratica letiva. Alids, este ultimo, como ja foi analisado, é

identificado bastas vezes como ponto fraco.

A articulacdo e sequencialidade é um fator que foi apontado maioritariamente como
ponto fraco. A partir de uma anélise mais fina, tendo em consideragdo os seis referentes
que enformam a sua avaliacdo, é possivel identificar os fatores preponderantes que

determinam a sua classificacéo.

Como primeira abordagem é de referir a percentagem bastante elevada da auséncia de
alguns referentes nas unidades de analise, designadamente ao nivel da gestdo vertical do
curriculo (80%) ou do papel dos coordenadores de departamento curricular na
orientacdo e supervisdo das atividades (66,7%).

Quadro 6 — Apreciacgdo dos referentes de articulacdo e sequencialidade

Articulacéo e sequencialidade + +- - Nao
referido

Gestdo conjunta e articulada dos 4 14 5 7
programas e orientagdes
curriculares.
Articulacdo intra e 12 1 2 15
interdepartamental na
concretizacdo das atividades
Definicdo de metas e critérios de 5 4 21
avaliacdo do trabalho a
desenvolver pelas estruturas de
coordenacao e supervisao
Gestdo vertical do curriculo e da 3 1 2 24
informacao sobre o percurso
escolar dos alunos
Orientacéo e supervisao dos 6 4 20
coordenadores dos departamentos
curriculares

Orientacéo dos alunos e familias 18 12
ao longo do percurso

O referente com maior presenga nos relatorios € o da gestdo conjunta dos programas,
figurando em vinte e trés relatorios. Porém, a apreciacédo feita € mediana em 60% dos

casos. Ela é suportada pelo facto do trabalho colaborativo ter a sua realizagédo
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assegurada pelos docentes da mesma disciplina que lecionam no mesmo ano (Relatério
ES 3, ES 7, ES 11).

Um outro aspeto importante neste fator, referido em 60% dos relatorios e sempre
classificado de forma positiva, é o trabalho desenvolvido na orientagcdo dos alunos e das

familias ao longo do percurso escolar.

As referéncias a articulagdo intradepartamental séo feitas, recorrendo-se aos exemplos
das acdes conjuntas que constam do plano de atividades da escola e nunca a situacdes
concretas de atividades ao nivel de sala de aula. Através deste referente da-se uma
informacdo privilegiada acerca da natureza do trabalho colaborativo, sendo mais fécil
incidir em tarefas fora da sala de aulas do que nas varias acGes necessarias para a

implementacado do curriculo.

O acompanhamento da pratica letiva em sala de aula € sempre feito de forma indireta,
com recurso a verificacdo do cumprimento de programas, através das reunides em sede
de grupo disciplinar ou de departamento curricular. Disso se faz referéncia em 70% dos
relatorios. “O acompanhamento da pratica letiva, ao nivel da sua preparacdo, existe
apenas nas reunides das areas disciplinares (...) limitando-se, ha maior parte dos casos,
a fazer pontos da situacdo do cumprimento dos programas” (Relatorio ES 7). Em alguns
casos ¢ mesmo referido que “ndo existem mecanismos institucionalizados para o
acompanhamento da préatica letiva em contexto de sala de aula”, fazendo-se ainda
referéncia a inexisténcia de qualquer processo de acompanhamento “para 0s professores
que revelem dificuldades na lecionagdo” (Relatorio ES 18).

Quadro 7 — Apreciacado dos referentes de acompanhamento da pratica letiva em sala
de aula

Acompanhamento da pratica + +- - Nao
letiva em sala de aula referido
Planificacbes de curto prazo 15 15
Mecanismos generalizados e 2 21 7

sistematicos de acompanhamento e
supervisao da préatica letiva
Articulacdo dos docentes ao nivel | 12 18
do desenvolvimento dos Projetos
Curriculares de turma

Critérios de avaliacdo 16 14
Reflexdo sobre as praticas de 6 1 1 22
ensino decorrente da avaliagdo
continua dos alunos
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As situagdes com aprecia¢fes mais positivas sdo as praticas colaborativas relativamente
a realizacdo das planificagdes de curto prazo (50%), a aprovacdao e aplicacdo dos
critérios de avaliacdo comuns (53,3%) e a articulagdo dos docentes ao nivel do
desenvolvimento dos Projetos Curriculares de Turma (40%). Em todo o caso, estas
referéncias situam-se muito préximo dos 50%, ndo havendo, por isso, uma situacao

claramente positiva.

A baixa frequéncia de referéncias a reflexdo sobre as praticas de ensino decorrente da
avaliacdo continua dos alunos (26,7%) podera ser explicada pelo facto de no dominio

um se tratar mais aprofundadamente esta situagéo.

Da analise de todos os referentes é possivel apurar que o acompanhamento da pratica
letiva em sala de aula ndo tem uma incidéncia tal que permita aferir qual a qualidade do
trabalho desenvolvido por cada um dos docentes e até que ponto esse trabalho esta na

mesma linha do que é projetado pela organizacdo escolar.

O fator diferenciacdo e apoios apresenta uma presenca absoluta nos relatérios,
concretamente aos trés primeiros referentes associados ao fator. Os descritivos estdo
muito centrados em aspetos relativos aos alunos com necessidades educativas especiais
e também aos alunos com dificuldades de aprendizagem. Os aspetos relatados véo
essencialmente numa linha descrita dos elementos organizativos, de planeamento e das
respostas dadas aos alunos.

Quadro 8 — Apreciacgdo dos referentes de diferenciacéo e apoios

Diferenciacéo e apoios + +- - Nao
referido

Processo de referenciacdo das 27 3
necessidades educativas de cada
crianca/ aluno

Abrangéncia e adequacao dos 28 2

apoios Educativos prestados

Estratégias de diferenciacao 28 2

pedagogica

Avaliacdo da eficacia das medidas 9 8 13

implementadas

O elemento que € descrito como menos conseguido em 56,7% € o da avaliacdo da
eficacia das medidas implementadas. E de notar que em 44,4% dos relatorios ndo se faz
qualquer referéncia a este facto. A avaliacdo da eficacia das medidas € referenciada,

fazendo-se uso das taxas de transicdo dos alunos que usufruiram daquelas medidas
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educativas, ndo havendo qualquer descritivo acerca das competéncias adquiridas por
esta populacdo de alunos. Em nenhum relatorio se refere o impacto dos programas
educativos individuais na melhoria das incapacidades, antes avaliadas por referéncia a
classificacdo internacional de funcionalidade, aquando da avaliacdo especializada que

ditou a entrada do aluno na medida de educagéo especial.

Quadro 9 — Apreciacdo dos referentes de abrangéncia do curriculo e valorizacao

dos saberes e das aprendizagens
Abrangéncia do curriculo e + +- - Nao
valorizacao dos saberes e da referido
aprendizagem
Oferta educativa: componentes 30
ativas, culturais, sociais e artisticas
Incentivo a praticas ativas e 27 3
experimentais, na aprendizagem
das ciéncias, e a uma atitude
positiva face ao método cientifico

Valorizacdo dos saberes praticose | 14 2 14
profissionais
Estimulacéo dos alunos para a 3 27

valorizagéo do conhecimento e da
aprendizagem continua
Promocao de profissionalismo, 1 29
exigéncia e prestacao de contas por
parte dos alunos

Este fator esté dividido em duas partes relativamente as aprecia¢des realizadas:

Os referentes associados a abrangéncia do curriculo tém uma presenca absoluta,
enquanto que os referentes associados a valorizacdo dos saberes e das aprendizagens

tém uma presenca diminuta.

As questdes relativas a oferta educativa e ao incentivo a préaticas ativas e experimentais
sdo muito valorizadas na totalidade dos relatdrios. Porém, no que se refere a valorizagédo
dos saberes e das aprendizagens ja ndo é o mesmo, pois nao se verifica uma cultura de
exigéncia e de prestacdo de contas que seja indutora de responsabilidade nos alunos
(Relatério ES 2). H4, contudo, uma valorizagdo dos saberes praticos e profissionais,
sendo associada aos cursos de educacédo e formagédo e também aos cursos profissionais e

ainda a implementacédo de alguns clubes teméticos que perseguem estes objetivos.



104

B — Organizagao e gestao das escolas

O dominio organizacdo e gestdo escolar é aquele que comporta mais fatores, cinco,
tendo ao longo dos trinta relatorios apreciacdes distintas, como se vai observar de

seguida.

S&o descritas como elementos pouco conseguidos a participagdo dos pais e de outros
elementos da comunidade na programacdo e resolucdo de problemas das escolas.
Também ao nivel do planeamento educativo se verifica a fraca participacdo das

estruturas internas da escola.

Quadro 10 - Apreciacdo dos referentes de concegcdo, planeamento e
desenvolvimento da atividade
Concecdo, planeamento e + +- - Nao
desenvolvimento da atividade referido
Coeréncia entre os diversos 21 6 3
documentos de orientacédo
educativa
Contributos das estruturas 7 3 20
internas e externas e dos
diferentes atores na definicdo das
prioridades educativas e na
revisao dos planos de agao

Planificacdo do ano letivo 19 4 7
Gestdo do tempo escolar 12 18
Programacdo das areas 13 17

transversais

No fator concecéo, planeamento e desenvolvimento da atividade foram elencados cinco
referentes, sendo que dois deles apresentam uma apreciacdo positiva em mais de 60%
dos relatérios. De facto, considera-se nos relatorios de escola que existe coeréncia entre
os diversos documentos orientadores da acdo educativa e que hd uma preocupacao

efetiva em planificar adequadamente o ano letivo.

O aspeto menos conseguido é do contributo das estruturas interna na definicdo das
prioridades educativas e na revisdo dos planos de agéo. Este referente apenas em 23,3%
dos relatérios tem uma apreciagdo positiva, em 10,1% tem uma apreciagdo negativa e

nao é referido em 66,6% dos relatérios.

A gestdo do tempo escolar tem presenga positiva em 40% dos relatérios e a
programacdo das areas transversais em 43,3%, ndo havendo qualquer referéncia nos

demais relatérios.
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Neste fator sobressai uma area de melhoria possivel de concretizar ap6s a avaliagdo da
escola que se situa na mobilizacdo das diversas estruturas internas e externa na
definicdo das prioridades educativas. E nesta area que se verifica maior margem de
crescimento, quando comparada com outros indicadores de analise.

Quadro 11 — Apreciacao dos referentes de gestao dos recursos humanos

Gestdo dos recursos humanos + +- - Nao
referido

Gestdo das competéncias 20 1 9
profissionais do pessoal docente e
nédo docente e valorizacdo da
formacdo continua

Afetacdo do pessoal docente 24 1 5
Dificuldades no desempenho 3 1 26
profissional e estratégias de

superacao

Integracdo do pessoal docente e 15 1 14
ndo docente

Dimenséo educativa nos 19 1 10

conteudos funcionais dos
assistentes operacionais

Qualidade dos servicos de 8 3 19
administracao escolar

A situacdo que merece maior cuidado em termos organizacionais, no campo da gestao
dos recursos humanos, é do acompanhamento dos profissionais com dificuldades no seu
desempenho e as medidas de superacdo. Efetivamente, apenas 13,3% dos relatorios
referem este quadro. Esta constatagcdo vem na mesma linha do que foi apurado no

dominio dois relativamente ao acompanhamento da pratica letiva em sala de aula.

A gestdo dos recursos humanos tem visibilidade através das acdes relativas a gestdo das
competéncias profissionais do pessoal docente e ndo docente (66,7%), a afetacdo do
pessoal docente as suas tarefas funcionais (80%), a dimensdo educativa nos conte(dos
funcionais dos assistentes operacionais (63,3%) e ainda a integracdo do pessoal docente

e ndo docente (50%).

Porém, o descritivo realizado nos relatérios relativamente as questdes da gestdo das
competéncias profissionais e a valorizagdo da formacdo continua aponta deficiéncias na
construcdo de um plano interno de formagéo na quase totalidade das escolas. De facto,
sendo a formacdo um elemento importante no desenvolvimento profissional, a verdade é
que tem sido um aspeto descurado e que por isso pode ser alvo de acdes de melhoria nas

escolas.
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O funcionamento dos servigos, designadamente a qualidade dos servigos de
administracdo escolar apenas encontra destaque positivo em 26,7% dos relatérios. Em
10% dos relatdrios refere-se a existéncia de um funcionamento deficitario dos servicos e

em 63,3% nada é apontado relativamente a este topico.

Quadro 12 - Apreciacdo dos referentes de gestdo dos recursos materiais e
financeiros

Gestao dos recursos materiais e + +- - Nao
financeiros referido
Adequacdo das instalaces, 7 12 1 11

espagos e equipamentos
Manutencdo, seguranca e 21 9
salubridade
Acessibilidade e organizacdo dos | 13 2 15
recursos, espacos e equipamentos
Coeréncia da gestdo financeira 16 2 12
com 0s objetivos do Projeto
Educativo

A adequacdo das instalagfes, espacos e equipamentos sdo apontados como um
constrangimento a acao educativa em 40% dos casos, muito pela idade dos edificios e
também pela diferenca de concecdo dos espacos na atualidade relativamente ao
momento de construcdo. No entanto, € de destacar que em 23,3% dos relatorios esta
realidade é descrita de forma muito positiva para o desenvolvimento da a¢do educativa.
Esta apreciacdo vem na linha do que se aponta no campo dos constrangimentos

relativamente as instalacdes e a sua qualidade.

Os problemas com as instalacdes, 0s espacos e 0s equipamentos tendem a ser
minimizados, em 70% dos casos, pela acdo de manutencdo encetada pelas direcGes das
escolas, mas também pelas obras da responsabilidade do governo. Sdo descritas varias
situacBes de alteracdo dos espacos de forma a adequa-los as exigéncias técnico-
pedagdgicas que novos percursos formativos exigem. A entrada de cursos profissionais
nas escolas secundarias e também a existéncia de cursos de educacao e formacéo levou
a que houvesse a necessidade de adaptar alguns espacos para ai serem desenvolvidas as

atividades formativas associadas a estes cursos.

E dentro deste espirito que 43,3% dos relatorios focam a boa acessibilidade e
organizagao dos recursos, espacos e equipamentos da escola. Porém, é de notar que em
50% dos relatérios nada € referido acerca desta matéria. Se atendermos que uma

percentagem mais elevada refere a questdo das obras de manutencdo. Entdo, é de inferir
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que as situacdes de auséncia a que se aludiu poderao significar tdo sé que a escola ndo
sente a acessibilidade e a organizagcdo dos espacos e dos equipamentos como um

problema.

Um outro topico que merece referéncia positiva em 53,3% dos relatorios tem a ver com
a coeréncia entre a gestdo financeira praticada e os objetivos do projeto educativo de
escola, fazendo-se ainda referéncia a capacidade de captar verbas através da candidatura
a projetos e também a fundos da Unido Europeia.

Quadro 13 — Apreciacao dos referentes de participagéo dos pais e outros elementos
da comunidade educativa

Participacao dos pais e outros + +- - Nao
elementos da comunidade referido
educativa

Incentivo a participacéo e 23 4 3

envolvimento dos
pais/encarregados de educacao
Conhecimento da realidade 7 6 1 16
educativa por parte dos
pais/encarregados de educacao
Fomento da participacédo dos 14 1 15
pais/encarregados de educacao e
de outros elementos da
comunidade educativa nos 6rgaos
da escola

Mobilizacao dos 8 1 21
pais/encarregados de educacao e
de outros elementos da
comunidade educativa para a
resolucdo de problemas

A participacdo dos pais e de outros elementos da comunidade educativa é caracterizada
por uma certa dualidade, por um lado sdo bastante valorizadas as acdes desenvolvidas
pelas escolas para os incentivarem a participacdo e ao envolvimento na vida escola e,

por outro lado, sdo referenciadas com baixas percentagens a sua efetiva participagao.

Em 76,7% dos relatérios refere-se ao incentivo, promovido pelas escolas, relativamente
a participacdo dos pais e de outros membros da comunidade educativa. Ha ainda
referéncia a uma participacdo mais especifica, também fomentada pela escola, que se
relaciona com uma participagdo com um cariz mais institucional nos 6rgdos do

estabelecimento de ensino. Esta situagdo é referida em 46,7% dos relatorios.

A participacdo efetiva de pais e de outros membros da comunidade assume valores mais

baixos nos textos dos relatorios. Apenas em 26,7% se refere a mobilizacdo dos pais e de
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outros elementos da comunidade educativa para a resolucdo de problemas, havendo

ainda um relatorio que refere de forma negativa essa situacéo.

O conhecimento que os pais demonstram acerca da organizacdo escolar frequentada
pelos seus filhos é referenciado como elevado em 23,3% dos relatérios e como
incipiente nos mesmos valores percentuais, ndo qualquer relato sobre este facto em
53,4% dos relatorios.

Quadro 14 — Apreciacao dos referentes de equidade e justica

Equidade e justica + +- - Nao
referido

Atuacdo dos responsaveis em 28 2
funcéo dos principios de equidade
e justica

Promocao da igualdade de 29 1
oportunidades
Promocao da incluséo socio- 27 3
escolar

A acdo desenvolvida pelas escolas relativamente as questdes da equidade e da justica é
apresentada como globalmente positiva na quase totalidade dos relatérios. As situagdes
relatadas prendem-se com a igualdade de oportunidades no acesso as atividades, na
escolha dos turnos horarios e ainda na integracdo de alunos oriundos de minorias étnicas
ou com necessidades educativas especiais. Sao ilustradas situacdes de alunos cujas
familias apresentam rendimentos baixos e necessitam de reforco no apoio social escolar
e que as escolas, através dos seus Orgaos e estruturas, bem como os elementos da
comunidade, ajudam os alunos no seu percurso formativo, fazendo uso de diversas

estratégias.
C - Lideranga

O dominio Lideranca tem quatro fatores e a apreciacéo realizada nos relatorios de
escola valoriza muito os dois ultimos: abertura a inovacao e parcerias, protocolos e

projetos.

Os outros dois fatores apresentam algum desequilibrio. Por um lado, sdo valorizadas
positivamente as acdes dos 6rgaos de topo e, por outro, as estruturas intermedias sdo

descritas como exercendo as suas fungdes de uma forma mais ou menos deficitaria.

No dominio Lideranca é o primeiro fator visdo e estratégia o que apresenta maior

desequilibrio na apreciacgéo realizada aos quatro referentes que o constituem.
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Quadro 15 — Apreciacao dos referentes de visao e estratégia

Visdo e estratégia
+ +- - N&ao
referido
Objetivos, metas e estratégias 11 9 8 2
Oferta educativa/formativa e areas | 22 1 7
de exceléncia
Capacidade de atracdo da escola 7 23
Visdo estratégica e 6 24
desenvolvimento futuro

Em relacdo aos objetivos, metas e estratégias definidas pelas escolas constata-se que
56,7% ndo realiza essa acdo ou entdo o faz de forma precaria. Apenas 36,7% das escolas
definem metas, objetivos e estratégias devidamente mensurareis e que 0s tornam
garantes de um desenvolvimento organizacional que pode ser devidamente

monitorizado ao longo do ano.

Em resultado destas deficiéncias, verifica-se que apenas 20% das escolas alcancou um
patamar mais elevado de desenvolvimento organizacional, mobilizando a sua visao
estratégica numa perspetiva de desenvolvimento futuro. De igual modo, a capacidade de
atrairem novos publicos, de serem procuradas por novos estudantes, ou mesmo
profissionais para ai trabalharem, sdo elementos cuja valorizacdo ¢ atestada apenas em

23,3% das escolas.

O Unico indicador que globalmente tem uma apreciacdo positiva num elevado nimero
de escola é o relativo a oferta educativa, apontado em 73,3% das escolas. Mas, em
poucas situacbes se identificam elementos distintivos ou areas de exceléncia que
distinguem as escolas. Que curso é mais valorizado? Que percurso formativo merece
mais atencdo por parte dos alunos que procuram nova escola? Estas sdo questdes que a
quase totalidade dos relatérios ndo ddo resposta. De facto, este indicador tem uma
correlagdo minima com aquele que refere os objetivos, as metas e estratégias como
elementos distintivos de visdo e estratégia. Infere-se pela andlise dos relatérios que a
abertura de um determinado curso ndo se enquadra num movimento estratégico da

escola, sendo mobilizados, porventura, outros interesses.

O elemento mais valorizado neste fator é a capacidade dos elementos de cada escola em
mobilizar os diferentes atores locais e associar a sua acdo para 0S objetivos da

organizacdo. A mobilizacdo dos elementos é referida em 73,3% dos relatérios, havendo
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identificacdo dos agentes mobilizadores, sendo quase sempre os elementos dos 6rgaos

de topo, mas também os coordenadores de departamento ou os diretores de turma.

Quadro 16 — Apreciagéo dos referentes de motivagéo e empenho

Motivacao e empenho + +- - Nao
referido

Areas de acao, estratégia e 17 3 9

motivacao

Articulacao entre 0s 6rgdos 11 18

Mobilizag¢ao dos atores 22 8

Monitorizacao da assiduidade e de | 13 16

incidentes criticos

Outro aspeto com apreciacdo positiva € o reconhecimento pelos diversos responsaveis
pelas suas areas de atuacdo e também a capacidade de implementar os principios da
subsidiariedade. Verifica-se que em 56,7% dos casos existe um conhecimento claro do
papel de cada um dentro da escola e em 36,7% efetua-se uma real articulagéo entre os
orgdos. A complementaridade entre os 6rgdos manifesta-se igualmente no trabalho de
monitorizacdo da assiduidade e de incidentes criticos. Em 43,3% das escolas o
acompanhamento da assiduidade do pessoal docente e ndo docente, bem como o
controlo de eventuais incidentes criticos, sdo efetuados com elevados indices de

satisfacdo dos membros das escolas.

Quadro 17 — Apreciacdo dos referentes de abertura a inovacao

Abertura a inovacao + +- - Nao
referido

Abertura a inovacgéo 30

Solucdes inovadoras 30

O fator abertura a inovacéo € descrito em todos os relatérios com um enfoque especial
no uso das tecnologias da informacdo e da comunicacdo. A inovacédo é entendida como
a boa pratica das ferramentas informaticas, utilizando as diversas plataformas

disponiveis, sendo que a mais referida é o Moodle.

A plataforma Moodle é descrita como o repositorio de um conjunto de disciplinas que
possibilita a efetiva interacdo dos seus utilizadores. No lote alargado de disciplinas
constam as areas curriculares dos distintos percursos formativos, mas tambem existem
disciplinas relativas ao funcionamento das estruturas e dos servigcos das escolas. O
indicador mais conseguido nos processos de inovacdo € a melhoria crescente da

comunicagdo entre os varios atores locais.
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Em nenhum relatdrio € visivel a questdo da inovagdo associada a novas metodologias

pedagogicas em contexto de sala de aula.

Quadro 18 — Apreciacao dos referentes de parcerias, protocolos e projectos

Parcerias, protocolos e projetos + +- - Nao
referido

Parcerias, protocolos e outras 30

formas de associagdo

Articulacdo e cooperacdo com 2 28

outras escolas
Projetos de ambito local, nacional | 30
e internacional

Na area de parcerias, protocolos e projeto é de referir trés ilacbes fundamentais: a
existéncia massiva de protocolos e parcerias com elementos da comunidade local; a
inexisténcia de mecanismos de articulacdo e cooperacdo entre as escolas e o
funcionamento nas escolas de vérios projetos de ambito local, nacional e até

internacional.

Apenas em duas escolas (6,7%) se verifica a existéncia de acBes concretas de
articulacdo e cooperacdo com outros estabelecimentos de ensino. Esta area afigura-se
muito importante para a melhoria e desenvolvimento organizacional no contexto de
mudanca, designadamente pela agregacdo de varias escolas no mesmo agrupamento,

alargando-se o territorio educativo.

As parcerias e 0s protocolos com maior visibilidade sdo os celebrados com as autarquias
locais e também com empresas, onde os alunos dos cursos profissionais e dos cursos de
educacdo e formacdo fazem a formacdo em contexto do trabalho. Também algumas
instituicGes vocacionadas para o trabalho junto de criangas e jovens com necessidades
educativas especiais sao parceiras das escolas, com vista a que 0s seus utentes atinjam

niveis formativos mais elevados.

Os projetos identificados nos relatorios sdo muito variados, consoante 0s niveis
formativos das escolas e o respetivo projeto. No entanto, 0s projetos nacionais do
desporto escolar, educacdo para a salde e plano da Matematica estdo presentes em todos
os relatérios. Ha depois alguns projetos ligados a ciéncia e as tecnologias com

financiamentos da Unido Europeia.
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D — Capacidade de autorregulacéo e melhoria da escola

O dominio cinco Capacidade de autorregulacao e melhoria da escola € o que apresenta
piores classificacbes. Apenas tem dois fatores e da apreciacdo que € realizada
relativamente aos mesmos conclui-se que, globalmente, ndo existe qualquer impacto no
desenvolvimento organizacional da escola que decorra dos efeitos dos processos

autoavaliativos que foram implementados.

Existe na generalidade das escolas algumas préaticas de autoavaliacdo, existem equipas
de trabalho para as operacionalizarem, mas Sa0 poucos 0S casos em que S&o

implementadas agdes de melhoria.

Quadro 19 — Apreciacao dos referentes de autoavaliacédo

Autoavaliagdo + +- - Nao
referido

Trabalho da equipa de avaliagédo 17 8 5

interna

Participacdo da comunidade 13 6 7 4

Educativa

Recolha, tratamento e divulgacdo | 21 7 2

da informacéo

Impacto da autoavaliacéo 3 1 5 11

Consolidagéo e alargamento da 1 29

autoavaliacao

A autoavaliacdo € a area onde sdo apontadas mais limitacdes. Apesar de existir uma
equipa de autoavaliacdo em 83,4% das escolas, a verdade € que num terco delas o
processo estd ainda numa fase inicial, ndo havendo ainda trabalho minimamente
consolidado. A capacidade de promover mecanismos de autorregulacdo é apontada com
grandes deficiéncias ainda em 16,6% das escolas. Neste particular é de realcar que
apenas em uma escola se refere que o processo de autoavaliacdo se consolidou e
propagou gradualmente a outras areas chave, como os resultados e a gestdo, com um

impacto muito significativo nos resultados académicos e sociais da educacéo.

A participacdo da comunidade educativa é incipiente em 43,3% dos casos, sendo que 0
tipo de colaboracéo realizado é essencialmente o da resposta a questionarios acerca do
funcionamento e grau de satisfacdo do servico prestado.

Os mecanismos de autoavaliacdo implementados nas escolas pressupdem a préatica da

recolha, tratamento e divulgacdo da informacdo em 70% das escolas. A informacéo é
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apresentada nos 6rgdos de gestdo e administracdo das escolas que depois desenvolve
estratégias para a fazer chegar aos diferentes elementos da comunidade educativa.

O elemento mais débil de todo o processo de autorregulacdo interna € o seu efeito nas
praticas escolares e nos proprios resultados dos alunos. Apenas em trés escolas 0s seus

esquemas de autoavaliacdo tém impacto na organizagéo.

As préticas de autoavaliacdo tém uma dindmica que ndo vai além da realizacdo de um
diagnostico acerca das areas selecionadas, sem que haja de seguida um plano efetivo de

melhoria que dé resposta aos aspetos mais débeis e consolide os melhores.

Quadro 20 — Apreciacao dos referentes de sustentabilidade do progresso

+ +- - N&o
referido

Sustentabilidade do progresso
Implementacdo de plano de 14 10
melhoria
Consolidacdo dos Pontos Fortes 22 8
Superacgdo dos Pontos Fracos 21 9
Aproveitamento das 3 27
Oportunidades
Minimizacao dos 3 27
Constrangimentos

As lacunas apontadas no fator sustentabilidade do progresso estdo intimamente ligadas
ao facto dos processos de autoavaliacdo ndo terem impacto na organizacdo escolar.
Apenas quatro escolas (13,3%) desenvolveram positivamente os seus planos de
melhoria, enquanto 46,7% o fizeram de uma forma pouco sustentada, apenas se
apresentando a area a intervencionar sem se definir como é realizado o plano, por quem

e que metas se pretendem atingir.

A avaliacdo da sustentabilidade do progresso € realizada tendo por referéncia os quatro
elementos cléassicos da analise SWOT (Strengths, Weaknesses, Opportunities e Threats
— forgas, fraquezas, oportunidades e ameacas). Porém, é necessario fazer mais do que a
mera identificacdo dos elementos, é necessario proceder a um plano de acdo que 0s
coloque em posicdo de criar condi¢bes para a melhoria organizacional. O que resulta da
avaliacdo deste fator é que a capacidade de consolidar os pontos fortes, antes
identificados, é apontada em 73,3% das escolas, mas prosseguida de forma incipiente. O
mesmo acontece com a capacidade de superar os pontos fracos, referenciada em 70%

dos casos.
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As potencialidades das escolas em minimizarem 0s constrangimentos ou aproveitarem
as oportunidades sdo descritas nos relatérios em 10% das escolas, que as pdem em

pratica com algumas debilidades.

Verifica-se que as escolas tém dificuldades em identificar os elementos externos a
organizacdo que podem contribuir ou entravar a prossecugdo dos seus objetivos, dai a
quase total auséncia nos relatorios de descritivos relativamente a estas matérias.

Assumem maior facilidade em conhecer os elementos internos
E — Resultados escolares

As classificagbes atribuidas ao dominio Resultados escolares sdo fortemente
condicionadas com a apreciacdo que se faz no primeiro fator sucesso académico.
Verifica-se que nos outros trés fatores as escolas tém uma avaliacdo positiva, mas
existem algumas lacunas relativas ao grau de participacdo dos alunos na vida das
escolas, designadamente ao nivel da definicdo das politicas de atividades e na
elaboragédo dos documentos estruturantes da organizagao.

O dominio Resultados escolares €, na matriz da atividade, o ponto de confluéncia de
todos os outros dominios. As questdes associadas a cada dominio sdo encaminhadas
para a melhoria dos resultados escolares dos alunos. Dentro deste dominio, o fator
sucesso académico assume alguma preponderancia nos relatérios de escola. Desde logo
pela quantidade de informacdo vertida, mas também pelo facto de todos os relatorios
referirem, as vezes, de forma exaustiva a evolucdo dos resultados nos altimos trés anos,

bem como efetuarem a comparagédo dos seus resultados.

A questdo da comparacdo €é, no entanto, realizada de uma forma que ndo contempla os
resultados de outras escolas semelhantes. A Unica comparacdo € realizada com as
médias nacionais, no que se refere as taxas de transicdo e também aos resultados dos

exames nacionais do ensino basico e do ensino secundario.

Os resultados escolares dos alunos também ndo sdo contextualizados em nenhum
relatorio, quando se poderia recorrer aos dados que constam do perfil de escola,
designadamente a percentagem de alunos com apoio social escolar, a escolaridade dos

pais ou a percentagem de alunos com necessidades educativas especiais.
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Quadro 21 — Apreciacao dos referentes de sucesso académico
Sucesso académico + +- - Néo
referido

Evolucéo dos resultados escolares | 30
(pelo menos) no ultimo triénio

Identificacdo das areas de sucesso 15 15
e insucesso
Elementos determinantes do 10 2 18

sucesso e do insucesso (fatores
explicativos apresentados pela
escola para 0 sucesso/insucesso)
Realizacdo de analise comparativa 30
dos resultados escolares
alcancados

Processos de monitorizacao das 22 1 7
situacBes de abandono e
desisténcia

Estratégias de intervencdo visando | 17 2 11
a superacao do abandono

A identificacdo das areas do sucesso e do insucesso, bem como dos elementos
determinantes do sucesso e do insucesso ndo é realizada de forma verdadeiramente
sustentada. De facto, apenas em 50% dos relatorios sdo identificadas as areas do sucesso
e do insucesso e sO 33,3% indica quais os fatores explicativos. Estes dados sdo
reveladores da pouca reflexdo interna acerca do desempenho escolar dos alunos e abrem

pistas para que as escolas possam melhorar a sua prestagéo.

Em relacdo as situacdes de abandono e desisténcia dos alunos, os relatérios demonstram
que as escolas estdo atentas a este fendmeno, sendo que em 73,3% dos casos ha um
efetivo acompanhamento destes processos. A monitorizacdo dos processos de abandono
e desisténcia levam em 56,7% das escolas para niveis mais elevados de intervencao,

definindo estratégias com vista a sua superacao.

As escolas envolvem os alunos nas suas atividades, levando a efeito procedimentos de
auscultacdo em 83,3% dos casos, com vista a sua responsabilizacdo no desenvolvimento
das atividades. Em 46,7% das escolas existe um ambiente propiciador ao
desenvolvimento da cidadania. Porém, a concretizacdo das responsabilidades atribuidas
apenas se verifica em 50% das situagdes. Isto é, estdo criadas as condigbes para a

participacdo, mas a sua concretizacdo pratica ndo se verifica.

Também ndo ha um impacto objetivo das medidas tomadas no contexto escolar para que

os alunos se identifiquem com a escola. Apenas 10% dos relatorios referem a existéncia
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de iniciativas geradoras do sentido de pertenca. SO em trés escolas se revelam essas

iniciativas e consequentemente a formacdo de esquemas identitarios com a organizagao

escolar.

Quadro 22 — Apreciacdo dos referentes de participacao e desenvolvimento civico

Participacao e desenvolvimento
civico

+

+-

Nao
referido

Envolvimento dos alunos na

13

10

elaboracdo e discussdo dos
Projetos Educativo e Curricular de
Escola e do Regulamento Interno.
Participacéo dos alunos na 5 5 20
programacao das atividades da
escola

Procedimentos de auscultacao e 18 7 5
responsabilizacdo dos alunos
Concretizacgdo das 15 15
responsabilidades atribuidas
Identificacdo com a escola e 3 27
iniciativas geradoras de sentido de
pertenca

Ambiente propicio ao 14 1 15
desenvolvimento da cidadania
Valorizacéo dos sucessos dos 6 1 23
alunos no dominio do
desenvolvimento civico

A efetiva participacdo dos alunos na programacao das atividades, designadamente nas
que constam no plano anual da escola, & muito baixa, cifra-se apenas em 10%, quando
essa participacdo é descrita como positiva. Em 33.3% das escolas essa participacao,
designadamente na elaboracéo e discussdo dos projetos educativo e curricular de escola,
bem como o regulamento interno é muito baixa, ndo sendo os alunos devidamente

envolvidos nessas tarefas.

Esta apreciacdo tem de ser enquadrada com o facto das trinta escolas analisadas serem
do ensino secundério, onde ha obrigatoriamente a participacdo dos alunos nos 6rgaos de
gestdo, concretamente no Conselho Geral e no Conselho Pedagdgico. Ora, deste modo

assume maior relevancia a fraca participacéo dos alunos.

O comportamento e a disciplina ndo sao apontados, em termos globais, como situagoes
problematicas em 80% das escolas. SO um relatorio aponta a questdo da indisciplina
como um problema sério relativamente a alguns alunos. S&o descritas situacées em que

0s comportamentos de alguns alunos dos cursos de educacdo e formagédo afetam os
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outros nas suas aprendizagens. Refere-se ainda que esses alunos ndo cumprem as regras
de funcionamento da escola. Porém, é de notar que, na generalidade, os alunos
conhecem as regras de funcionamento das escolas e cumprem essas mesmas regras,

conforme é descrito em 93,3% dos estabelecimentos.

Quadro 23 — Apreciacao dos referentes de comportamento e disciplina

Comportamento e disciplina + +- - Nao
referido

Disciplina na escola 24 1 5
Conhecimento e cumprimento das | 28 2
regras de funcionamento
Resolucédo de casos mais 8 22
problematicos
Ambiente Educativo 25 2 3
Fomento da disciplina, da 7 1 22
assiduidade e da pontualidade.

Associado a este topico estd o ambiente educativo, sendo descrito como calmo,
amistoso e propicio ao desenvolvimento das aprendizagens em 83,3% das situacdes. SO
em duas escolas se demonstra que o ambiente ndo é o adequado para que os alunos

possam aprender.

Porém, verificam-se alguns casos mais problematicos que tém uma resolucdo efetiva

por parte dos responsaveis das escolas. Esta situacdo € descrita em 26,7% dos relatérios.

A associacdo da assiduidade e da pontualidade dos alunos a melhoria do
comportamento é clara em 23,3% das escolas. Estas situa¢fes sdo conseguidas através

da sua inclusdo nos critérios de avaliacdo aprovados em cada estabelecimento.

Quadro 24 — Apreciacao dos referentes de valorizacdo e impacto das aprendizagens

Valorizacéo e impacto das + +- - Nao
aprendizagens referido
Valorizacdo das aprendizagens

Nos alunos, 30

Nas familias, 16 14

Nos professores e 10 20
Noutros membros da comunidade | 16 14

local

Impacto: entrada no ensino 6 24
superior

O fator valorizacéo e impacto das aprendizagens tem uma natureza bipolar. Ha, por um
lado, a questdo da valorizagdo e, por outro, existe ao topico do impacto das

aprendizagens.
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A sua presenca nos relatorios € fundamentalmente no campo da valorizacdo das
aprendizagens, constatando-se que todas as escolas desenvolvem iniciativas destinadas a
diagnosticar as expectativas dos alunos, pelo que implementam de seguida acdes em

torno da oferta educativa ajustada a sua populacéo escolar.

A descricdo das iniciativas tendentes a satisfazer as necessidades locais aparece com
valores um pouco acima dos 50%, sendo que em todas estas situacdes se refere a
importancia dos cursos profissionais e de educacao e formacéo para o desenvolvimento

da regido.

O grau de satisfacdo das familias e dos professores relativamente ao impacto das
aprendizagens surge, respetivamente, em 53,3% e 33,3% dos relatorios.

Em 20% das escolas aponta-se a percentagem de alunos que entra no ensino superior
como principal indicador para medir o impacto das aprendizagens. Para além deste
indicador, ndo sdo avancados outros no sentido de se avaliar o impacto das
aprendizagens realizadas pelos alunos.

2. Relacdo entre os dominios da avaliacdo externa e a sua influéncia no

desempenho da escola

Os dados apresentados indiciam que existem alguns elementos que se articulam entre si
e que isso tem implicacbes no desempenho das escolas. Interessa pois analisar as

classificacOes atribuidas em cada dominio e verificar se ha uma linha orientadora.

A matriz conceptual da atividade avaliacdo externa das escolas coloca os resultados
como elemento estruturante para onde conflui toda a atividade realizada na escola.

Assim, parte-se de uma questdo orientadora:

As classificagdes atribuidas ao dominio resultados tém alguma relagcéo com

as classificacGes dos demais dominios?

Para responder a esta questdo, e na tentativa de averiguar se existe correlacdo entre o
dominio Resultados e os outros dominios, calculamos, a partir dos quadros 25, 26, 27 e
28, o coeficiente de correlagdo de Pearson (Sousa, 2005).

O coeficiente calcula-se segundo a seguinte formula:

S -Bw-g)  _ cov(X,Y)
V@2 Wi 0F Jvar(X) - var(Y)

p:
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onde F1,T2,...,Tn e Y1,Y2,...,UYn sdo os valores medidos de ambas as
variaveis. Para além disso

1 Z 1 2
T=—-3"% §=—-> Ui

n S e 321 sdo as médias aritméticas de ambas as variaveis.

A andlise correlacional indica a relacdo entre duas variaveis lineares e os valores sempre
serdo entre +1 e -1. O sinal indica a direcdo, se a correlagdo € positiva ou negativa, e 0
tamanho da variavel indica a forca da correlagdo. Existe forte correlacdo se o resultado
for superior a 0,7 positivo ou negativo; a correlacdo € moderada se os resultados se
situarem entre 0,3 e 0, 7 positivo ou negativo e a correlacdo € fraca se o a resultado for

inferior a 0,3 positivo ou negativo.

O objetivo é procurar saber se hd ou ndo qualquer tipo de relacéo entre os resultados das
duas varidveis. Claro que ndo se vai apurar se 0s resultados de uma das varaveis tem
algum efeitos na outra. Somente se verifica se aos resultados de uma variavel
correspondem resultados altos ou baixos da outra. Para se proceder ao célculo do
coeficiente foi considerada com variavel dependente o dominio Resultados e como
variavel independente os dominios Prestacdo do servi¢o educativo, Organizacdo e

gestdo, Lideranca e Capacidade de autorregulacéo.
2.1. A prestacao do servico educativo e resultados escolares dos alunos

Quadro 25 — Relacdo das classificacbes dos dominios um e dois

Prestacdo servico | Muito Bom Bom Suficiente | Insuficiente
educativo
Resultados
Muito Bom 1 1
Bom 1 17
Suficiente 4 6
Insuficiente

O valor obtido através do calculo do coeficiente de correlacdo de Pearson foi de 0,69.
Este resultado demonstra que estatisticamente existe uma correlacdo positiva entre as
classificacOes atribuidas a estes dois dominios. Uma vez que o coeficiente toma valores
entre -1 e +1, estamos perante uma situacdo de correlacdo moderada positiva, mas ja
muito proxima de uma correlacdo alta, visto que o valor é positivo e se situa proximo
dos 0,7.
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Existem vinte e quatro classificagdes coincidentes, sendo dezassete com classificagdo de
Bom, seis com a classificagdo de Suficiente e uma com a classificacdo de Muito Bom.
Apenas seis das classificaces atribuidas tém uma mencéo distinta nos dois dominios.
Em quatro escolas o dominio Resultados foi avaliado com suficiente, mas o
desempenho do dominio Prestacdo do servigo educativo foi de nivel Bom. Alids,
apenas em uma escola a classificacdo do dominio um, com Muito Bom, foi superior a
do dominio dois, com Bom. Portanto, nas trinta escolas a mencao dos Resultados € igual

em 80% dos casos, inferior em 16,6% e superior apenas em 3,4%.
2.2. A organizagao e gestdo da escola e os resultados escolares dos alunos

Quadro 26 — Relacdo das classificacbes dos dominios um e trés

anizacdo e gestdo | Muito Bom Bom Suficiente | Insuficiente
Resultados
Muito Bom 1 1
Bom 5 13
Suficiente 7 2 1
Insuficiente

A correlacdo existente entre as classificacbes dos dominios Organizacéo e gestao e o do
Resultados, calculada através do coeficiente de correlacdo de Pearson é de 0,51. Os
valores desta correlagdo é bastante mais baixa do que a existente entre os dominios um e
dois. Neste caso a correlacdo € positiva e moderada, situando-se no meio do intervalo

que define a correlacdo moderada (0,3 a 0,7).

Apenas duas escolas tém classificacfes mais altas no dominio Resultados, relativamente
ao dominio Organizacao e gestdo. Uma das situacdes é de Muito Bom no dominio um e
de Bom no dominio trés e a outra situacdo as classificacbes foram respetivamente

Suficiente e Insuficiente.

Nas demais vinte e oito escolas verifica-se que em dezasseis as menc¢des atribuidas sao
coincidentes, ao passo que em doze hd& uma classificacdo inferior no dominio

Resultados.

Quando as classificagcdes ndo sdo coincidentes, as mengdes atribuidas sdo sempre as que
estdo contiguas, ndo havendo saltos entre os valores da escala utilizada. Por exemplo,
nas doze situacbes com classificacdo inferior no dominio um: cinco escolas tiveram
Bom contra Muito Bom do dominio trés e em sete tas classificacbes foram

respetivamente Suficiente e Bom.
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2.3. A lideranca e os resultados escolares dos alunos

Quadro 27 — Relacéo das classificacbes dos dominios um e quatro

Lideranga | Muito Bom Bom Suficiente | Insuficiente
Resultados
Muito Bom 1 1
Bom 6 12
Suficiente 1 5 3 1
Insuficiente

O valor da correlacdo de acordo com o coeficiente de Pearson ¢ de 0,48 e volta a baixar
relativamente aos dois dominios anteriores. Apesar de o valor ser inferior aos anteriores

ainda se situa como correlagdo moderada e positiva.

Porém, constata-se que as classificagfes coincidentes entre os dois dominios sdo em
igual namero relativamente a relacdo anterior. Existem dezasseis escolas com a mesma
menc¢do no dominio Resultados e no dominio Lideranca, sendo uma com Muito Bom,

doze com Bom e trés com Suficiente.

Pela primeira vez, apenas em uma escola, existem duas men¢des ndo contiguas na
escala de classificacdo. Foi atribuida a classificacdo de Muito Bom no dominio

Lideranca e apenas Suficiente no dominio Resultados.

Em duas escolas as classificacbes em Resultados foram superiores aquelas que se
verificaram em Lideranga. Obtiveram as meng6es de Muito Bom e de Suficiente, tendo

sido as imediatamente anteriores as que foram dadas em Lideranca.

As classificacGes foram mais baixas no dominio Resultados em doze escolas, mas em

onze delas com a menc¢do imediatamente inferior a que consta no dominio Lideranca.

Infere-se da analise dos valores atribuidos em cada um dos dominios em comparacao
que sdo mobilizados alguns elementos no dominio quatro que condicionam a avaliacédo

do dominio Resultados, ndo sendo contudo determinantes.
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2.4. A capacidade de autorregulacédo e melhoria da escola e os resultados escolares

dos alunos

Quadro 28 — Relac¢ao das classifica¢cdes dos dominios um e cinco

Capacidade de auto- | Muito Bom Bom Suficiente | Insuficiente
regulacéo
Resultados
Muito Bom 1 1
Bom 1 7 10
Suficiente 2 6 2
Insuficiente

O valor calculado através do coeficiente de correlacdo de Pearson € 0,41 entre as
classificacbes do dominio Resultados e do dominio Capacidade de autorregulacéo,
sendo o mais baixo dos quatro exercicios realizados. Colocando-se ainda num tipo de
correlacdo positiva e moderada, a verdade é que se situa mais baixo e ja proximo de

uma baixa correlagéo.

As classificacdes coincidentes nos dois dominios em comparagcdo acontecem agora em

menos de metade das escolas, verificando-se apenas em catorze.

O numero de escolas com classificacdo superior no dominio Resultados relativamente
ao dominio Capacidade de autorregulacéo subiu bastante, representam agora 43,3% do
total das escolas. De facto, onze escolas com menc¢édo de Suficiente no dominio cinco
apresentam dez delas a classificacdo de Bom e uma de Muito Bom. Em duas escolas
com a mencdo de Insuficiente em Capacidade de autorregulagdo foi atribuida a
classificacéo de Suficiente no dominio Resultados.

Existem ainda trés escolas com classificacdo inferior no dominio Resultados. Duas
obtiveram Suficiente, tendo sido classificadas com Bom no dominio cinco e uma teve

Bom contra 0 Muito Bom demonstrado na capacidade de autorregulacéo.

A relacdo entre os dois dominios — Resultados e Capacidade de autorregulacdo — é
estatisticamente o mais fraco. Contudo, é nestes dominios gque se verificam as mencdes
classificativas mais baixas. Mas, as dezassete mencOes de Suficiente e as duas de
Insuficiente no dominio Capacidade de autorregulacdo sdo decisivas para que haja

treze escolas com classificagfes superiores no dominio Resultados.
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Nota conclusiva

O estudo feito a partir dos relatorios de escola permitiu apurar algumas dimensdes que
ndo eram de facil apreensdo apenas com a analise tedrica do quadro de referéncia da
avaliacdo externa das escolas portuguesas. Seguindo de perto os trés objetivos
fundamentais associados ao estudo empirico foi possivel apurar que no “modelo
praticado” o nucleo base dos quadros de referéncia esta presente nos descritivos dos

relatérios.

Os aspetos que sdo avaliados com melhor desempenho situam-se fundamentalmente na
gestdo dos recursos humanos e dos recursos materiais, na capacidade da escola realizar
parcerias e protocolos com entidades do meio com vista a uma melhoria do servigo
educativo prestado e ainda na abrangéncia do curriculo disponibilizado aos alunos.
Também o clima de escola, patenteado nas apreciacfes elevadas em areas como a

motivacao e o empenho dos profissionais, merece ser destacado.

No lado oposto, sdo apontados como elementos mais frageis no desempenho da escola o
trabalho realizado pelos docentes ao nivel da articulacdo e sequencialidade das
aprendizagens e no fragil acompanhamento que 0s responsaveis das estruturas
pedagogicas fazem da prética letiva em sala de aula. Estas dimensdes correlacionam-se
com a fraca prestacdo apontada aos resultados académicos (quase 50% dos pontos
fracos atribuidos no primeiro dominio). De facto, o nivel de correlagdo mais elevado,
calculado através do coeficiente de correlacdo de Pearson, situa-se precisamente entre
os dominios Resultados e Prestacdo do servico educativo. Existe ainda outro campo
onde se verifica um desempenho mais fraco que é o da Autoavaliagdo. Os professores e
0s demais atores educativos parecem ter dificuldades em assumir esta responsabilizagédo
pela evolucdo pedagogica e a eficacia social das suas escolas, dai as mais baixas
classificacbes de entre todos os dominios recairem no dominio cinco Capacidade de
autorregulacdo. A pouca responsabilizacdo pela melhoria da escola justifica-se por um
conjunto de razdes que se prendem com a tradi¢do de passividade a que o centralismo
administrativo nos habituou, a tradicdo do individualismo, da inexperiéncia do trabalho
de equipa, e a falta de formacdo adequada dos atores educativos no ambito do

desenvolvimento organizacional.

Os propositos da avaliagdo externa, nas suas dimensdes de prestacdo de contas e de

incremento de melhoria da escola, estdo consubstanciados na abordagem que é feita em
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cada um dos dominios. Os resultados escolares dos alunos tém uma posicao substantiva
nos relatorios. O modo de avaliar os resultados académicos dos alunos é feito
essencialmente por comparacdo com médias nacionais, sejam elas relativamente as
taxas de transicdo e de conclusdo ou em relacdo aos exames nacionais. O efeito do
contexto em que a escola se insere ndo é usado para qualquer apreciacao relativamente
aos resultados escolares. Esta € uma das areas mais frageis e que Portugal se afasta do
quadro e procedimentos utilizados nos demais paises em analise. Porém, a comparagéo
que é feita dos resultados obtidos em cada escola com as médias nacionais permite uma
aproximacdo ao trabalho realizado, a eficacia de cada estabelecimento. Estd aqui
presente a dimensdo de prestacdo de contas.

A abordagem feita em relacdo a gestdo dos recursos humanos e materiais é
demonstrativa da capacidade das escolas usarem 0s meios que tém ao seu alcance para
melhor desempenharem o seu servico educativo. As &reas de melhoria apontadas
situam-se fundamentalmente na organizacdo pedagégica da escola, desde a visdo e
estratégia até as praticas de trabalho colaborativo em relacdo as praticas escolares, mas

também em relacdo a sua capacidade de se autorregularem como organizacéo educativa.

De igual modo, o conhecimento de como as escolas se organizam, como prestam o seu
servico educativo e como refletem acerca das suas praticas permitem que se aprecie a
sua capacidade de melhorar, ndo obstante se verificarem em todas elas um conjunto de
itens significativos que ndo sdo referidos e cujo significado nos interpela. Ndo sendo
este 0 propdsito desta investigacdo, ndo podemos deixar de sublinhar a importancia de

procurar saber as razdes que determinam estas situagoes.

Em sintese, os aspetos descritos e analisados permitem-nos afirmar que em 7% das

escolas secundarias portuguesas sdo tracos distintivos neste retrato:

- A boa capacidade de gerir 0s recursos humanos e materiais;

- A celebragéo de parcerias com vista a uma melhor prestacéo do servi¢o educativo;

- Oferta de um curriculo abrangente aos alunos;

- Existéncia de um bom clima de escola;

- Incipiente trabalho colaborativo relativamente & operacionalizacdo da articulagdo e da
sequencialidade das aprendizagens;

- Acompanhamento incipiente do trabalho letivo dos professores;

- Fréagil capacidade de autorregulacao.
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CONCLUSOES FINAIS
1. Sintese das conclusdes

Em termos gerais apresentam-se as conclusdes finais que sintetizam e completam, de
algum modo, as conclusbes que se foram extraindo ao longo da andlise interpretativa

dos quadros tedricos e juridicos de referéncia e do trabalho de investigacdo empirica.

Confirmou-se a hipdtese de partida de que Portugal ndo se afastou dos objetivos da
avaliacdo dos paises em analise. Com efeito, verificou-se que os quadros de referéncia
que suportam a avaliacdo externa dos quatro paises partem de uma mesma matriz
global. Em Espanha, Franca, Inglaterra e Portugal existe um mesmo proposito para a
implementacdo da avaliacdo externa das escolas: a prestacdo de contas e 0 incremento

da melhoria nas escolas.

Em consequéncia interessava ver como era atingido esse propdsito comum e o
apuramento acerca dos elementos que constituiam aos campos de avaliagcdo, de como se
procedia a avaliacdo e de quem tinha responsabilidade pela sua realizacdo para
responder a quatro questdes que enformam os modelos e quadros de referéncia da
avaliacdo de escola implementada nos quatro paises — para qué avaliar? Avaliar o qué?

Como avaliar? Avaliar por quem? — revelou que:

1. A avaliagdo justifica-se pela necessidade de as escolas prestarem contas
(accountability) a tutela acerca do seu desempenho. Os estados nacionais tém também
necessidade de promover a melhoria das escolas (improvement) e as préprias escolas
sentem esse mesmo desejo, vendo a avaliagdo externa como oportunidade de melhoria
da sua agé@o educativa. Estas dimensfes estdo presentes de forma efetiva nos quatros

paises.

2. Quanto aos campos de avaliacdo e a identificacdo de areas comuns nos quatro paises,
em todos eles se verificou que os resultados escolares dos alunos (os resultados internos
e de exames) sdo avaliados, assim como a forma como se organizam as escolas para
prestarem o seu servico educativo. O funcionamento dos principais 0rgaos e estruturas
integram os campos de avaliagcdo, bem como os documentos que estruturam a acgao
estratégica de cada estabelecimento. Existe ainda 0 campo do planeamento, execugéo e
avaliacdo das aprendizagens. Esta area integra os dispositivos de avaliacdo de todos os

paises em estudo.
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3. No que diz respeito aos procedimentos de avaliacdo — avaliar como? — registam-se
algumas variacoes. Por exemplo, a pratica letiva é observada pelos avaliadores em todos
0s paises com excec¢do de Portugal. Também os elementos contextuais, designadamente
o perfil dos pais e as caracteristicas socioecondémicas da regido sdo utilizadas de forma
mais sustentada em Franca e em Inglaterra, sendo possivel, com recurso a ferramentas
estatisticas, calcular o valor esperado para os resultados escolares de uma dada escola
tendo em conta o0 contexto desse mesmo estabelecimento. Ha, contudo, elementos
comuns em todos os paises, nomeadamente o recurso a analise dos principais
documentos orientadores da vida de cada escola, bem como o recurso a entrevistas aos
principais atores locais. Em Inglaterra, a avaliacdo no terreno é precedida do langamento

de um questionario de satisfacdo a toda a comunidade escolar.

Os avaliadores externos sdo em todos os paises membros das inspecdes escolares, ou
instituicdes equivalentes, e também com recurso a outros elementos, designadamente
representantes de outras escolas (Franca) e membros da propria administragdo

educativas (Espanha e Franca).

Constata-se, assim, que o quadro da avaliacdo das escolas nos quatro paises € muito
semelhante, ndo havendo diferengas assinalaveis por via das distintas formas como se

encontram organizados 0s seus sistemas de educacgéo e formacéo.

A influéncia na construcdo dos modelos de avaliacdo das escolas faz-se sentir de forma
mais concreta a partir da evolucdo que se foi operando internacionalmente, assistindo-se
ao crescimento e grande influéncia nos sistemas educativos de grandes agéncias

multinacionais.

De salientar ainda num plano mais geral que a pressdo para a qualidade ndo é apenas
uma exigéncia interna de cada pais, mas passou a ser requisito fundamental imposto
pelas organizacGes transnacionais, designadamente a Unido Europeia e também a
OCDE. Sdo os mecanismos de regulacdo internacional que interferem na agenda
organizativa dos varios sistemas educativos e consequentemente definem o modelo de

avaliacdo que se operacionaliza.

Os resultados do trabalho empirico vieram confirmar que “modelo praticado” em
Portugal segue de perto o que foi definido a montante quando foi elaborado o seu

desenho de intervenc¢do. O “modelo praticado” permite identificar as areas onde €
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necessario que as escolas invistam mais, no sentido de melhorarem a qualidade do

servigo educativo que prestam.

A identificacdo dos pontos fortes e dos pontos fracos nos relatorios de escola
significam uma devolucdo de informacédo que serve dois fins: informar a escola da sua
prestacdo e ao mesmo tempo fornecer-lhe pistas para melhorar o seu desempenho. Os
relatérios ndo sdo apenas para a escola. Ao serem publicados na pagina da Internet,

todos podem consulta-los, podendo proceder a uma verdadeira regulacdo comunitéria.

Do resultado da analise aos relatdrios, destacam-se alguns aspetos da avaliacdo
praticada em Portugal que parecem indiciar haver alguns elementos distintivos no caso

portugués.

Assim, a avaliacdo que se faz dos resultados escolares ndo tem em conta o peso dos
fatores contextuais. O modelo aplicado em Portugal ndo tem associado qualquer
mecanismo para calcular o valor esperado do sucesso académico de cada escola. A
andlise dos resultados tem apenas como referéncia as médias nacionais quer ao nivel das
taxas de aprovacdo quer dos exames. Alids, nos relatorios, o peso dos resultados
académicos é muito grande quando comparado com os outros fatores que compdem o
dominio um — Resultados. Os pontos fracos apresentados nos relatorios, relativamente
ao primeiro dominio, sdo maioritariamente no sucesso académico. Porém, ndo sao
identificados os elementos determinantes para os resultados obtidos. Parece que a
auséncia de referentes mais sustentados tem influenciado a andlise que é feita pelas
equipas de avaliacdo. O funcionamento e interno e a relagdo entre as diferentes areas
ndo parece ser facil de apurar. A correlacdo entre as classificagdes atribuidas aos
diferentes dominios de avaliacdo evidenciou que a prestacdo do servigo educativo e 0s
resultados escolares, isto é, os dois primeiros dominios sdo 0s que apresentam maior

correlacdo entre si, ainda que ndo com valores muito elevados.

A avaliacdo da pratica pedagdgica é apontada como ponto fraco, essencialmente em
duas dimensdes: a da articulacdo e sequencialidade das aprendizagens e a do
acompanhamento das praticas letivas. Estes elementos sdo justificados pelo incipiente
trabalho colaborativo dos professores, seja ele na preparacao da atividades, da partilha
de materiais pedagdgicos ou dos processos avaliativos. Os dois fatores associados a
estas situacdes detém cerca de 80% dos pontos fracos apontados no dominio dois —

Prestacéo do servigo educativo.
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As escolas analisadas parecem revelar dificuldades ao nivel da visdo, estratégia e
concecao das atividades. Os relatérios indiciam que a definicdo de objetivos, de metas e
estratégias nos documentos estruturantes da escola carece de melhoria. Sdo apontadas
lacunas e até algumas incoeréncias entre os documentos das escolas, designadamente
entre os projetos educativos e o0s planos anuais de atividades. A concegdo dos
documentos ndo obedece a uma matriz comum como se verifica nos trés paises em

comparacéo.

O elemento mais débil que é apontado em todos os relatorios € o da capacidade de
autorregulacdo e melhoria da escola. E o (nico dominio onde a classificagio
maioritaria ndo € o Bom. S&o avancados alguns indicadores que revelam as dificuldades
sentidas nesta area: o trabalho da equipa de autoavaliacdo € incipiente, como o0 é a
participacdo de outros elementos da comunidade e na maior parte dos casos ndo se

vislumbra qualquer impacto do processo de autoavaliagdo na melhoria da escola.

Os aspetos mais positivos sdo apontados essencialmente ao nivel da capacidade das
escolas se articularem com entidades do meio para proporcionarem melhores respostas
educativas aos seus alunos e também ao nivel do empenho e da motivacdo dos

profissionais nas suas préticas.

Mas, para além dos elementos facultados a escola para a sua melhoria, os relatorios
também evidenciam o desempenho das escolas na logica da prestacdo de contas atraves
dos descritores para a gestdo dos recursos humanos e materiais e também em relacédo
aos proprios resultados escolares dos alunos que sdo comparados com as médias

nacionais.
2. Limitagdes aos modelos de avaliagéo das escolas

Apercebemo-nos de algumas limitacbes dos modelos estudados e que podem decorrer
do facto de as escolas serem essencialmente organizacdes de pessoas, dificultando, ou
mesmo impedindo, que possam ser completamente enquadradas. Alias, esta é a grande
limitacdo que estd associada aos modelos de avaliacdo e que Santos Guerra (2000 e
2002) também constatou ao considerar que a avaliacdo externa, sendo uma imposi¢do
da administracdo leva a que se criem mecanismos de resisténcia &5 mudangas que um

sistema de avaliacdo poderia trazer ao interior das escolas.

A grande dificuldade, em nosso entender, resulta no facto de se tornar preciso centrar a

atencdo na individualidade de cada escola, sem que se perca a dimenséo global do
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sistema educativo, gerindo as dimens@es locais e as globais. Este exercicio ao nivel da
concecdo do modelo e da sua operacionalizacdo poderd mobilizar as escolas para
melhores desempenhos e o0 sistema educativo no seu todo poderd beneficiar das

atividades realizadas localmente.

A pressdo que se vem exercendo em torno da qualidade das escolas, sendo esta muitas
vezes associada apenas aos resultados academicos dos alunos, leva a que ndo se

conhecam dimensoes, registos e desempenhos da escola.

Por exemplo, a implementacdo do atual modelo de avaliacdo externa das escolas em
Portugal ndo tem vindo a permitir que se saiba o perfil do sucesso escolar dos alunos,
com identificacdo precisa das areas mais deficitarias e quais 0s anos mais

problematicos.

De facto, ndo se conhece o peso dos fatores contextuais no valor esperado do
desempenho e o valor acrescentado em cada escola, por nivel de ensino, pois ndo foram
introduzidas essas varidveis de modo a tornar possivel conhecer o desempenho local e

comparar contextualmente com a dimenséo nacional.

A pressdo para a melhoria dos resultados leva a que, por vezes, ndo se dé a devida
atencdo para 0s processos pedagdgicos. Torna-se dificil captar como se trabalha e se
aprende nas escolas, como se trabalham as aprendizagens, em especial as académicas, e

como se opera o desenvolvimento das criancas e dos alunos, em cada nivel de ensino.

Mas também ndo se sabe verdadeiramente como funcionam os departamentos
curriculares e como se cuida do desenvolvimento profissional docente. Ou ainda

perceber qual é o papel da autoavaliacdo na melhoria organizacional da escola.

O modelo tedrico criado tera, eventualmente, algumas falhas que impedem o
conhecimento destas situacdes agora apontadas. Porém, é certo que o modelo praticado
veio demonstrar essas mesmas dificuldades. As deficiéncias apontadas a algumas destas
areas ou a sua auséncia nos descritivos dos relatorios, permitem concluir pela existéncia

de limitacOes na concecdo e operacionalizacdo do modelo.

Nos paises analisados também sdo notdrias as dificuldades em apreender algumas das
areas fundamentais das escolas. A articulagdo entre os processos de autoavaliacdo e de

avaliacdo externa € ténue. Parece tornar-se imperativo que estes dois tipos de avaliagdo
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se articulem e complementem, com o objetivo de melhorar o desempenho global da

escola.

No entanto, a par dos constrangimentos, a aplicacdo do modelo evidencia algumas

potencialidades de melhoria e desenvolvimento.
3. Potencialidades do processo

A reflexdo sobre o desenvolvimento do processo suscitou a questdo da sua
sustentabilidade: quem acompanha, apoia, capacita de forma continuada e sistematica?
Quem trabalha na retaguarda das escolas para as escolas? Que autonomia e que recursos
para conceber e por em pratica processos de aprendizagem e de organizagdo escolar
diferentes, para responder aos contextos? Sem uma resposta com uma informagéo

qualificada, a avaliacdo podera ndo cumprir bem sua funcao de estratégia de melhoria.

Como se pode promover a melhoria da escola? Pode melhorar a partir da pressdo
externa? Qual o papel que estd reservado para os atores locais? Estas questdes estdo
cada vez mais associadas ao desenvolvimento dos modelos de avaliagcdo das escolas e
nesse sentido emerge a necessidade de uma maior articulacdo dos dois tipos de

avaliacdo — a avaliacdo interna e a avaliacdo externa.

Na avaliacdo interna, como se referiu anteriormente, o processo € conduzido por
membros da comunidade escolar, com o objetivo de identificar os seus pontos fortes e
fracos e a possibilidade de elaboracdo conjunta de planos de melhoria, partindo da
reflexdo e reformulacdo dos projetos, numa atitude dindmica de desenvolvimento

organizacional.

A este propdsito, conhece-se pelas leituras referidas que as praticas de autoavaliagdo em
escolas de diversos paises europeus tém caracteristicas comuns, concretamente:
lideranca forte; metas entendidas e partilhadas pelos membros da comunidade escolar;
empenhamento dos principais atores da escola nas atividades de autoavaliacdo e de
melhoria; definicdo e comunicacdo clara de politicas e de orientagdes; atividades de
autoavaliacdo centradas na aprendizagem, no ensino e na melhoria de resultados;
dispositivos de acompanhamento e avaliacdo sistematicos, rigorosos e robustos; bom
planeamento das acdes e da afetacdo de recursos; equilibrio benéfico entre o apoio e o
estimulo externos e a persisténcia interna na qualidade; infraestrutura forte de apoio
nacional e/ou local a autoavaliagdo como um processo. Em Portugal como foi

observado, na andlise interpretativa, ndo se pode concluir na mesma linha, porquanto as
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praticas de autoavaliagdo sdo o elemento mais deficitario, em termos avaliativos, de

todas a atividade da avaliagédo externa das escolas.

Na avaliacdo externa o processo é conduzido por agentes exteriores a escola,
pertencentes a agéncias de avaliacdo, publicas ou privadas. Pode ser considerada mais
objetiva do que a avaliagéo interna, por se basear em dados quantitativos, possibilitando
comparagOes, permitindo o estabelecimento de padrbes de qualidade, de referenciais
comuns a todas as escolas. Porém, a avaliacdo interna traduz melhor a complexidade da
atividade educativa, pois nem todos os indicadores cabem numa avaliacdo pontual,

extemporanea ao clima organizacional préprio de cada escola, na sua singularidade.

Este confronto de perspetivas tende a ser atenuado com a pratica simultanea, em muitos

paises, destas duas formas de avaliacao, destes dois olhares sobre a vida das escolas.

Para se compatibilizar os interesses intrinsecos dos dois tipos de avaliacdo parece
essencial que sejam facultados, e no caso de Portugal ndo tem existido essa préatica, 0s
elementos fundamentais para a construcdo dos dispositivos de autoavaliacdo e que as
escolas tenham também acesso a dados que sdo verdadeiramente de referéncia para se
poderem comparar tendo em conta os fatores contextuais de cada estabelecimento, e ndo
através da comparacdo em bruto dos resultados escolares dos alunos obtidos nos exames
nacionais. Pode-se assim calcular o valor esperado e o valor acrescentado da escola,
perceber, finalmente, qual o efeito do estabelecimento na melhoria dos resultados

escolares dos alunos que o frequentam.

Nestes termos, parece-nos que o aperfeicoamento do modelo de avaliagdo ganharia em
contemplar processos de analise multinivel capazes de abranger, de modo compreensivo
a diversidade dos objetos e a imprevisibilidade do modo como interagem com o

contexto e entre si, como ja foi mencionado anteriormente.

Mas ndo poderia ignorar na sua formulacdo os contributos que as correntes de
investigacdo, designadamente sobre a eficicia e a melhoria das escolas (Hopkins, 1996).
No primeiro caso, school effectiveness, tem procurado estabelecer a lista de fatores que
descrevem as caracteristicas positivas das escolas eficazes: escolas onde os alunos
obtém bons resultados para além das suas condi¢fes de entrada. No segundo, school
improvement, centrou-se nos processos de mudanca dentro das escolas e no processo de

ensino e aprendizagem, bem como as condigdes que motivam.
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Ambas as correntes procuram resolver o problema da melhoria da escola, a partir de

diferentes perspetivas.

Esta melhoria ndo poderad deixar de ter presente os fatores associados ao efeito de
escola: lideranca, implicacdo dos pais na vida da escola, participacdo dos professores e
dos alunos na decisdo acerca dos objetivos, a constru¢do do projeto educativo e do
sentido da organizacdo.

Em suma, a convergéncia de perspetivas para atingir as finalidades da avaliagdo podera
potenciar novas abordagens de avaliacdo externa que tenha em consideracdo, entre
outros fatores, a valorizacdo de estratégias de formacdo de professores, as politicas de
inovagdo, planos de desenvolvimento concertados com outras escolas e o
aprofundamento de uma visdo partilhada de escola, enquanto servico publico, que tem o

dever de prestar contas e melhorar o seu desempenho.
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