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RESUMO

As alteracOes politicas da década de 1980 reformaram o papel do Estado e transformaram a sua
relacdo com os cidaddos. Segundo Climaco (2009, p.192), “esta reforma da Administracdo
introduziu alteracdes importantes nas competéncias do Estado, cada vez menos concebido como
Estado prestador de servicos, para ser visto como Estado avaliador e posteriormente como Estado
regulador”.

O aparecimento do Estado-avaliador e da nova gestdo publica (new public management)
obriga a uma definicdo prévia de objetivos, em que a medida e a quantificacdo se tornam aspetos
centrais. Se, por um lado, para 0s mais conservadores, a avaliacdo é perspetivada como um meio de
controlo, por outro, na linha neoliberal, a avaliacao focaliza-se na questdo da produtividade e
prestacao de contas.

Palavras como “transparéncia da gestao”, “prestacao de contas” e “responsabilidade

|n

social” passaram a fazer parte do quotidiano de todos os servicos da administracao publica e
privada, como mecanismos essenciais na gestdo de qualidade, regulando e implicando todos no
processo de avaliacao.

Neste sentido, a avaliacdo das escolas ¢ uma tarefa tendencialmente conflituosa porque as
escolas sado organizacdes. Ao agitar esse poder, a avaliacao vai interferir em interesses, motivacoes
e, em ultima instancia, criar conflitos. A avaliacdo de uma instituicdo, enquanto sistema gerado por
numerosas estruturas e relacoes, diferentes atores e valores, requer que esta se cologque em
questdo, num processo social que tenha como objetivo a construcao de juizos de valor sobre as suas
atividades e a instrucdo de processos mais adequados e apropriados para a amplificacao da
qualidade (Sobrinho, 2003).

A investigacao inclui a realizacdo de um estudo empirico através da analise de documentos,
inquéritos por entrevista a coordenadores de departamento (n=6) e a aplicacdo de um inquérito por
questionario a docentes (n=52). Com a publicacdo da Lei n°31/2002, de 20 de dezembro - que
aprova o sistema de avaliacao nos estabelecimentos de educacao pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario - e mediante a implementacao de um modelo de avaliacao externa de escolas, a
avaliacao de escolas comecou a ser discutida com mais afinco, devido a pertinéncia atribuida pelo

Administracdo central, baseada na melhoria da intervencdo educativa e sustentada nas boas

praticas internacionais referenciadas pela EFQ.






ABSTRACT

The political changes of the 1980s reshaped the role of the state and transformed its relationship
with citizens. According to Climaco (2009, p.192), "this administration reform introduced major
changes in the powers of the state, fewer conceived as a State that provides a service, to be seen
as a State that evaluates and later as a State that regulate."

The emergence of a state-evaluator and the new public management requires a prior
definition of goals, in which the measurement and quantification become central aspects. If, on
one hand, for the most conservative, assessment is viewed as a mean of control, on the other, to
the neoliberal line, assessment focuses on the issue of productivity and accountability.

Words such as "management transparency", "accountability" and "social responsibility"
have become part of everyday life for all public and private services, as essential mechanisms in
quality management, regulating and implying all in the evaluation process.

In this sense, the evaluation of schools is a task tending to conflict because schools are
organizations. When we shake this power, the evaluation will interfere with the interests,
motivations, and, ultimately, create conflicts. The evaluation of an institution, as a system
generated by numerous structures and relationships, different actors and values, requires that
this to be put in question, a social process that aims to build judgments of value about their
activities and instruction processes more suitable and appropriate for amplification of quality
(Sobrinho, 2003).

This research includes conducting an empirical study through the analysis of documents,
interviews with department coordinators (n = 6) and the application of a questionnaire survey to
the teachers (n = 52).

With the publication of the Law No. 31/2002, December 20th - approving the
assessment system in the establishments of pre-school, basic and secondary education - and
through the implementation of a model of external evaluation of schools, evaluating schools
began to be discussed more deeply, due to the relevance assigned by the central government,
based on improving the educational intervention and sustained on international best practices

referenced by the EFQM.
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INTRODUGAO

Nos ultimos anos, seja por casualidades politicas, sociais ou econdmicas, a avaliacdo tem estado na ordem do dia.
Parece haver a necessidade de avaliar tudo e todos como se a avaliacao fosse a resposta para a falta de qualidade ou
eficiéncia dos servicos publicos.

As escolas refletem esta realidade e tornaram-se refém dela. A avaliacdo, que ndo ¢ desconhecida nas
escolas, foi alargada as escolas enquanto organizacdes e aos professores. Todos passamos a agir numa logica de
mercado em que os clientes necessitam de avaliar o produto oferecido para saber se o escolhem. Esta logica,
consequéncia da nova vaga neoliberal que tem assolado a nossa sociedade, faz depender a sobrevivéncia das escolas
enquanto organizacdes da qualidade de prestacdo de servicos, ou seja, comecaram a surgir praticas de gestao
escolar em que existe uma grande preocupacao com divulgacao de resultados positivos que se traduzem, em ultima
analise, num maior numero de clientes inscritos asseguram, assim, a continuidade da entidade promotora - a escola.

A solucao do problema surge com a definicdo de um sistema de avaliacao aplicado as escolas publicas e que
visa promover a exceléncia, a responsabilizacdo, a qualidade e a eficacia que norteiam as empresas privadas. Este
sistema ¢ aplicado pela IGEC com o auxilio de colaboradores do ensino superior designados para o efeito. A IGEC
passou a assumir uma posicao de intervencao diferente mas nunca negligenciando a controlo normativo e fiscal.

Inicialmente, o processo de avaliacdo foi aplicado a poucas escolas mas lentamente foi-se alargando a todos
0 pais tornando-se uma realidade aceite por todos os intervenientes. Ndo sendo um sistema perfeito foi sofrendo
alteracdes e a mais profunda aconteceu no fim do primeiro ciclo de avaliacdo (2006-2010) e antes da entrada do
novo ciclo (2011-2015).

A lideranca tem sido apontada como uma das solucdes para a resolucao de muitos problemas registando-se
um interesse crescente na tematica. Na perspetiva de muitos, uma lideranca forte conduz a uma organizacao mais
produtiva e eficiente. As liderancas de topo sao suportadas pelo trabalho realizado pela restante equipa e, por isso, as
liderancas intermédias exercidas pelos coordenadores sao tdo importantes. Importa saber até que ponto essas

liderancas intermédias sdo importantes e qual o impacto direto do seu trabalho.






Capitulo |
ESTADO DA ARTE:

Introducao

No primeiro capitulo, iremos tentar perceber o que esta na base do aparecimento do processo
de avaliacdo de escolas e falaremos sobre os estudos empiricos realizados nacionalmente, nas
diferentes universidades, sobre avaliacdo externa. Também analisaremos os relatérios nacionais
e internacionais publicados pela OCDE e pela Eurydice, bem como o parecer do Conselho
Nacional de Educacédo de 2010. De seguida, debrucar-nos-emos sobre o estudo elaborado por José
Maria Azevedo, publicado em 2005, sobre esta problematica.

No final do capitulo, falaremos da definicdo do problema, dos objetivos propostos para esta

investigacao e da apresentacao deste trabalho.

1. Avaliacao externa de escolas

As alteracdes politicas da década de 1980 reformaram o papel do Estado e transformaram a sua
relacdo com os cidadaos. Segundo Climaco (2009, p.192), “esta reforma da Administracéo
introduziu alteracdes importantes nas competéncias do Estado, cada vez menos concebido como
Estado prestador de servicos, para ser visto como Estado avaliador e posteriormente como
Estado regulador”.

O aparecimento do Estado-avaliador e da nova gestao publica (new public management)
obriga a uma definicdo prévia de objetivos, em que a medida e a quantificacdo se tornam
aspetos centrais. Se, por um lado, para os mais conservadores, a avaliacao é perspetivada como
um meio de controlo, por outro, na linha neoliberal, a avaliacdo focaliza-se na questdo da
produtividade e prestacdo de contas. Ja na perspetiva progressista, a avaliacao desenvolve-se

numa légica de democracia ativa e de desenvolvimento pessoal e coletivo. Nuttall (1986, citado

' Muitas das ideias do ponto 1, do capitulo 1, fazem parte de um estudo realizado no ambito do projeto de investigacao sobre
Avaliacao Externa de Escolas financiado por Fundos FEDER através do Programa Operacional Fatores de Competitividade —
COMPETE e por Fundos Nacionais através da FCT — Fundagéo para a Ciéncia e a Tecnologia no &mbito do projeto PTDC/CPE-
CED/116674/2010.



por Alves, 2001, p. 92) refere que o conceito de avaliacdo educacional tem vindo a modificar-se,
ao longo das épocas, de acordo com a evolucao da propria sociedade: alteracdes economicas,
sociais, politicas e culturais originaram diferentes concecdes de educacao e, consequentemente,
diferentes abordagens de avaliacdo. A transformacdo da situacdo econodmica interferiu com as
politicas educativas, havendo a necessidade de reduzir os custos e aumentar a produtividade
das escolas.

Palavras como “transparéncia da gestdo”, “prestacao de contas” e “responsabilidade
social” passaram a fazer parte do quotidiano de todos os servicos da administracao publica e
privada, como mecanismos essenciais na gestdo de qualidade, regulando e implicando todo um
(o) processo de avaliacao.

Surge, assim, o conceito de accountability, que embora polissémico e denso, assume,
na perspetiva de Afonso (2009a), trés dimensdes fortemente articuladas ou articulaveis:
avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo. “Ou seja, a prestacao de contas, como ato
de justificacdo e explicacdo do que é feito, como é feito e porqué ¢ feito, implica, em muitos
casos, que se desenvolva alguma forma ou processo de avaliacdo ou autoavaliacdo” (/bidem,
p.14).

Para este autor, tal avaliacdo “devera desenvolver-se de forma fundamentada e o mais
possivel objetiva, de modo a garantir a transparéncia e o direito a informacdo em relacdo a
prossecucdo de politicas, orientacdes, processos e praticas” (/bidem, p.14). Para que a
avaliacdo seja proficua devera ser rigorosa, recorrer a critérios, objetivos e padrdes previamente
definidos, verificar o seu enquadramento legal, ético e juridico e assentar em procedimentos
democraticos e em valores essenciais.

Aplicado ao sistema educativo portugués, o conceito accountability traduz-se, segundo Afonso
(2009a), em quatro formas: nas avaliacbes do desempenho docente, nas avaliacoes
institucionais, nos exames nacionais e na publicacao dos rankings de escolas, realizada através
de testes estandardizados, com objetivos previamente bem definidos e perspetivados em légicas
de quase-mercado, que visam um maior controlo por parte do Estado. Estes instrumentos de
avaliacdo fazem da comparabilidade, segundo Pacheco (2011, p. 84, e citando ideias de
Teodoro e Montané, 2009), o “referente principal da cultura de avaliacdo e de prestacao de
contas e responsabilizacdo do individuo pelo seu sucesso/insucesso” refletindo-se quer nas
politicas curriculares, quer nas praticas de avaliacao. A prestacdo de contas (accountability) e a

responsabilizacdo tém sido um mecanismo referenciado por orientacdes neoliberais e
20



neoconservadoras, sendo indiferente a ideologia politica que a apregoa, aliando-se “as
tendéncias hegemonicas decorrentes de uma agenda global mais ampla, onde € central o papel
das organizacdes internacionais e supranacionais (OCDE, UE, BM, OMC...)" (Afonso, 2009a, p.
17). Esta ideia de globalizacdo é também mencionada por Pacheco (2011, p. 82) quando,
citando Anderson-Levitt (2008), defende que “a ideia de conteudos comuns parece obvia e
inevitavel, prevalecendo entre eles, a convergéncia quanto a existéncia de um core curriculum’.
Na realidade, as politicas de educacao e formacao trans-e-supranacionais, tém vindo a dirigir os
seus discursos para “uma vertente produtivista, marcada pelos interesses da cultura global do
mercado, onde os standards e a accountability se tornam nas torres gémeas das politicas de
reforma” Pacheco (ibidem, p. 87).

Neste contexto, nas décadas que seguiram os anos de 1980 surgiram em Portugal,
diversos projetos nacionais e outros inspirados em modelos internacionais de avaliacao de
escolas, com o intuito de aprofundar e desenvolver o conhecimento sobre as escolas e as
aprendizagens dos alunos, bem como, credibilizar o processo educativo e a escola em si. Destes
projetos e programas destacamos:

e (Observatério da Qualidade da Escola (1992-1999): surgiu no ambito do Programa de
Educacao para todos (PEPT), destinado ao 2° e o 3°ciclos e inspirado no projeto
Indicadores dos Sistemas Educativo (INES) da OCDE;

e Projeto Qualidade XXI (1999-2002), criado pelo Instituto de Inovacdo Educacional (IIE),
na sequéncia de um projeto-piloto europeu sobre “Avaliacdo da Qualidade na Educacéo
Escolar”;

e Programa de Avaliacdo Integrada das Escolas (PAIE) (1999-2002), de iniciativa da
Inspecao Geral de Educacao, teve como destinatarios as escolas do 2° e 3°ciclos e do
ensino secundario;

e Modelo de Certificacdo de Qualidade nas Escolas Profissionais (1997-2001), no ambito
da avaliacdo de entidades ndo dependentes do Ministério da Educacéo, apoiado pelo
Programa Leonardo Da Vinci e “desenvolvido no ambito de uma parceria internacional
que incluiu sete instituicdes portuguesas e quatro instituicdes de formacao de Franca,
Reino Unido (Escécia) e Dinamarca” (CNE, 2005 p.39);

e Projeto “Melhorar a Qualidade” (2000), criado pela Associacdo dos Estabelecimentos de
Ensino Particular e Cooperativo (AEEP), em conjunto com uma empresa de

consultadoria na area da qualidade - a “QUAL" (Formacao de Servicos em Gestao de
21



Qualidade Limitada) e baseado no Modelo de Exceléncia da European Foundation for
Quality Management (EFQM);

CAF - Common Assessment Framework, desenvolvido através da European Foundation
for Quality Management (EFQM), consistindo num modelo de avaliacdo interna de
organizacdes, em articulacdo com o Sistema Integrado de Avaliacdo do Desempenho da
Administracao Publica (SIADAP), promovido pela Direcdo Geral da Administracdo e do
Emprego Publico. Tal modelo foi adaptado pela Direcdo Regional de Educacdo do
Governo Regional do Arquipélago dos Acores em parceria com a Universidade Catolica
Portuguesa, através do Projeto QUALIS - Qualidade e Sucesso Educativo - no ano de
2006, cujo principal objetivo era a reflexdo critica das praticas das instituicdes
educativas publicas, estendendo-se ao continente e as escolas profissionais, em 2005,
através do Subsistema da Acao Social gerido pelo ISS, I.P.;

Programa AVES - Avaliacdo de Escolas Secundarias (2000-2001), desenvolvido por
iniciativa da Fundacdo Manuel Ledo (de natureza privada), com o apoio da Fundacéo
Calouste Gulbenkian e inspirado pela Fundacion Santa Maria, com a qual trabalhou em
parceria;

Programa Efetividade da Autoavaliacdo das Escolas (2005 - 2007), desenvolvido pela
Inspecdo Geral da Educacao;

Projeto-piloto de Avaliacdo Externa de Escolas (2005/2006), dinamizado pelo Grupo de
Trabalho para a Avaliacdo das Escolas (GTAE), criado pelo Despacho Conjunto
n°370/2006, de 3 de maio, e coordenado por Pedro Guedes de Oliveira;

Avaliacdo Externa de Escolas promovida pela IGE, com dois ciclos: o primeiro de

2006/2011 e o segundo com inicio em 2011.

Com a publicacdo da Lei n°31/2002, de 20 de dezembro - que aprova o sistema de

avaliacdo nos estabelecimentos de educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario - e
mediante a implementacao de um modelo de avaliacdo externa de escolas, a avaliacao de
escolas comecou a ser discutida com mais afinco, devido a pertinéncia atribuida pelo
Administracdo central, baseada na melhoria da intervencdo educativa e sustentada nas boas
praticas internacionais referenciadas pela EFQM. A implementacdo da avaliacdo, enquanto
processo participativo, tem como principais intervenientes a Inspecdo, em parceria com

instituicdes de ensino superior.
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Estando enquadrada em processos de regulacdo transnacional e supranacional e em
politicas que promovem a prestacdo de contas e a responsabilizacdo (Afonso, 2009), a avaliacéo
externa é associada, entre outros aspetos, a autonomia de escolas, ao desenvolvimento
profissional docente (Alves & Flores, 2011) e aos movimentos da escola eficaz e da melhoria da
escola, centrados, respetivamente, nos estudos de eficacia e eficiéncia. Respondendo a uma
funcdo formativa da avaliacdo (Nevo, 2007), o objetivo do movimento de melhoria da escola
consiste em gerar condicdes internas centradas em praticas de autoavaliacao institucional, de
forma a estabelecer principios e normas de acdo enquanto organizacdes aprendentes. Por outro
lado, e situando-se numa funcdo sumativa de avaliacao (/b/idem), o movimento da escola eficaz
promove a avaliacdo externa em funcdo dos resultados, sobretudo numa perspetiva comparativa
a nivel nacional e internacional. No entanto, segundo o relatério da OCDE (2012), apesar de ter
sido fomentada a autonomia nas escolas, o0 MEC detém todas as esferas do sistema de
avaliacdo de educacao em Portugal, através de organismos como o IGE, o GAVE, o MISI, o GEPE
e a ANQ, incrementando um ambiente de avaliacdo, prestacdo de contas e performance
mensuravel na educacao perante as quais existem resisténcias na implementacao do sistema de
avaliacao, dado que é visto como instrumento de controlo, na medida em que privilegia sumativa
em detrimento da formativa.

De acordo com Correia, J. (2011, p.23), “a avaliacdo de escolas é cada vez mais
considerada um gerador de mudanca que contribui para a tomada de decisbes, para a
distribuicao dos recursos e para a melhoria da aprendizagem dos alunos”, embora, como refere
Figari (1999), responda a diferentes e complementares funcdes, tornando-se necessario articular
as dimensdes interna e externa da avaliacdo. O relatério da OCDE (2012) sugere maior foco de
atencdo a avaliacao de escolas, a articulacao efetiva entre todos os diferentes niveis de avaliacdo
e esferas avaliativas e a garantia da existéncia de elementos que reflitam os efeitos da avaliacao,
usando, por exemplo, os resultados da avaliacdo externa de escolas como uma orientacdo para
a melhoria de todos o processo educativo.

Embora o conceito seja mais utilizado para o ensino superior € para 0S Seus processos
de garantia da qualidade, quando se fala de avaliacéo institucional (Sobrinho, 2003) ha questoes
que sao comuns as escolas, nomeadamente as funcées que a avaliacdo desempenha. De
acordo com autores que tém definido a avaliacdo como a formulacdo de um juizo de valor e a
atribuicao de um mérito (Stake, 2006; Stufflebeam, 2003), a avaliacdo tem duas componentes

essenciais quando reportada a uma instituicdo ou organizacdo: a dimensao interna ou
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autoavaliacdo e a avaliacdo externa ou a heteroavaliacdo, sendo a primeira da responsabilidade
da escola e a segunda da Administracdo central. Para Marchesi (2002, p.35), estas modalidades
de avaliacdo “devem ser levadas a cabo simultaneamente, embora de forma independente uma
da outra. Deste modo, ambas podem tornar-se ferramentas fundamentais e positivas para a
mudanca e a melhoria das escolas”, mesmo que 0s efeitos da avaliacdo interna sejam mais
reconhecidos do que os da avaliacdo externa (Simons, 1999). E neste contexto que Bolivar
(2012) entende a avaliacdo de escolas como um dialogo entre a avaliacdo externa e a avaliacdo
interna, sendo que a avaliacdo externa se direciona para a eficacia em termos de resultados e a

avaliacdo interna para a eficiéncia de processos. Assim, “ o didlogo entre as politicas de
prestacao de contas e a cultura de avaliacdo e de autoavaliacao da escola esta a tornar-se uma
questao cada vez mais importante” Barzané (2009, p. 69).

E em funcdo destas funcoes, que definem de igual modo as tendéncias paradigmaticas
na avaliacdo, que a escola tem sido perspetivada em termos avaliativos através da analise dos
resultados, por exemplo, com a sua comparabilidade a nivel nacional, com o aparecimento dos
rankings, bem como dos processos. Segundo Climaco (CNE 2010, p.12), “a publicitacdo dos
resultados dos alunos e das listas ordenadas das escolas a partir desses resultados tornaram-se

formas de prestacdo de contas da “qualidade educativa” dos estabelecimentos escolares em

Varios paises europeus”.

1.1 Estudos empiricos

As primeiras praticas de avaliacdo externa em Portugal, dinamizadas pelo Ministério da
Educacao, centraram-se na perspetiva dos processos, tendo como propdsito a avaliacao
formativa institucional, com enfase na participacdo das escolas e na integracdo das suas
dimensdes ao nivel do objeto da avaliacdo. Com base nos principios e praticas da avaliacao
institucional tém sido elaborados diversos estudos de investigacdo ao nivel de dissertacoes e
teses. Consultando-se o repositorio cientifico aberto e os sitios das principais universidades
portuguesas, verifica-se que nos ultimos anos tém sido realizados estudos empiricos centrados
na avaliacdo, analisada de seguida pelas palavras-chave avaliacdo externa, autoavaliacao,

avaliacao de escolas, avaliacao interna, avaliacdo institucional, qualidade. De entre os estudos
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realizados? foram identificados os seguintes estudos, predominantemente dissertacoes
distribuidas por estas dimensoes:

a) Autoavaliacdo — Santos (2009), Reis (2010), Correia, S. (2006 e 2011)

b) Avaliacdo externa — Duarte (2009), Domingos (2010) e Faria (2010);

c) Avaliacdo de escola e qualidade — Correia, J. (2011), Goncalves (2009), Melo (2011) e

Tavares (2011);

d) Modelos - Matos (2010) e Pinto (2010);
e) Avaliacdo e impacto — Fonseca (2010) e Lopes (2010).

Na analise dos estudos realizados no ambito da dimensao autoavaliacdo, constata-se
que a maioria dos estudos foi realizada nos Ultimos trés anos, demonstrando a pertinéncia e
urgéncia no estudo da tematica.

O estudo de Santos (2009) procura refletir sobre o impacto da avaliacdo externa na
configuracdo organizacional de um agrupamento escolas e baseando-se numa metodologia
essencialmente qualitativa, a investigadora opta pelo estudo de caso de um agrupamento vertical
no ano letivo de 2005/2008. Como técnicas de recolha de dados, a investigadora, recorreu a
observacado participante, a entrevista e a analise documental (atas, relatérios, plano global de
atividades e outros documentos). Foram inquiridos através de entrevista 24 respondentes (n=
24), dentro das quais, professores (n=10), discentes (n=7) e nao docente (n=7). A pesquisadora
conclui que a maioria das iniciativas de avaliacdo levadas a cabo nas escolas resultam de
decisdes/imposicoes externas que envolvem apenas uma parte da comunidade educativa
(essencialmente professores), ndo existindo qualquer feedback para os outros interlocutores e
que a falta de conhecimento e de divulgacdo prende-se, simplesmente, ao facto de a avaliacao
interna ainda estar apenas na mao de professores. Ainda conseguiu verificar que o contexto
estudado possui uma cultura organizacional propria, que parece conferir-lhe um rosto, reflexo da
sua identidade, e com o qual os diferentes atores educativos se identificam. Assim, “os
testemunhos dos diferentes atores educativos demonstram que a base de toda a organizacao da
escola é o trabalho colaborativo e a colegialidade, que nem sempre sdo valorizados e
estimulados pela equipa de gestdo” (/bidem, p.174)

Reis (2010, p.1) realizou um estudo de natureza quantitativa e qualitativa, recolhendo

dados através da investigacdo-acdo, afirmando que “a autoavaliacdo € importante para

2 Para a consulta destes estudos cf. http://webs.ie.uminho.pt/avaliacaoexternaescolas
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implementar estratégias, como também pelo contributo dado a avaliacdo externa,
nomeadamente através de informacdo Uutil encontrada nos relatérios da autoavaliacdo e
considerada essencial a quem avalia externamente.” Da analise dos relatorios de 100 unidades
organicas, do questionario realizado a 90 participantes em equipas de autoavaliacdo e da
observacao participante no trabalho de campo numa escola secundaria, a autora conclui, por
um lado, que a assessoria externa “facilita totalmente” a autoavaliacdo, e, por outro é
indispensavel a existéncia de uma equipa de autoavaliacao, conhecedora dos critérios do modelo
selecionado e cooperante com o assessor, de forma a tornar possivel a identificacdo das
melhorias a seguir. Mais conclui (/bidem, p.255) que “a cooperacdo entre assessor e equipa de
autoavaliacdo, numa perspetiva de aprendizagem, contribui para a identificacdo de melhorias, a
construcao de planos de acao, a criacao de mecanismos de monitorizacao, permitindo a
sustentabilidade do processo.

A investigadora também conclui que a falta de formacao na area, por parte das escolas,
¢ um constrangimento para a eficacia e eficiéncia do processo de autoavaliacdo, devendo existir
a possibilidade das equipas de autoavaliacdo das escolas receberem formacdo sobre esta
tematica. Para além disso, é importante mobilizar a comunidade educativa para implementar
processos de autoavaliacdo, propondo como objeto de investigacdo a analise profunda e
comparativa dos relatérios de avaliacdo externa, de forma a contribuir para a melhoria continua
das organizacoes educativas.

Na tese de doutoramento realizada, Correia (2011), aprofundando a dissertacdo de
mestrado de 2006, formula o problema de investigacdo em torno da seguinte questdo: “Um
dispositivo de autoavaliacao de escola tera potencialidades para dar resposta as exigéncias
inerentes, quer da crescente implementacao da autonomia, quer das constantes mudancas da
sociedade, quer, sobretudo, do sucesso educativo dos alunos, nomeadamente, na emergéncia
de modelos de regulacdo para a avaliacao das aprendizagens?”.

Utilizando uma metodologia mista (quantitativa-qualitativa), o investigador aplicou dois
inquéritos por questionario: o primeiro, a todos os membros que constituiam a Assembleia de
Escola e o Conselho Pedagogico (n=36, n=24) e o segundo, a todos os docentes (n=126, n=96).
Também realizou dois inquéritos por entrevista, o primeiro, aos elementos da equipa de
autoavaliacdo e as liderancas (de topo e intermédias) e o segundo, as liderancas (de topo) e a
coordenadora da equipa de autoavaliacdo. Além disso recolheu ainda dados através da

observacao participante e da analise de documentos.
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Os resultados revelaram a necessidade de a Administracao central desenvolver acdes formativas
capazes de habilitar os atores das escolas a implementar dispositivos “Uteis ao desenvolvimento das
aprendizagens organizacionais que incentivem e provoquem uma melhoria continua, ou seja, dispositivos
consequentes no auxilio da resolucdo das dificuldades e problemas préprios do contexto em que cada uma
das escolas esta inserida” (/bidem, p.486). A referencializacdo revelou-se um caminho viavel na
concretizacao de um dispositivo de autoavaliacdo educativa mas € muito importante que os conceitos
inerentes a metodologia da sua construcao sejam apropriados por todos os intervenientes educativos.

A constituicdo de uma equipa de autoavaliacdo heterogénea mostrou-se um caminho possivel mas
ndo unico, ficando a ideia de criacdo de um grupo de focagem para abarcar diferentes abordagens e
perspetivas. A chave para tornar o DAAE num instrumento de melhoria da escola esta na implicacédo dos
diferentes atores educativos, neste caso, muito dinamizados pela equipa, destacando-se, o papel das
liderancas intermédias para o envolvimento dos docentes, nomeadamente na avaliacdo do sucesso
académico. Foi, ainda, considerado como imprescindivel um tempo comum a todos os docentes para nao
s6 desenvolverem o DAAE, como também, para assumirem e partilharem as tarefas a executar. Este tempo
seria utilizado para potenciar o “trabalho colaborativo € nao para institucionalizar rotinas semanais de
trabalho conjunto de uma equipa de autoavaliacao, dado que o trabalho individual pode potenciar o trabalho
colaborativo” (/bidem, p. 495). Este estudo vincou a ideia de que, apesar de pertinente, a presenca e as
tarefas do amigo critico devem ser bem explicitadas desde o inicio, para se evitarem constrangimentos.
Para além disso, este deve ser substituido com frequéncia para que o seu papel continue imparcial e nao
tenda a cair so no papel de amigo.

Para finalizar, assume “que a potencialidade de um DAAE em dar resposta as exigéncias inerentes,
quer da crescente implementacao da autonomia, quer das constantes mudancas da sociedade, esta
dependente da capacidade de gerir de uma forma equilibrada a tensédo entre o controlo e a regulacao”
(/bidem, p. 500).

Dos estudos empiricos realizados na tematica da avaliacdo externa, Faria (2010), através da
realizacao de um estudo de natureza qualitativa, na recolha de dados através de um estudo de caso, afirma
que a avaliacao institucional pode ser um mecanismo de melhoria e desenvolvimento, dando conhecimento
e informacoes relativas ao seu desempenho, em detrimento do conceito de controlo e hierarquizacao.

Recorrendo a observacao, analise documental e inquérito por entrevista, como métodos de recolha
de informacdo, a investigadora, conclui que “a figura do diretor, € sem duvida, o pilar central de uma
escola, sendo respeitado e existindo uma relacao de respeito, admiracdo e compreensao (...) competindo a
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gestao da escola gerar o bom entendimento sobre a avaliacdo e a correta utilizacao desta sem perder de
vista a formacao do ser humano” (/bidemn, p.97).

0 estudo empirico de Duarte (2009) centrou-se na articulacdo e a sequencialidade, entre niveis e
ciclos de ensino, como tematicas nucleares desenvolvidas em agrupamentos verticais de escolas, na otica
das equipas de avaliacdo externa, utilizando uma metodologia qualitativa expressa pela analise dos
contelidos dos relatérios de avaliacao externa (n=32), realizado em 2007/2008, na area de jurisdicdo da
DREC.

Quanto aos resultados, a pesquisador conclui que, apesar de institucionalmente unidos, os
docentes do agrupamento de escolas desenvolvem baixas interacoes, subdivididos em multiplas estruturas
marcadamente balcanizadas, nao propiciadoras de articulacdo. O exercicio da articulacdo e sequencialidade
desenvolve-se numa dicotomia entre a estrutura burocratica centralizada e a organizacao débil, entre érgaos
e estruturas educativas, em busca de respostas as necessidades imediatas e primarias. Refere, ainda, como
constrangimentos, o curto espaco temporal e a simultaneidade com a atividade profissional diaria,
sugerindo como hipdteses para estudos futuros: “que implicacdes traz a alteracdo do modelo de autonomia
e gestdo na articulacdo e sequencialidade?; qual a implicacdo da articulacao interdepartamental nos
resultados escolares?; como convocar os docentes para a participacao ativa no atual quadro de politicas
educativas perspetivadas pelos docentes como lesivas e agressivas?; e, por ultimo, que significado tém as
marcas de individualismo docente encontradas?” (/bidem, p.105)

Domingos (2010) abordou o enquadramento da problematica da avaliacdo evidenciando a nocédo da
avaliacdo externa, as tarefas e as funcdes da inspecdo. A investigadora utilizou uma metodologia, assente
na analise documental, no inquérito por entrevista e inquérito por questionario. A entrevista foi dirigida ao
presidente do conselho executivo e o inquérito por questionario foi aplicado ao corpo docente do
agrupamento (n=79), em funcédo da seguinte questdo chave: existe relacdo entre a avaliacdo externa das
escolas e a melhoria das praticas escolares, segundo a opiniao dos docentes?

Quanto aos resultados conclui que os dados evidenciam que houve um impacto positivo, que,
embora nao tenha trazido mudancas de fundo ao agrupamento de escolas, alterou o seu funcionamento,
pois, foram repensadas estratégias e ficou impressa uma vontade de mudanca e de melhoria. Esta
conclusdo tem subjacente a informacao recolhida sobre o repensar e reformular das praticas escolares, que
se terdo vindo a traduzir na obtencdo de uma melhoria de resultados dos alunos.

Na dimensao e avaliacdo de escola e qualidade, Correia, J. (2011, p.24), através da realizacéo de
um estudo de natureza quantitativa e qualitativa, recolhendo dados através do estudo de caso, afirma que
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“a avaliacao de escolas € cada vez mais considerada um gerador de mudanca que contribui para a tomada
de decisdes no sistema de ensino, para a distribuicao os recursos e para a melhoria da aprendizagem dos
alunos”. Utilizando a inquérito por entrevista a professores, diretores pedagdgicos, delegados de grupo e
outros, bem como focus groups em quatro escolas submetidas a avaliacdo externa, a investigadora conclui
que o real trabalho cooperativo entre professores privilegia a comunicacdo, reflexdo, partilha e
monitorizacdo clara e efetiva do ensino. Os professores quando sdo envolvidos no projeto educativo de uma
escola potenciam a progressao da aprendizagem, a autorreflexdo e a autoanalise.

0 estudo de Melo (2012) centra-se na avaliacdo de escola, tendo como pretensao principal analisar
as implicacdes e os contributos da AEE nas praticas e resultados da escola. Para tal, optou por utilizar no
estudo uma abordagem de cariz qualitativa, elegendo o estudo de caso como metodologia principal.
Realizou inquéritos por entrevista aos diferentes atores da comunidade escolar: presidente do conselho
geral, representante dos pais e encarregados de educacdo, coordenadora de um departamento curricular,
diretora do Agrupamento, docente membro do conselho geral e conselho geral transitorio, coordenadora dos
diretores de turma e coordenadora da equipa de avaliacao interna.

Na analise dos dados empiricos, a pesquisadora refere os objetivos do processo de avaliacdo
externa, implementada pela IGE, fomentou claramente o trabalho de autoavaliacdo do Agrupamento e
resultou numa oportunidade de melhoria ao nivel do desenvolvimento organizacional, da qualidade de
aprendizagens, dos resultados escolares dos alunos e do trabalho colaborativo dos diferentes atores
escolares.

Ao nivel dos constrangimentos, a pesquisadora refere que “o campus de estudo” acaba por ser
delimitado a uma unidade de gestdo, o que circunscreve quaisquer possibilidades de comparacao e
constatacdo da dimensdo da dificuldade na organizacdo das instituicdes educativas. Refere, ainda, trés
hipoteses para outros estudos: “até que ponto a diversidade de idiossincrasias nas organizacoes é
considerada?; como é que a organizacao escolar se envolve, com responsabilidades diferentes, nas metas
que sao estabelecidas nas acdes de melhoria sobre os pontos fracos identificados pela avaliacado externa e
as competéncias da lideranca e liderancas no planeamento e nas estratégias para que a avaliacao provoque
a mudanca que é requerida no ambito da avaliacao das unidades de gestao?”. (/bidem, p.103)

Gongalves (2009), procurou compreender o processo de avaliacao externa da IGE ocorrido em
2007/2008 num agrupamento vertical de escolas de Lisboa e o impacto que a publicacdo do seu relatério
teve na comunidade educativa. A investigadora recorreu uma metodologia qualitativa, assente na
analisedocumental, no inquérito por entrevista e na observacado. As entrevistas foram dirigidas aos ex-
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presidentes do conselho executivo e do concelho pedagdgico e a um membro da antiga assembleia do
agrupamento de escolas que na altura fazia parte do conselho geral transitério (n=3). Quanto aos resultados
conclui que houve uma melhoria de quase todos os pontos fracos e constrangimentos indicados. No
entanto, o agrupamento nao apresentou um plano formal estruturado de melhoria e justificou-o com as
alteracoes legislativas e estruturais registadas no ano de estudo, isto &, a alteracdo do 6rgdo da Assembleia
do Agrupamento de Escolas para Conselho Geral Transitério; o processo de eleicdo do Diretor do
Agrupamento de Escolas e a avaliacdo de desempenho docente. Contudo, no projeto do atual Diretor foi
definido um plano de acdo, para os quatro anos seguintes, que contemplou as sugestdes indicadas pela
IGE. A investigadora salienta, ainda, a importancia do modelo de avaliacdo externa implementado pela IGE
para a promocdo da reflexdo e desenvolvimento de planos de qualidade e melhoria nas Escolas
Portuguesas.

O estudo de Tavares (2011), centra-se nas representacdes dos professores acerca de escola de
qualidade e dos fatores que a promovem, tendo os dominios utilizados pelo IGEC na avaliacdo externa de
escolas como referentes: resultados, prestacdo de servico educativo, organizacao e gestao escolar, lideranca
e capacidade de autorregulacao e melhoria da escola.

Utilizando uma metodologia predominantemente qualitativa, a autora analisou os 61 questionarios
devolvidos, dos 85 que distribuira a todos os educadores e professores do agrupamento vertical de escolas
de Sernancelhe (10 educadores de infancia, 18 professores do 1° ciclo e 57 professores do 2° e 3° ciclos
do ensino basico).

A analise estatistica dos dados, recorrendo ao programa SPSS, revelou que ha uma identificacédo
geral com a representacao de escola de qualidade proposta pelo Ministério da Educacao nos seus dominios
de avaliacdo, apesar de esta identificacdo ndo ser total.

Outro resultado refere ainda:

“o grau de proximidade ou afastamento das representacdes dos professores acerca do que pode ser entendido
por escola de qualidade, face ao referencial oficial, ¢ condicionado por aspetos da cultura organizacional escolar
dominante, a qual é marcada por referenciais que, por um lado, tém a ver com especificidades locais
(interioridade, baixas expectativas dos alunos, etc.), por outro, decorrem da imagem de escola tipificada como
uma burocracia profissional tradicional (praticas profissionais pouco coordenadas, pouca supervisdo,
conhecimento restrito acerca da gestao e administracéo, etc.)” (/bidem, pp. 105-106)

Os docentes ndo se sentem responsaveis pelo insucesso dos alunos e tém, de um modo geral,

representacdes que nao sobrevalorizam a lideranca formal do diretor, como é defendido no Decreto-Lei
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75/2008 sobrevalorizando mais a sua propria acdo pedagogica. Ainda que aos alunos sejam dadas as
mesmas oportunidades de acesso a educacdo e formacdo verifica-se que a nivel dos resultados e de
processos internos os resultados mostram problemas de equidade.

Segundo Tavares este estudo revela a permanéncia de representacdes da escola mais tradicionais
evidenciando que os educadores/professores nao se identificam fortemente com o modelo organizacional
atualmente implementado. Concluiu ainda que o agrupamento em causa, ndo alterou a sua organizacao,
mesmo apds o processo de avaliacdo externa, ficando esta por cumprir 0s seus objetivos de melhoria das
praticas docentes e dos resultados dois alunos.

Na dimensao modelos faz-se referéncia aos estudos empiricos de Matos (2010) e Pinto (2010).

A partir de um estudo de caso, Matos (2010) analisou a aplicabilidade do Projeto “QUALIS -
Qualidade e sucesso educativo”, tendo como base o modelo de Exceléncia EFQM, numa escola privada. Os
respondentes aos questionarios foram todos os elementos existentes na escola, de forma a perceber de que
forma a imagem da organizacdo é entendida por todos aqueles que, direta ou indiretamente, se relacionam
com ela. Embora as escolas tenham consciéncia de que a Autoavaliacao seja a estratégia a seguir para
melhores desempenhos nas atividades obter, nem sempre conseguem envolver toda a comunidade
educativa E “importante a sensibilizacao/informacéo de toda a comunidade, pois o desconhecimento leva a
uma desvalorizacao e/ou desinteresse, como consequente impacto negativo no grau de envolvimento”
(/bidem, p.136) Para além destes fatores existem outros que constrangem o desenvolvimento do processo
de Autoavaliacao, tal como a linguagem utilizada nos modelos de avaliacdo e o desconhecimento da
comunidade educativa relativamente a importancia da Autoavaliacdo da Escola. Desta forma, Matos sugere
que as organizacdes escolares reflitam no processo de autoavaliacdo anualmente tendo em conta as
alteracdes do contexto escolar. “A avaliacao nas organizacdes escolares surge como um imperativo para a
melhoria do seu desempenho, alem de que é um fator decisivo para a evolucdo da sociedade/Pais, pelo
gue ndo é uma moda, ¢ uma mudanca de paradigma que veio para ficar, criou raizes e encontra-se em fase
de crescimento.” (/bidem, p. 139)

0 estudo realizado por Pinto (2010) carateriza-se por um conjunto de reflexdes produzidas sobre as
funcdes e efeitos das atividades inspetivas em torno da avaliacdo externa e o que podem representar para
as escolas. E um estudo predominantemente qualitativo onde as metodologias utilizadas sao a analise
documental, as entrevistas e a observacdo direta da unidade de gestdo a avaliar. Os inquéritos por
entrevistas foram realizados a direcdo, a coordenacdo de departamento, aos diretores de turma, aos
docentes, aos alunos, aos pais e aos encarregados de educacao, aos funcionarios ndo-docentes e aos
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servicos especializados de apoio aos alunos (n=nzo identificado). A investigadora concluiu que o estudo
proporcionou a com preensao das caracteristicas de funcionamento do programa, as suas potencialidades,
limitacOes e a compreensao das dindmicas institucionais, que estao inerentes ao processo.

Por ultimo, na dimensao avaliacdo e impacto, referem-se os estudos empiricos de Fonseca (2010) e
Lopes (2010).

Fonseca (2010) através de um estudo exploratdrio que procurou analisar a relacdo entre a avaliacdo
externa das escolas, em particular o dominio da autoavaliacdo, e os resultados dos alunos nos exames
nacionais do 9.° ano e do 12.° ano. A investigacdo, numa fase inicial, verificou a relacado entre a posicao
obtida pelas escolas nos rankings nacionais (9.°ano, 12.° ano e 9.° + 12.° ano) e os resultados atribuidos
pela Inspecao-geral da Educacédo no processo de avaliacao externa dessas mesmas escolas. Posteriormente
caracterizou os processos, 0 uso e os fins dados a autoavaliacdo dessas escolas, com base no olhar da
Inspecdo-geral da Educacao patente nos relatérios de avaliacdo externa. Os resultados do estudo apontaram
para uma avaliacao externa de caracter burocratico que valoriza mais a existéncia de um relatério do que o
uso efetivo dado ao mesmo na implementacdo e apoio a melhoria das organizacdes escolares. O
investigador conclui, ainda, que “as escolas com melhores resultados nos exames nacionais apresentam
claramente “melhor” desempenho global, ou seja apresentam melhores resultados na avaliacao externa das
escolas” (/bidem, p.108), destacando-se os dominios dos Resultados, Prestacdo do Servico Educativo,
Organizacdo e gestdo escolar e Lideranca. No dominio da Capacidade de autorregulacdo e melhoria, o
investigador conclui que, no geral, foi aquele em que tanto as escolas mais bem posicionadas como as
escolas mal posicionadas apresentaram classificacdes mais baixas. Contudo, comparativamente, e neste
dominio, as escolas “melhor” posicionadas apresentaram melhores resultados. Em relacao ao processo de
autoavaliacdo as escolas “melhor posicionadas nos rankings apresentam com maior frequéncia processos
de autoavaliacdo formais e institucionalizados, (...) esses processos sdo sistematicos e anteriores ao inicio
do programa de avaliacdo externa.” (/bidem, p. 109). Para o investigador, verifica-se uma valorizacdo da
avaliacao das escolas numa logica de prestacao de contas sobre o cumprimento dos “procedimentos
burocraticos, e que isso revela a importancia da verificacéo da existéncia de um relatorio de autoavaliacao
em que existe os pontos fracos, fortes e recomendacdes. Na opinido do investigador existe uma possivel
“contaminacao positiva do posicionamento das escolas nos rankings sobre as classificacdes atribuidas no
dominio Capacidade de autorregulacéo e melhoria’ (lbidem, p.111). Como debilidade é apontada facto de

se basear apenas na perspetiva da IGE e do conhecimento da realidade concreta implicar um novo estudo.
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Lopes (2010) centrou-se no impacto da avaliacao externa de escolas, procurando investigar até que
ponto as escolas usaram o relatorio de avaliacdo da IGE em 2006/2007 como instrumento de trabalho, que
medidas foram tomadas com vista a colmatar as debilidades apontadas pelo referido relatorio e quais os
resultados dessas acdes. Em sintese, saber se a informacao divulgada pelo IGE teve acesso generalizado e
se esta divulgacdo possibilitou “a sua interiorizacao através duma reflexdo critica comum e partilhada, de
modo a provocar acdes consequentes e consentaneas com a informacao vertida e devolvida nesse relatorio
final, apds a sua rececado” (/bidem, p. 67). Recorrendo a uma metodologia qualitativa, os questionarios
foram submetidos a uma analise de conteudo, utilizando uma amostra representativa de dois tercos da
totalidade das unidades de gestdo. Como resultados, a autora constata que os relatorios da avaliacdo
externa nao foram descurados pelas unidades de gestdo, que encetaram medidas para colmatar as

debilidades e fragilidades apontadas a cada escola/agrupamento.

1.2 Relatdrios nacionais e internacionais

Numa perspetiva de compreensao acerca do micro € meso contexto do problema, torna-se pertinente a
andlise dos relatdrios internacionais mais relevantes como o relatério da OCDE (Organizacao para a
Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico) “Reviews of evaluation and assessment in education:
Portugal’ e o relatério da rede Eurydice “A avaliacdo dos estabelecimentos de ensino a lupa”. Com vista a
compreensao do processo de avaliacdo externa em Portugal exploramos os pareceres do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) e o estudo de José Maria Azevedo “4 avaliacdo das escolas: fundamentar modelos e

operacionalizar processos”, que apresentamos de seguida.

1.2.1 Relatério “Reviews of evaluation and assessment in education: Portugal” -
OCDE

O relatorio da OCDE esta elaborado a partir de analise internacional e independente, da responsabilidade de
uma equipa externa, constituida por Paulo Santiago, Graham Donaldson, Anne Looney e Deborah Nusche,
tendo como objeto a discussao de questdes essenciais para o sistema educativo portugués, em geral, sobre

a avaliacao, em particular.
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As conclusdes surgiram através do reconhecimento de resultados provenientes de estudos de
investigacdo e trabalhos empiricos refletindo sobre as suas politicas educativas e contribuindo para um
olhar sobre o futuro. Nesta perspetiva, foram identificadas iniciativas de politica e praticas de avaliacédo
inovadoras e de sucesso de forma a promover o desenvolvimento nas politicas de avaliacdo educativa em
Portugal.

Neste relatorio sdo descritos os consultores do Ministério da Educacado e Ciéncia que incluem o
Conselho Nacional de Educacao (CNE), o Conselho de Escolas e o Conselho Cientifico para a Avaliacao de
Professores (CCAP), embora este ultimo organismo tenda a deixar de existir.

O sistema educativo portugués tem-se encontrado sobre o olhar preocupado e atento da OCDE,
visto que, apesar da sua expansao, necessita de uma grande mudanca, nomeadamente ao nivel de um dos
maiores problemas - o abandono escolar. Segundo a OCDE, o abandono escolar deve-se, em grande parte,
a pouca valorizacdo da escolarizacdo por familias com um baixo nivel académico e sem niveis desejados de
empregabilidade e qualificacao.

Para a OCDE, a crise financeira, que se vive em Portugal, estd a afetar, de modo significativo, os
recursos para a avaliacdo, por exemplo, cortes salariais, o congelamento na progressao da carreira, reducao
de cargos de na administracao, racionalizacao dos servicos do Ministério.

Relativamente ao poder central do Ministério da Educacéo e Ciéncia, a OCDE afirma-o com clareza:
“School governance is fairly centralised’ (2012, p.16), sendo a IGEC (Inspecdo Geral da Educacdo e
Ciéncia) quem controla a conformidade dos procedimentos de avaliacdo nas escolas, através de auditorias e
a promocao de boas praticas patentes no Programa Nacional para a Avaliacdo Externa das Escolas. Para
além deste organismo, também o GAVE (Gabinete de Avaliacdo Educacional), o MISI (Gabinete Coordenador
do Sistema de Informacao do Ministério da Educacao), o GEPE (Gabinete de Estatistica e Planeamento da
Educacdo) e a ANQ (Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional), encontram-se sob a
tutela do Ministério da Educacao com o objetivo de implementar uma cultura de avaliacdo nas escolas.

Em 2008, a Administracdo central ampliou a autonomia das escolas, transferindo competéncias
para administracao local, que, por sua vez, foi restruturada ao nivel da lideranca e da administracao de
escolas, consistindo em quatro figuras de responsabilidade. O Diretor da Escola, o Conselho Geral
(responsavel pela operacionalizacao, pelo planeamento e monotorizacdo de estratégias da orientacdo do
Diretor de Escola), o Conselho Pedagbgico, que age como supervisor pedagogico, € o Conselho

Administrativo que presta contas ao Conselho Geral. Esta alteracao permitiu a administracao central passar
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a contratualizar a autonomia das escolas através dos resultados da autoavaliacdo e de uma avaliacao de
escolas positiva, tendo apenas sido colocado em pratica com 30 escolas publicas em 2010.

O relatorio da OCDE identifica os diferentes niveis sobre os quais a avaliacao opera em Portugal:

e Sistema (testes nacionais e exames, indicadores educativos, dados estatisticos
internacionais);

e Escola (inspecdes externas — IGE e autoavaliacdo de escolas);

e Professores (avaliacdo de professores desde 2007);

e Alunos (instrumentos baseados nos resultados dos testes estandardizados e avaliacao
continua).

A avaliacao externa em Portugal, de acordo com a argumentacao dos autores do relatorio, esta
relacionada com a melhoria da intervencao educativa e sustentada em boas praticas internacionais.
Corresponde a uma sequéncia de atividades que potenciam a autorreflexdo, através da visita de inspetores,
da publicacdo do parecer da equipa de avaliacao (relatorio), e em alguns casos, um plano de melhoria para
a escola. No segundo ciclo de avaliacdo externa de escolas (com inicio no ano letivo de 2011/2012),
introduziu-se a possibilidade de requerer o plano de melhoria para todas as escolas inspecionadas. O
processo de avaliacdo externa de escolas ndo envolve a observacdo de aulas e segundo a OCDE é
incompleto e incoerente, tornando-o subdesenvolvido, assim como o processo de autoavaliacao de escolas,
pois ainda se encontra em estado prematuro, demonstrado, por exemplo, pelo facto de as competéncias
variarem de escola para escola.

Tendo em vista a melhoria da aprendizagem dos alunos, a OCDE afirma que o governo estabeleceu
como prioridade varios objetivos para a politica educacional, nomeadamente a frequéncia de todas as
criancas no pré-escolar e posteriormente no ensino basico e secundario, o reforco das condicdes, recursos e
autonomia das escolas e a valorizacdo do professores e do seu trabalho. Para tal, o gabinete do governo
incluiu, desde 2011 algumas prioridades, tais como o aumento da motivacdo através do desenvolvimento
de recursos humanos, a estabilidade na profissdo docente, a consolidacdo de uma cultura de avaliacdo em
todos os niveis do sistema educativo, e a descentralizacdo da gestdo da rede escolar. Segundo a OCDE,
todas estas intencdes demonstram uma enorme vontade de colocar a avaliacdo em pratica, sendo uma
prioridade da administracao central, pois & considerada fundamental para o desenvolvimento educacional
em Portugal. No entanto, apesar da legislacdo ser clara, ainda existem bastantes dificuldades que se

refletem na pratica das escolas, revelando algum desfasamento entre os intentos e o contexto real.
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Ao longo dos ultimos anos, a avaliagao externa e a autoavaliacdo das escolas permitem sustentar os
beneficios do ato de avaliar indo ao encontro da diversidade de fontes de informacao, por forma a chegar a
triangulacdo de dados relativamente a avaliacdo, no entanto, demonstra-se falta de articulacdo entre a
avaliacado nos seus diferentes niveis, nomeadamente entre a autoavaliacdo de escolas e a avaliacao externa.

Existe uma preocupacao relativamente a transparéncia, dado que é publicado um relatério anual da
perspetiva dos avaliadores externos, assim como os resultados do questionario sobre o ponto de vista das
escolas sobre as inspecdes. A integracdo de elementos externos nas equipas de Avaliacdo Externa de
Escolas permite o reforco da credibilidade e objetividade, potenciando todo o processo avaliativo, através da
fortificacao da lideranca das escolas.

Ao nivel das questdes das Metas de Aprendizagem, lancadas em 2009, e que se pretendia
implementar no ano letivo de 2011/2012, no ensino secundario, o relatério da OCDE afirma que fazem
parte de uma estratégia que facilita a implementacdo do curriculo nacional, definindo standards e
competéncias que se esperam que todos os alunos atinjam. Este € um exemplo que demonstra a
caracteristica prescritiva do curriculo nacional que invalida a inovacao curricular e desencoraja o trabalho
colaborativo segundo a OCDE.

A OCDE lanca varios desafios, nomeadamente, o de encontrar o equilibrio entre a prestacao de
contas e a melhoria, que em grande medida emerge da perspetiva fop-down da avaliacao nacional, sendo
que sera fulcral que os dados emergentes do processo de avaliacdo sejam usados para promover a
melhoria de todo o sistema educativo. Também considera necessario investir nas competéncias de quem
avalia e dos préprios lideres de escola, dado que consiste numa figura de orientacdo e potenciamento de
toda a atividade escolar. Desta questdo, advém um dos maiores obstaculos a implementacao da avaliacao,
a legitimidade dos avaliadores para o fazerem, dada a existéncia de pouca tradicdo no campo da avaliacdo e
do sistema estar pouco preparado para tal.

A proposta de avaliacao realizada pela Administracao central esta caracterizada de alguma
incerteza, adaptacdes fragmentadas, énfase em perspetiva fop-down e legislacdo que nao teve em conta os
aspetos praticos da sua implementacao, havendo um vazio entre 0 que € intencionado e o que é a acao
real. Porém, o relatério da OCDE afirma a existéncia de progressos neste campo através da emergéncia de
uma cultura de avaliacdo e a determinacdo de utilizar a avaliacdo como orientador de toda a reforma
educativa.

A OCDE hasteia, como premissa para a evolucao da avaliacdo no sistema educativo, o
desenvolvimento de um plano estratégico racional que oriente e conceptualize todo o processo avaliativo de
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forma articulada e coerente, clarificando as responsabilidades dos diferentes atores e envolvendo-os na
avaliacdo e na melhoria da atividade educativa. Promovendo o conhecimento e a competéncia dos
diferentes atores educativos e particularmente de quem avalia e de quem gere as redes escolares, ira ser
possivel perspetivar o aluno no centro da avaliacdo e de todo o seu processo, sendo esta uma das
alteracdes chave necessarias para a melhoria do servico educativo. A qualidade do ensino é uma questéo
central de toda a avaliacdo, e so sera atingida se a observacdo for um instrumento fulcral para a avaliacdo
externa (e para a avaliacdo de professores). Sera nesse momento possivel desenvolver uma cultura de
educacdo de “porta aberta” entre professores em que sera sustentdvel a partilha de saberes e a
aprendizagem entre pares, que € preconizada como essencial para o desenvolvimento profissional e a
melhoria continua. Também ao nivel da lideranca, esta comprovado, por estudos internacionais, que a
forma como o lider encara a avaliacdo e promove a qualidade se correlaciona com os efeitos na
performance dos alunos e professores.

Nesta linha, devera existir uma lideranca pedagogica forte, capacitada para ter um impacto real na
sua pratica, no sentido de fomentar a promocéo de professores baseada no julgamento profissional que
sera realizado através de visitas as salas de aulas com maior frequéncia ou através de um crescendo de
oportunidades de interacdo entre professores e entre professores e o lider de escola. O processo de
lideranca devera ser construido com base em discussdes com todos os consultores e stakeholders, na linha
temporal que for necessaria para criar um processo sustentavel, até porque sera necessario desenvolver
competéncias nos avaliadores e tal exigira tempo e investimento financeiro. Para além disso, alinhar a
reforma escolar com oportunidades de desenvolvimento profissional exigira mais recursos educativos.
Envolvendo todos os atores educativos sera possivel nao sé colocar a avaliacao em pratica, mas também ter
a certeza de que serdo atingidos todos os objetivos e valores defendidos pela comunidade educativa,
criando uma linguagem comum de prioridades e de critérios-chave que influenciem a qualidade do ensino-
aprendizagem. Numa légica construtivista, o relatério defende que o governo deve articular a legitimidade
entre 0 ensino e a aprendizagem com vista a avaliacdo externa de escolas e a autoavaliacao de escolas.
Segundo a OCDE, com base em estudos de investigacdo, a pratica pedagdgica dos professores tem de fazer
parte de todo o processo de avaliacdo, devendo haver uma maior preocupacao com a implementacao da
autoavaliacdo de escolas, de forma a promover a articulacao entre todos os processos avaliativos. Para tal,
propde-se que se ajuste a duracao do ciclo avaliativo as necessidades das escolas e que os relatorios
realizados pelas inspecdes sejam menos técnicos e mais acessiveis, possibilitando a partilha dos seus
resultados com toda a comunidade educativa (incluindo as familias dos alunos), e desmistificando a
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antipatia que se gerou em torno dos inspetores, que em tudo dificulta a implementacdo dos processos de
avaliacdo. Desta forma, tornando a escola proactiva, promovendo a reflexdo sobre o ensino e aprendizagem,
deixando de se focar tanto nos processos administrativos, mas sim na qualidade do ensino e no seu
impacto para os alunos, sera possivel aliar politicas e estratégias e praticas numa cultura de melhoria,
lideranca e avaliacao.

Segundo a OCDE, o potencial do sistema de avaliacdo nunca podera ser alcancado enquanto
nao for integrado e percecionado como coerente ao nivel das diversas componentes da formacao: escolas,

alunos e professores.

1.2.2 Relatorio “A avaliacao dos estabelecimentos de ensino a lupa” — Eurydice

O relatorio “A avaliacdo dos estabelecimentos de ensino a lupa”, da Eurydice, publicado em 2004, descreve
o sistema de avaliacdo e os seus procedimentos, analisando e propondo uma reflexdo sobre os desafios que
se colocam. Tendo em conta a melhoria da qualidade dos sistemas de ensino, com base no reforco da
competitividade econémica e a coesao social, o relatdrio incide sobre a avaliacao interna e externa, a
articulacao desejavel entre ambas, os agentes implicados e a transparéncia dos processos.

Segundo a rede Eurydice, a avaliacdo dos estabelecimentos de ensino surge com o intuito de
adequar a oferta educativa ao contexto em que esta inserido, sobretudo o contexto econémico e social, a
padrdes que assegurem a coeréncia e a igualdade. A nivel europeu, o sistema de avaliacao é
maioritariamente colocado em pratica em torno da escola por uma equipa de inspecdo externa e por um
corpo de inspecao interno que consiste na propria comunidade educativa. No entanto, existe ainda um
segundo modelo, em que a avaliacao se centra na avaliacao individual dos docentes, e um terceiro, no qual
apenas sao avaliados os docentes em situacdes excecionais, tais como a progressao na carreira.

A avaliacao externa e interna coexistem em alguns paises da europa, tais como a Franca, o Reino
Unido, a Suécia, a Holanda, a Islandia, a Polonia, a Lituania, a Letdnia, a Republica Checa, a Austria, a
Eslovaquia ou a Roménia. A forma como a avaliacdo interna e externa interagem difere de pais para pais, no
nivel de interdependéncia e na forma de interacdo. Em alguns paises a avaliacdo interna € o ponto de
partida da avaliacao externa, noutros a avaliacao interna é supervisionada pela avaliacao externa.

A avaliacdo externa é colocada em pratica por agentes que nao estao diretamente relacionados com
o estabelecimento de ensino. Normalmente, € realizada por uma equipa que se debruca sobre a avaliacao

da componente de ensino e outra que se dedica a gestdo administrativa.
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Ao nivel europeu, a avaliacdo interna tem em vista a qualidade do ensino e a capacitacdo para a
mudanca. E colocada em pratica pelos proprios agentes educativos implicando outros atores como os
representantes dos professores, dos encarregados de educacdo, da comunidade local e, por vezes, dos
alunos, normalmente, apenas a titulo consultivo. A avaliacdo interna é obrigatoria em 22 paises europeus e
recomendada noutros seis paises. Em meados da década de 1990 que deixou de estar ao cargo dos
diretores dos estabelecimentos de ensino. Dada a autonomizacao das escolas, a avaliacao interna
demonstra-se pouco clara, ndo sendo possivel caracterizar o seu processo.

A avaliacao externa relaciona-se com o poder do qual depende o avaliador, sendo que quanto mias
central for, mais uniformizados serdo os critérios (lista-padrdo), como ¢ o caso de dez paises da europa. O
processo de definicdo dos critérios de avaliacao interna difere consoante o objetivo. Se o objetivo se prender
com a qualidade, o processo envolve os atores educativos, numa perspetiva de envolvimento e apropriacao,
se ndo for esse 0 caso, e a avaliacao ser realizada com vista a prestacdo de informacdo a uma instancia
externa, habitualmente é esta que define os critérios. Estes critérios prendem-se sobretudo com os
procedimentos, ou seja, recursos utilizados na atividade do estabelecimento educativo e, a partir de meados
da década de 80, com o nivel atingido pelos alunos.

Relativamente aos resultados da avaliacdo, em grande parte dos paises europeus, as escolas
recebem orientacdes associadas aos resultados da avaliacdo (quer seja interna, quer seja externa), porém,
nem sempre existe obrigatoriedade em realizar um plano de aperfeicoamento. Segundo a Eurydice, a
publicacao dos resultados por escola é um procedimento importante para a melhoria da qualidade, porém
alerta para a possibilidade de rejeicdo ou de atracdo perante os resultados fruto da analise realizada por
alunos e encarregados de educacao.

Em suma, a rede Eurydice afirma a importancia do questionamento sobre a qualidade que nos leva
diretamente a desconstrucao dos procedimentos de avaliacdo, propondo a cooperacao europeia de

experiéncias e perspetivas.

1.2.3 Parecer do Conselho Nacional de Educacao (2010) — CNE

O Conselho Nacional da Educacao (CNE) emitiu um parecer no momento em que se concluia o primeiro
ciclo de Avaliacao Externa de Escolas (2006-2011) a 984 agrupamentos de escolas e escolas nao
agrupadas. Embora ainda nao estivessem publicados os resultados da avaliacdo de todas as escolas, surgiu
a necessidade de preparar o novo ciclo avaliativo com base nos conhecimentos auferidos e tendo em conta

a reflexado ja desenvolvida pelo conselho consubstanciada nos Pareceres 5/2008 e 3/2010, os relatdrios
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anuais da Inspecdo Geral da Educacado (IGE) sobre a Avaliacao Externa das Escolas (AEE), bem como com
alguns estudos e documentos internacionais.

Este parecer realca a capacidade de lideranca, organizacao e gestao das escolas e transparéncia do
processo. Para tal, considera-se preponderante o papel dos referenciais, a metodologia e os instrumentos
utilizados durante o processo de avaliacdo externa de escolas em vigor. Perante tal sucesso, o CNE, propde
que haja uma evolucdo na continuidade deste modelo de avaliacdo, contribuindo para a avaliacdo da
qualidade da educacao, reconhecendo, por isso, as suas vantagens.

Segundo o CNE, alguns aspetos a melhorar nas escolas, prendem-se com a interpretacdo de
algumas questbes que advém da diversidade de grupos que estdo envolvidos na avaliacdo externa de
escolas. Também da etapa de maturacdo em que todo o sistema educativo se encontra advém algumas
lacunas. Outros problemas, apesar de bem identificados, surgem da opcdo de manter a estrutura do
modelo durante todo o ciclo avaliativo (falta de recursos, solucdes técnicas).

O CNE defende que a AEE deve contribuir para o aumento da equidade no acesso a educacéo e a
melhoria da eficacia e eficiéncia do desempenho a par da prestacado de contas. Por um lado, um propdsito
que advém de uma perspetiva de enfoque qualitativo, formativo e de orientacdo baseada nos processos e
por outro lado, um propdsito que se prende com o controlo numa perspetiva externa e focada nos

resultados, com os seguintes objetivos:

“a) Capacitacdo — interpelar a comunidade escolar, de modo a melhorar as suas praticas e os
resultados das aprendizagens dos alunos;

b) Regulacdo — fornecer aos responsaveis pelas politicas e pela administracdo educativa elementos
de suporte a decisdo e regulacao global do sistema;

c) Participacdo — fomentar a participacdo na escola dos seus utentes diretos (estudantes e
encarregados de educacao) e indiretos (comunidade local), facultando elementos que lhes permitam
fazer uma leitura mais clara da qualidade dos estabelecimentos de ensino, orientando escolhas e
intervencoes.” (2011, p. 989)

Para além dos estabelecimentos escolares, o Parecer remete para a importancia que a AEE tem nas
politicas publicas, pois relaciona-se com 0 modo como se operacionalizam as escolas tendo em conta a
informacdo que emerge de outros processos de avaliacdo, tais como os resultados dos alunos ou a
avaliacao de docentes. Desta forma, clarifica-se a questao de que as fronteiras das escolas ndo sao uma
realidade concreta, pois a autonomia esta longe de ser uma realidade adquirida. Porém, considera-se que a

avaliacao externa e a autoavaliacao contribuem para a construcao dessa realidade.
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Apesar de a AEE apenas abarcar o ensino publico o CNE defende a sua extensdo ao ensino privado
e cooperativo a meédio prazo, propondo, inclusive o seu alargamento no segundo ciclo de AEE a titulo
experimental.

Considera-se que os processos de avaliacdo devem ser objeto de avaliacdo, no entanto pondera-se
sobre o peso que devem assumir. O CNE propde que os processos sejam analisados de forma nado
quantitativa e tendo em conta os resultados, sendo que estes representem um valor predominante. Para
além disso, o CNE, sugere que os resultados sejam perspetivados numa légica multidimensional (e néo
apenas cognitiva) e com o apoio de mecanismos que contextualizem a intervencao das escolas.

Segundo a legislacdo em vigor, publicada pelo Ministério da Educacao, a responsabilidade sobre a
implementacdo da avaliacdo externa de escolas compete a IGE. O parecer do CNE demonstra alguma
reserva a capacidade da IGE ser capaz de avaliar externamente, no entanto, reconhece alguma legitimidade,
contextualizando com a realidade de outros paises da OCDE onde também sdo organismos inspetivos que
desempenham estas funcdes. Sendo assim, a neutralidade deste organismo seria reforcada se fossem
integrados avaliadores externos e fosse conduzido por uma entidade exterior ao sistema educativo. Por outro
lado, ndo descurando a hipotese de passar a responsabilidade da avaliacdo externa de escolas para a
alcada de uma outra entidade a médio prazo, o CNE considera que devera ser mantido um corpo de
inspetores especializados nos processos de avaliacdo, com recurso a avaliadores externos que sao
selecionados de acordo com a experiéncia, a qualificacdo e o interesse pelo desenvolvimento continuo do
conhecimento sobre a avaliacao que sao requeridos.

Na perspetiva do CNE, a partilha de responsabilidades com outras entidades possibilita a
potencializacdo do profissionalismo docente, assim como, o desenvolvimento de competéncias que
permitem a compreensdo e valorizacdo da avaliacdo. Sendo a avaliacdo externa de escolas um processo
que devera proporcionar a escola ndo s6 o seu autoconhecimento e desenvolvimento, mas também um
meio para que a comunidade conheca a escola e adeque estratégias de intervencao, seria desejavel o
envolvimento de entidades que do ponto de vista estratégico, fornecam maiores recursos e dindmicas, como
€ 0 caso de por exemplo as associacdes cientificas, culturais e profissionais. Ao passo que a integracao das
perspetivas dos alunos na avaliacao externa de escolas & quase consensual, a intervencao dos pais e
encarregados de educacéo ainda nao é considerada como uma mais-valia. No entanto, o CNE entende que
0 aumento da representatividade dos pais deveria ser considerado numa perspetiva de reflexdo sobre a

informacao que é solicitada a escola.
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Correndo o risco de diminuir a sua pertinéncia, a avaliacdo externa de escola engloba cinco

dominios e questoes:

“1 — Resultados — como conhece a escola os seus resultados, quais sdo e o que faz para os garantir?

2 — Prestacao do servico educativo — para obter esses resultados, que servico educativo presta a escola e
como o presta?

3 — Organizacao e gestao escolar — como se organiza e ¢ gerida a escola para prestar o servico educativo?

4 — Lideranca — que liderancas tem a escola, que visdo e que estratégia estdo subjacentes a sua organizacao
e gestao?

5 — Capacidade de auto -regulacao e melhoria da escola — como garante a escola o controlo e a melhoria
deste processo?” (2011, p.991)

Sendo dificil de definir o que é uma boa escola, 0 CNE sugere alguns alicerces que devem estar de

acordo com os principios da Lei de Bases do Sistema Educativo e do seu Projeto Educativo:

“E uma escola que garante a equidade no acesso, acolhendo a todos na sua diversidade, sem fazer acecdo de
alunos e familias e promovendo a convivéncia dos diferentes grupos sociais;

E uma escola que se sente responsavel por assegurar, a todos e cada um, aprendizagens de qualidade e a
aquisicdo de competéncias consideradas fundamentais das sucessivas etapas e nas diversas dimensdes do
desenvolvimento dos alunos enquanto pessoas, profissionais e cidadaos;

E uma escola que promove a eficiéncia e qualidade dos percursos, nio desistindo de nenhum aluno,
desafiando os alunos a trabalhar e a dar o seu melhor, ajudando -os a superar dificuldades de aprendizagem
de forma atempada e eficaz, evitando penalizacdes inconsequentes e desperdicio de recursos;

E uma escola cujo clima e forma de organizacio favorecem a integracdo, o respeito mutuo e a participacéo
ativa dos alunos, dos profissionais que nela trabalham e das familias;

E uma escola que se relaciona de forma aberta com a comunidade em que se insere e o mundo que a rodeia,
aproveitando os recursos disponiveis e suscitando experiéncias culturalmente ricas e diversificadas;

E uma escola que dispde dos meios adequados para levar a cabo a sua missdo (recursos humanos
competentes e em numero suficiente, recursos materiais e financeiros).” (2011, p.991)

Desta forma, o CNE defende que serdo necessarios ajustamentos aos critérios de avaliacdo de
escolas, reforcando a centralidade nos resultados, tendo em conta os processos que os permitiram alcancar
e uma perspetiva sistémica e integrada dos parametros da avaliacado. Indo de encontro a esta premissa,
propde que a lista de dominios e fatores seja entendida pelos avaliadores como uma orientacdo e ndo como
um guiao rigido com vista a recolha de evidéncias para atingir uma caracterizacdo exaustiva do
estabelecimento educativo a que se refere.

A avaliacdo externa de escola deveria ocorrer tendo em conta os dominios e fatores propostos, de
acordo com o contexto em que o estabelecimento educativo se encontra inserido devido a sua correlacao, e
para tal implica um bom conhecimento das suas condicdes e caracteristicas o que dificilmente acontece,
dado que os modelos técnicos existentes apresentam limites nesse sentido. Para além de os indicadores
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mais facilmente apurados serem disponiveis através dos resultados de exames ou testes, sera sempre
preferivel optar por justificar a avaliacdo com instrumentos de resultados mesuraveis, do que aqueles que
ndo proporcionam essa possibilidade. Perante esta situacdo, o CNE alerta para o perigo da reducdo do
curriculo, focando-se apenas nestes indicadores. Para além disso, também chama a atencdo para a
disponibilidade, qualidade e oportunidade da informacado que é relevante para a avaliacdo, propondo a
exploracdo destes parametros ja no segundo ciclo avaliativo com o objetivo de aprofundar os indicadores
existentes, através da informacao ja existente, das metas de aprendizagem entretanto definidas e das metas
assumidas no programa de educacéo para 2015.

Tendo em conta a atual classificacdo baseada em quatro intervalos (muito bom, bom, suficiente e
insuficiente), que emergem de uma classificacdo em diferentes dominios e baseadas no parecer do
avaliador (embora ndo sendo divulgada), o CNE ressalva o facto de ser uma questao pouco pacifica face a
avaliacao. Alega-se pouca objetividade e reducionismo perante a possivel comparacao entre escolas e que
se reflete nos contraditorios apresentados pelas escolas avaliadas. Face a esta situacdo o CNE alerta para o
facto de a avaliacao nao representar um fim em si, mas sim um ponto de partida para a evolucdo, deixando
de lado uma visao reducionista e de autocomplacéncia.

O CNE defende que se deve manter a atribuicdo de uma classificacdo qualitativa, embora
ponderando a alteracéo para uma avaliacao assente, sobretudo, nos resultados, em sentido lato, e tendo
em conta o indicador de valor acrescentado. Por outro lado, almeja a diminuicado na heterogeneidade de
critérios, propondo a implementacao de processos de intercalibracao entre as equipas de avaliadores.

Embora o atual modelo preveja uma periodicidade de quatro anos, o CNE afirma que a regularidade
devera ter em conta a possibilidade de acompanhamento eficaz e préximo, mas também, que as escolas
possam ter tempo para assimilar e apropriar-se dos resultados, surgindo desta reflexdo a melhoria dos seus
processos e posteriormente dos seus resultados. Sendo assim, seria oportuna a adequacdo do ciclo
avaliativo a cada escola, consoante as suas necessidades e os seus interesses, sendo 0s quatro anos a
norma e, caso se justifique, a reducdo para metade do tempo nas escolas que demonstrem fragilidade,
criando-se a possibilidade de uma avaliacao intercalar. Relativamente a duracéao das visitas as escolas que
ja foi alvo de adaptacao por parte da IGE que aumentou o tempo disponibilizado aos agrupamentos, o CNE,
defende que esse tempo devera ser alargado no caso de agrupamentos de grande dimensao. Face a
constituicao dos painéis de entrevistas, os pareceres do CNE tem vindo a fomentar a ideia de que para além
dos elementos diretamente envolvidos na escola (professores, responsaveis pelos o6rgdos de gestdo),
deverao participar os beneficiarios do servico da escola (alunos e suas familias).
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A observacao direta de aulas é uma pratica corrente em varios paises onde é realizada a avaliacdo
externa de escolas através de um guiao de observacao e cujos resultados contribuem para ajuizar a
qualidade das escolas, pelo contrario, noutros paises a avaliacdo direta ndo se considera pertinente. Tendo
em conta o contexto portugués e o grau de maturacdo da AEE, para o CNE, parecem n&o estar garantidas
as condicbes necessarias para evitar que a observacao direta ndo represente apenas um exercicio de
simulacro que provoque ambiguidades e que dele resultem efeitos perversos. Como tal, propde que se
mantenha a nao observacdo de aulas, mas propde que as escolas reforcem a sua importancia tendo em
conta o quadro do dominio “Prestacao do servico educativo”, articulando-a as praticas de autoavaliacao.

Todas estas questdes deverdo ser espelhadas no relatério que de forma clara e simples se
demonstre util na melhoria da escola, evitando linguagem demasiado técnica, incongruéncias entre
classificacdbes e a fundamentacdo apresentada e excessiva descricdo, incluindo em seu lugar
recomendacdes as escolas. O contraditorio tem vido a ser alvo de algumas intervencdes nos pareceres do
CNE, demonstrando que através de uma possivel etapa de discussdo dos resultados com a propria escola
antes do relatério final, seria possivel atingir a capacidade formativa da AEE. Ao processo de contraditério é
importante enquadrar a reacdo da equipa avaliativa face a eventual contestacdo das escolas, publicando
online, junto do relatorio de avaliacdo e do proprio contraditorio, assim como, a possibilidade de recurso

Quanto a utilizacdo e consequéncias dos resultados da avaliacdo, o Parecer do CNE é claro e
defende que a sua publicacdo é uma questdo de transparéncia, potenciando o conhecimento e a melhoria e
fomentando a participacao, no entanto, alerta para visao distorcida sobre o papel que a escola desempenha
e que vai de encontro a perspetiva de prestacdo de contas. Esta visdo que tem sido sobretudo difundida
pelos media, pode provocar efeitos perversos, tais como a estigmatizacdo e a reducdo da equidade nas
escolas. Para que tal ndo se venha a suceder, é fundamental que Portugal se mantenha disponivel a
observacao de entidades externas que sejam capazes de identificar o grau de cumprimento dos objetivos da
AEE e os principais efeitos conseguidos, assim como os seus efeitos positivos e/ou negativos, comparando-
0S com outros paises.

Sabendo que "participar num processo de AEE ou dispor de dispositivos de autoavaliacdo nao sdo
condicdes suficientes para assegurar a melhoria da qualidade" o CNE (2011, p. 993), salienta que ha muito
a fazer, pois identificar tendéncias no rumo de cada escola e fazer comparacdes, ndo permite diretamente
elucidar sobre as razdes e como as reverter. Sendo assim, considera-se fundamental haver competéncias
sobre para compreender a avaliacéo e traduzi-la em estratégias que possam ser colocadas em pratica com
vista @ melhoria das escolas. Para o CNE, seria desejavel que as diferentes Direcdes Regionais de Educacao
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em colaboracdo com os servicos especializados do Ministério de Educacao e/ou das instituicdes de Ensino
Superior, fossem capazes de apoiar diretamente as escolas, através da elaboracdo de um plano de melhoria
e da capacitacdo da utilizacdo de mecanismos de autoavaliacdo adequados e eficientes. Paralelamente é
indispensavel a melhoria da formacéo continua e pds-graduada, nos Centros de Formacdo de Professores e
nas Instituicbes de Ensino Superior. A continuidade do processo avaliativo, através da monotorizacéo e da
criacao de um plano de melhoria, incluido nos documentos de planeamento e gestdo das escolas ja
existentes (Projeto Educativo, Plano Anual de Atividades, etc.), deveria ser uma questdo obrigatéria.
Também para a questdo da autonomia, a AEE é referida pelo Parecer do CNE, como sendo um possivel
facilitador, sendo necessario clarificar a articulacdo entre ambas, definir areas e condicbes de
contratualizacao, propositos e expectativas, pois caso contrario, pode ser contraproducente e perpetuadora
da situacao atual.

A relacao entre a AEE e as restantes vertentes de avaliacdo do sistema educativo, carece de grande
preocupacdo por parte do CNE, sendo que existe um consenso de que a articulacdo entre a AEE e
autoavaliacdo de escolas se deve reforcar. E urgente criar dispositivos de avaliacdo interna que se
caracterizem pela participacdo da comunidade educativa, pela integracdo na gestdo escolar e na
intervencdo pedagogica. Neste sentido, tem-se demonstrado relevante a integracdo de documentacéo e
informacao no site da IGE, assim como a criacdo de um acompanhamento da “Autoavaliacdo das escolas”
para as escolas que foram alvo da AEE. Nao sendo este acompanhamento passivel de se fechar em si
mesmo, mantém-se aqui a importancia da intervencdo de organismos que lidem diretamente com as
escolas, tal como foi referido anteriormente. Relativamente a relacdo entre a AEE e a avaliacdo docente,
esta deve ser perspetivada como um meio de melhoramento do profissionalismo docente, no entanto,
atualmente é instrumentalizada no sentido de legitimar um sistema de avaliacdo de desempenho politico-
administrativo (SIADAP) com os efeitos perversos inerentes a esta utilizacdo inadequada, no entender do
CNE, da AEE no sistema de educativo portugués.

Em suma, nos seus Pareceres o CNE propde estratégias que conciliem a melhoria do sistema
educativo e a prestacédo de contas, através da regulacao e participacao de diferentes atores numa perspetiva

formativa que fomente o processo de autoavaliacdo em cada escola.
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1.2.4Estudo de José Maria Azevedo

O estudo de Manuel Maria Azevedo “Avaliacao das escolas: Fundamentar modelos e operacionalizar
processos” (2005) comeca por abordar as questdes politicas, sociais e econémicas que pressionam a
avaliacdo das escolas para, de seguida, analisar as correntes dominantes a nivel europeu e o projeto Mo
Child left behind dos Estados Unidos da América. Os aspetos mais recentes que circundam a avaliacao em
Portugal sao analisados mais pormenorizadamente, para posteriormente se focalizar na avaliacdo para a
melhoria das escolas e na autoavaliacdo e o apoio externo. Este estudo é concluido com sugestdes para o
desenvolvimento da avaliacao das escolas em Portugal.

Para Azevedo (2005, p.18), a avaliacdo “envolve visOes, interesses e expectativas de cariz politico,
social e econdémico” das quais faz emergir:

1 - A avaliacdo como prestacao de contas faz o contraponto entre as duas tendéncias que marcam
a generalidade dos paises europeus: a necessidade de descentralizar a gestdao dos servicos publicos,
independentemente do grau de autonomia atribuido, “e a definicao de objetivos nacionais e de patamares
de resultados escolares” (/bidem, p.18). Deste modo, a avaliacao faz a gestao das relacdes de poder: se por
um lado o estado atribui autonomia as escolas, através da avaliacdo supervisiona se as escolas cumprem as
regras e orientacdes definidas pelos 6rgdos de decisao.

2 - Numa logica de mercado a escola é analisada como uma empresa onde a comunidade
educativa surge como potencial cliente, consumidor ou mero cidadao, pois a escola € um assunto de todos,
que tem na avaliacdo uma fonte de informacéo e de controlo social da educacao. “O consumidor quer ter
informacao sobre as escolas para escolher a que oferece a melhor relacao custo-beneficio, o cliente quer
garantias de qualidade de servico e informacao atualizada” (/bidem, p.18).

3 - Murillo (citado por Azevedo, 2005, p.19) refere-se a “escola como unidade basica de mudanca”
e “unidade critica” do sistema educativo onde proliferam estudos sobre a eficacia dos seus servicos e da
sua melhoria. Num discurso politicamente transversal, a avaliacdo foca-se agora nas escolas e ndo nos
individuos ou no “sistema”.

4 - A gestdo empresarial aplicada ao contexto escolar aponta a avaliacdo das escolas “como
instrumento de promocédo da qualidade, nomeadamente em matéria de organizacdo e de mobilizacao
eficiente de recursos” (/bidem, p.19).

5 - Apesar dos indices de escolaridade da populacdo mais jovem serem hoje mais elevados, muitos

adolescentes abandonam ainda a escola sem atingirem a escolaridade basica. A avaliacao pode ajudar a
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perceber “o0 que depende de cada escola e 0 que deriva de fatores externos, econdmicos, sociais, culturais”
(/bidem, p.20).

6 - A avaliacdo comeca a ser entendida por muitas escolas como “um instrumento decisivo de
processos de melhoria e de estratégia de desenvolvimento” (/biderm). As escolas privadas foram as
primeiras a assumirem-se como “organizacdes aprendentes”, como defende Costa e Ventura, (citados por
Azevedo, 2005, p.20). Esta postura funciona ainda como uma excelente estratégia de marketing.

7 - A avaliacdo pode ajudar a escola a definir as suas respostas as expectativas sociais a que esta
sujeita, tendo em conta os contextos onde esta inserida.

8 - A avaliacdo pode ajudar a escola a limpar a sua “imagem publica pouco favoravel, decorrente de
uma avaliacdo mediatica, generativa, impressiva, expressa na ressonancia publica de acontecimentos,
problemas ou incidentes e na divulgacdo de penosas comparacdes internacionais ou de resultados de
exames” (/bidem, p. 21).

9 - O avanco da democratizacdo do ensino, nomeadamente na concretizacdo do principio da
educacao para todos, veio massificar a “vida quotidiana de cada escola e das praticas educacionais” numa
tentativa de homogeneizar as caracteristicas das escolas. Mas elas continuam diferentes e a avaliacdo pode
ressaltar as suas diferencas e explica-las. (/bidem, p.21).

10 - Os rankings das escolas avancados pelos media revelam-se pobres e de efeitos perversos e até
nocivos a luz de uma avaliacao institucional que promove uma informacao “mais ampla, integrada e plural”
(/bidem, p. 22).

11 - A pressdo das instancias internacionais tem vindo a substituir a “conformidade da verificacdo
pela avaliacdo ou meta-avaliacdo, por se entender que esta é a forma mais Util e eficaz de controlar e
regular os sistemas escolares” (/bidem, p.22).

12 - Por ultimo, reconhecendo ainda a sua débil valorizacdo, a avaliacao institucional fomenta
“comunidades profissionais” uma vez que “decorre, implica e reforca o profissionalismo docente” (/bidemn,
p.22).

0 estudo prossegue depois com a analise das correntes dominantes a nivel europeu sob a forma de
sintese do estudo da Eurydice ja aqui focado anteriormente, e do programa politico desenvolvido nos E.U.A.,
denominado No child left behind. Esta lei do primeiro mandato de George W. Bush, datada de janeiro de
2002, surge como uma resposta aos resultados insatisfatdrios em testes e exames nacionais face aos
estudos internacionais. Desta forma, apresenta-se como um “modelo de responsabilizacdo e prestacao de
contas, em que a avaliacdo das escolas esta assente nos exames aos alunos” (/bidemn, p.44). Através do
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financiamento, o governo federal controla a intervencado dos estados e das localidades na definicdo dos
objetivos e dos resultados a atingir, tendo como principios fundadores nao sé a prestacao de contas como
também a reducéo da burocracia, 0 aumento da flexibilidade e a atribuicdo de maior poder de intervencdo
aos pais. As escolas so serao financiadas se fizerem um “progresso anual adequado” comprovado através
de dispositivos de responsabilizacdo e de prestacdo de contas assente em quatro componentes: os
standards (ou guias, que indicam claramente, a toda a comunidade educativa, os objetivos a atingir), os
testes (da responsabilidade federal, medem o desempenho dos alunos face aos standards, a divulgacao (da
responsabilidade de cada escola e contendo informacédo o mais detalhada possivel) e finalmente a ajuda e a
pressdo (isto &, numa primeira fase sera disponibilizada ajuda diversa, mas, “se as escolas que estdo a
falhar ndo se revelarem eficazes com a ajuda extra, havera diversos graus de intervencado que podera ir até
ao encerramento” (/bidem, p. 48). Este programa tem sido alvo de grande controvérsia, uma vez que, para
gue as escolas atinjam resultados positivos, a escola deve atender todos os subgrupos, investindo em todos
os alunos, promovendo a equidade pela responsabilizacédo e pela prestacao de contas. No entanto os
resultados da avaliacdo nunca serao considerados positivos se um desses grupos tiver resultados
insatisfatorios. “Ndo se faz a distincdo entre a escola que nao atinge por pouco e a que falha claramente
multiplas metas” (/bidem, p. 49). Para além disso, muitos estados acusam o governo de nao disponibilizar
fundos suficientes nem garantir futuros financiamentos a concretizacdo dos objetivos exigidos. No entanto,
Azevedo (/bidem, p.50) defende que se estdo a dar respostas demasiado simples a problemas complexos,
visto que as diferencas nos resultados escolares sdo o reflexo de multiplos fatores que ndo podem ser
explicados unicamente pela existéncia de “dirigentes escolares ineficientes, professores fracos e pais
indiferentes”. Também os professores estdo descontentes com a sobrevalorizacdo dos testes na medicao
das aprendizagens dos alunos, pois, representam “uma visao redutora da missao da escola nas sociedades
contemporaneas” que conduzem ao estreitamento do curriculo e ao desamparo das areas curriculares nao
testadas (/bidem, p. 51). Por fim, a ajuda disponibilizada e a pressao a que as escolas se sujeitam estdo a
gerar efeitos perversos. Os mais apontados sdo os Estados que baixam a exigéncia das suas escolas para
nao virem a sofrer as medidas consequentes e a ajuda que os professores sdo aliciados a dar nos testes
aos alunos.

A analise deste autor prossegue fazendo referéncia a influéncia e aos estudos internacionais que se
tém vindo a transformar numa “medida de competitividade de cada pais em tempo de forte concorréncia
economica” onde a “cultura de avaliacdo ndo da tempo para que as reformas produzam efeito, e impoe
“um curriculum internacional a todos os paises” (/bidem, p. 52). Para ele ha uma “grave falta de
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continuidade nas instituicdes e nos programas, com alteracdes frequentes de rumo, de condicdes, com um
(re)fazer que da a impressao de que se esta sempre a comecar do principio” (/bidem, p.66). Assim, torna-se
urgente devolver as informacdes aos envolvidos, implicando-os, para que trabalhem os resultados usando a
informacao para agir.

Tomando os resultados do PISA (Programme for International Student Assessment) promovido pela
OCDE (2003), Azevedo reforca a pressao dos resultados dos testes efetuados apelando & analise inteligente
dos dados obtidos, cruzando-os com outro tipo de dados, salientando que se deve evitar “o oportunismo e a
manipulacdo dos resultados” de forma a que os esforcos estejam assentes na melhoria das escolas
(/bidem, p. 54).

O autor refere-se a avaliacdo de escolas em Portugal, mencionando o0s projetos ja
supramencionados: Observatério da Qualidade da Escola (1992-1999); Qualidade XXI (1999-2002);
Avaliacao Integrada das Escolas (1999-2002); Certificacdo de Qualidade nas Escolas Profissionais (1997-
2001); Melhorar a Qualidade (desde 2000); AVES (desde 2000); Efetividade da autoavaliacdo das escolas
(desde 2005) e, finalmente, o normativo que veio regular o sistema de avaliacdo da educacdo e do ensino
ndo superior — Lei 31/2002, de 20 de dezembro.

O investigador reflete sobre os principios gerais de uma avaliacdo que se pretende como uma
pratica para melhoria das escolas. Apesar das diferentes imagens e representacdes da escola, esta pode e
deve avaliar-se com objetivos proprios, recorrendo a instrumentos adequados e implicando os atores
fundamentais numa filosofia de responsabilidade social ndo esquecendo que a “direcdo e a gestdo da
escola, a sua organizacdo e cultura, podem, gerar impactos diversos na eficacia pedagogica da escola”
(/bidem, p. 70). Mudar e melhorar ndo sdo a mesma coisa. As mudancas para se fazerem sentir devem ser
assumidas por todos os implicados e, apesar de ser possivel mudar, a melhoria das escolas passa por um
processo rigoroso. A escola organiza-se em torno da sala de aula no entanto, é nas estruturas intermédias
de gestdo pedagdgica que a Avaliacdo Integrada detetou as falhas mais importantes. Se a avaliacdo
reconhece a centralidade do espaco que ¢ a sala de aula, esta “intromissado” devera ser feita incidindo “na
analise da forma como a escola se organiza em funcao do apoio as praticas pedagogicas; na recolha de
informacao sobre a avaliacao do trabalho pedagogico realizado pela escola; na observacado das praticas na
sala de aula, interagindo com a autonomia de cada professor no “seu” espaco” Azevedo (/bidem, p.71).
Também devera combinar o controlo administrativo com a prestacdo de contas, tendo em vista a melhoria e
o desenvolvimento das competéncias dos professores, envolvendo todos os membros da escola. No
entanto, qualquer avaliacdo institucional, que pretenda ser integrada, tera de abarcar 4 componentes: o

49



contexto, 0s recursos, 0s processos e os resultados da escola, identificando claramente os critérios de
apreciacao, através de um diagnostico “claro, sucinto, compreensivo sem ser complacente, objetivo, com
juizos fundamentados”, usar “métodos qualitativos e quantitativos para compreender a realidade avaliada”
e dar “voz a todos os sectores da escola, incluindo os estudantes, o seu sentir e a sua opiniao” (/bidem, pp.
74-77). Contudo, “E no dialogo entre perspetivas internas e externas que as instituicdes se desenvolvem e
melhoram {(...) “a autoavaliacdo fomenta a utilidade da avaliacdo — é na escola que estd quem melhor
conhece a realidade, quem realiza as melhorias no dia-a-dia e assegura a continuidade; ja a avaliacao
externa, por sua vez, sustenta a validade da avaliacdo” (/bidem, p. 77). Na realidade, a autoavaliacdo vista
como “um processo concebido e administrado por uma instituicdo para seu proprio, embora nao exclusivo,
uso” é “um conceito repleto de ambiguidade” (/bidem, p.78).

Podemos categorizar a autoavaliacdo em funcao da sua orientacdo externa ou interna, do ponto de
vista da relacdo entre a avaliacdo e a melhoria. Apesar dos esforcos, a autoavaliacdo ndo é ainda uma
pratica regular e recorrente dos sistemas educativos europeus e revela a necessidade de dotar as
instituicbes de autonomia para que sejam capazes de gerir a descentralizacdo e se tornem instituicoes
aprendentes. Este processo nao esta livre de tensdes mas “insere-se no esforco coletivo da escola e a sua
utilidade esta em servir a eficacia deste esforco, também pela maior endogeneizacdo dos recursos e das
competéncias mobilizadas nos processos de avaliacdo” (/bidem, p. 82). A autoavaliacdo deve assentar
igualmente em praticas de didlogo com alguém que nédo faca parte das respetivas escolas para poder cruzar
informacdes e justificar tomada de posicdes. “Para além do apoio da administracdo, as escolas poderao
beneficiar do contributo de instituicdes do ensino superior e de centros de investigacdo, designadamente

sob a forma de assessoria” (/bidem, p. 84).

2. Definicao do problema

A avaliacao acontece diariamente e em todos os setores. Podemos afirmar que a avaliacdo é comum a toda
a sociedade e a escola como parte integrante da sociedade nao escapa a esta realidade. A pressao social e
politica para avaliar todos os servicos providenciados pelo estado levou ao desenvolvimento de
procedimentos de avaliacao de escolas e a publicitacao dos seus resultados satisfazendo, assim, a sede de
informacéao revelada pela sociedade.

O sistema de avaliacao externa foi definido em dezembro de 2002 com a publicacdo do decreto-lei

n°31 e desde que se comecou a realizar sistematicamente nunca foi objeto de uma avaliacado profunda. O
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processo foi decorrendo com alguma normalidade e sendo alargado a todas as escolas publicas nacionais.
Foi sofrendo algumas alteracdes ao longo do primeiro ciclo de avaliagdo com base no proposto pelo CNE
porém nunca foi realizado um estudo sobre o impacto ou consequéncias da sua aplicacao.

Apds a leitura das publicacdes, dos relatdrios, dos estudos e a analise dos estudos empiricos
relacionadas com a tematica, percebemos que uma das areas, ainda, pouco estudada é a que relaciona a
avaliacao externa e as liderancas intermédias de gestdo. Este estudo surge, assim, numa tentativa de
preenchimento de algumas dessas lacunas. E neste contexto que definimos a pergunta orientadora deste

estudo e que funcionara como guia ao longo da investigacao:

Qual o impacto e Efeitos da Avaliacdo Externa de Escolas nas Estruturas Intermédias de Avaliacdo?

3. Objetivos

Apds a definicao do problema elaboramos um conjunto de objetivos a que pretendemos responder no final
do projeto de investigacao. Os objetivos delineados sao:

1° problematizar a avaliacao externa nos seus fundamentos teéricos e metodologicos;

2° analisar as perspetivas dos érgaos de gestao intermédia de uma escola do ensino basico quanto
as dimensdes organizacional, curricular e pedagdgica;

3° analisar o impacto e os efeitos da avaliacdo externa das estruturas intermédias de gestéo.

Com base na definicdo destes objetivos, foram tracadas linhas orientadoras para a investigacéo.
Definiu-se a metodologia investigativa a empregar optando-se por uma abordagem mista, escolheram-se
como meétodos de recolha de dados o inquérito por entrevista, o grupo de discussao, o inquérito por
questionario e a analise documental. Para o tratamento de dados optamos por utilizar a analise estatistica e
a analise de conteudo.

A estrutura do trabalho esta organizada em seis capitulos, sendo que no inicio podemos encontrar a
introducao onde fazemos uma breve contextualizacao do problema.

O primeiro capitulo corresponde ao estado da arte e aqui faremos uma abordagem a literatura
existente sobre avaliacdo externa de escolas e alguns estudos empiricos que foram desenvolvidos nos
ultimos anos, estudando-os pormenorizadamente. Ainda neste capitulo, faremos a analise de relatorios

nacionais e internacionais, nomeadamente: Reviews of evaluation and assessment in education. Portugal
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publicado pela OCDE, “A avaliacdo dos estabelecimentos de ensino a lupa” desenvolvido pela Eurydice, o
parecer do Conselho Nacional de Educacéo apresentado em 2010 e o estudo de José Maria Azevedo. No
final do capitulo, definimos o problema e os objetivos da investigacao.

No segundo capitulo, corresponde ao quadro tedrico que suporta esta investigacdo. Falaremos do
conceito de avaliacao, de avaliacdo de escolas, dos modelos e praticas de avaliacdo (avaliacdo interna e
externa) e das funcdes da avaliacao (diagnostica, formativa e sumativa). De seguida, abordaremos conceitos
a que chamamos conceitos-chave porque nos parecem essenciais para fundamentacdo do modelo de
avaliacdo de escolas em vigor neste momento em Portugal. Os conceitos abordados sdo: accountability,
qualidade, eficacia/eficiéncia, melhoria e lideranca.

0 terceiro capitulo diz respeito ao processo de avaliacdo de escolas em Portugal, iniciando-se com a
analise dos diferentes projetos de avaliacdo de escolas desenvolvidos a partir de 1992. Depois, €
apresentada a evolucao legislativa das liderancas intermédias, comecando com a publicacdao do decreto
3:901 em 1917 e terminando com a recente publicacdo do despacho n°® 137/2012 de 2 de julho. No final
do capitulo, ainda faremos uma reflexdo sobre o papel do coordenador de departamento.

O capitulo quatro corresponde ao enquadramento metodoldgico onde referimos as opcdes
metodoldgicas, o estudo de caso, a recolha de dados e onde € realizada a caraterizacdo da escola objeto
deste estudo, assim como, dos participantes neste estudo. Pretendemos com este capitulo demonstrar
quais os passos dados na recolha das informacdes essenciais para o crescimento deste estudo. Sdo
referidos, para além dos instrumentos de recolha de dados (inquérito por questionario, inquérito por
entrevista e grupo de discussao), as técnicas de recolha de dados e a ética subjacente a todo este processo.

No capitulo cinco realiza-se a analise e tratamento de todos os dados recolhidos. Faremos uma
analise estatistica dos resultados obtidos através da aplicacdo do inquérito por questionario e uma analise
de contetdos da entrevista feita & coordenadora da equipa de autoavaliacdo e do grupo de discussao
desenvolvido com a colaboracao dos coordenadores de departamento. No término do capitulo realizamos
uma analise aos documentos internos (projeto educativo e regulamento interno) da escola, aos documentos
desenvolvidos pela equipa de autoavaliacdo, ao relatorio da avaliacao externa que decorreu no ano letivo de
2008/2009 e ao relatério da coordenadora da equipa de autoavaliacdo a data da visita da equipa de
avaliacao externa.

O capitulo seis representa a conclusao do estudo, onde serdao apresentadas as principais

apreciacdes, se identificam as limitacdes e se apontam caminhos para novas investigacoes.
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Em anexo, inclui-se o pedido de autorizacao para a realizacao do estudo, a autorizacdo, o pré-teste
do inquérito por questionario, o inquérito por questionario, o guido do inquérito por questionario, o inquérito
por questionario, o guido do inquérito por entrevista a coordenadora da equipa de autoavaliacdo, a
transcricao do inquérito por entrevista a coordenadora da equipa de autoavaliacédo, o guido do inquérito por
entrevista aos coordenadores de departamento, a transcricao do inquérito por entrevista aos coordenadores
e, por fim, a transcricao do relatério apresentado pela coordenadora da equipa de autoavaliacdo a data da

realizacao da visita da equipa de avaliacao externa.
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Capitulo 11

QUADRO TEORICO

Introducao

Neste capitulo iremos debrucar-nos sobre o conceito de avaliacdo e a avaliacao de escolas, bem como
sobre os modelos e praticas de avaliacdo, especificamente, a avaliacdo interna e externa tentando perceber
as vantagens e desvantagens do seu uso. Falaremos, de seguida, das funcdes da avaliacdo: diagndstica,
formativa e sumativa.

De seguida, procuramos analisar os conceitos basicos que consideramos estar associados a

problematica a avaliacdo externa: accountability, qualidade, eficiéncia versus eficacia, melhoria e lideranca.

2.1 Conceito de Avaliacao

Desde os anos oitenta, que se assiste ao retomar do destaque da avaliacdo enquanto mecanismo de
regulacdao do sistema educativo, tornando a avaliacdo num dos procedimentos mais discutidos em
educacao, especialmente, na ultima década do século XX. De acordo com Fernandes (2005), a avaliacéo
nas primeiras décadas do século XX tinha um caracter psicologico em que ndo chegava o exame de
conhecimentos mas também era necessario perceber o que os alunos sabiam e/ou eram capazes de fazer.
Apds a Il Guerra Mundial, emergiu uma visdo sociologico da avaliacdo, na tentativa de perceber as origens e
0 percurso dos alunos. Porém, nos ultimos anos, a perspetiva economica e de responsabilizacdo domina a
avaliacado. O autor confidencia que as trés visdes ndo se omitem reciprocamente mas complementam-se.

Sobrinho (2003, p. 9) observa que avaliacdo desempenha um papel importante tanto no campo
educacional como também nos diferentes dominios do Estado, sendo que, a maneira mais tradicional de a
compreender ndo consegue “oferecer um quadro satisfatério de compreensdo das funcdes que ela vem
adquirindo”. Apesar das investigacdes realizadas, continua a ndo ser consensual e a revelar problemas. A
avaliacao constitui-se como um processo pratico que nos da uma perspetiva exata do que esta a acontecer

em todos o0s niveis da organizacao, bem como, eficiente porque minorara a autodefesa dentro da instituicao



permitindo um cambio de dados, uma abertura de comunicacéo, uma aclaracao de metas, objetivos e de
participacdo no desenvolvimento global da organizacao, ultrapassando o ambito da aprendizagem e
estendendo-se aos dominios das producdes sociais, publicas e educacionais, ndao sendo, por isso,
“patriménio exclusivo da educacao” (/bid.).A avaliacdo é encarada por Pinto e Santos (2006) como uma
pratica social que estd inscrita num sistema mais vasto de praticas que desempenharam funcdes em
reorganizacdes sociais no caminho do desenvolvimento. Os autores referem que as funcdes da avaliacao
estdo profundamente relacionadas com os movimentos da comunidade bem como das suas culturas. A
avaliacado educacional percorreu, assim, um longo caminho desde que se iniciou com Tyler (1949), ha mais
de meio século.

A avaliacdo faz parte do ensino e os professores praticam-na todos os dias, uma vez, que
supervisionam constantemente o progresso evidenciado pelos alunos nas salas de aula. Tudo serve para
avaliar, desde as expressdes faciais, a postura chegando até aos testes. Alves (2004 p. 11) afirma que
“avaliar € uma atividade natural ao ser humano, que consciente ou inconscientemente faz juizos de valores,
resultando dai diferentes posicionamentos perante o mundo”. Reconhece-se a avaliacdo como um
instrumento fundamental para a promocdo da reforma de instituicbes, para responder a procura do
mercado que tem na retaguarda o Estado e “enquanto empreendimento a produzir mais qualidade,
pertinéncia e sentido publico ao conjunto de atividades académicas, cientificas, técnicas e administrativas,
bem como as relacdes sociais, interinstitucionais e intrainstitucionais” (Sobrinho, 2003, p. 10).

Avaliar é conceber “hierarquias de exceléncia”, declara Perrenound, sendo que sem “normas de
exceléncia ndo ha avaliacdo e sem avaliacdo ndo ha hierarquias de exceléncia” (1999, p.26). Avaliar € um
processo complexo no qual intervém forcas de ordem exdgena e endogena, relacionadas tanto com o
avaliado como com o avaliador (Leite & Fernandes, 2002). A avaliacdo ajuda a sociedade ao atribuir valor
de mérito, a prestar contas e, quando necessario, serve de base para findar um mau programa (Stufflebeam
& Shinkfield, 2007). Avaliar é, segundo Pacheco (2001, p. 129), “a expressdo de um juizo de valor que
pressupde uma tomada de decisdes através de procedimentos técnicos formais e informais,
correspondendo a um ato precetivo e cognitivo que se explica pelo modelo de processamento de
informacao”. A avaliacdo esta orientada para ajudar a sociedade a melhorar porque é do interesse publico e
produz efeitos publicos fundamentais para as sociedades.

Apesar de a avaliacdo ndo ser uma ciéncia exata podemos afirmar que & uma pratica aceite pela
sociedade e, por isso, deve ser rigorosa e exigente, tanto na recolha de dados como na analise e producao
de “resultados”. A avaliacdo passa a ser encarada como uma ferramenta que tem como objetivo
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diagnosticar o rendimento e eficiéncia das escolas, bem como dos procedimentos pedagdgicos e
administrativos. Lima (2010, p. 22) refere que a avaliacdo de “alunos, cursos, escolas ou departamentos
(...) realiza-se necessariamente por referéncia, (...) a concecdes, imagens ou representacdes de organizacao
escolar”.

Segundo Ferreira (2007, p.12), “a procura da avaliacdo dos varios dominios da educacao
compreende-se pela necessidade de emitir juizos de valor, que visam a tomada de decisdes” e, a0 mesmo
tempo, permitam responder as ansiedades politicas, econdmicas e sociais. Santos Guerra (2003, p.272)
refere que “o arco semantico de avaliacdo é muito amplo” e que a traducdo para portugués complica a
precisdo, uma vez que um unico termo reflete realidades diversas que em “inglés tem referentes linguisticos
diferentes: accountability, assessment. selfevaluation (ibid). E mencionado por Stuffiebeam e Shinkfield
(2007, p. 3) que a designacao de avaliacdo has been in the English language for centuries, and it has
diverse functions and meanings during that time. Garantem que so6 recentemente lhe foi atribuida uma
definicdo mais precisa e que inclui explicacdes mais explicitas sobre 0s seus objetivos enquanto “entidade
funcional”. Dias (2011) também considera que o vocabulo possui uma série de significados distintos, o que
lhe confere uma acentuada polissemia. Alias, segundo Guba e Lincoln (1989, p. 21), there is no right way to
define evaluation, a way that if it could be found, would forever put an end to argumentation about how
evaluation is to proceed and what its purposes are. Avaliar ndo ¢ um fim, é um dispositivo de funcionamento
didatico que serve para controlar o trabalho dos alunos e, ao mesmo tempo, gerir fluxos (Perrenound,
1999). Avaliar € o mesmo que julgar, apreciar, ajuizar, decidir, atribuir juizos de valor, entre outros, ou seja,
para Sobrinho (2003, p. 14), “um ato estreitamente ligado a escolher e optar”. Scriven (1991) refere que
avaliar é o procedimento que determina o merecimento e a valia das coisas e, as avaliacbes ocasionadas,
sdo o produto desse procedimento. Nevo (2007, p. 442) define a avaliacdo como an act of colleting
systematic information regarding the nature and qualily of educational objects. Azevedo (2005, p.43)

defende que

“0 juizo formulado durante a avaliacdo depende dos objetivos principais” ou seja “se a avaliacdo esta centrada nas
normas ou em sfandards, o juizo incide sobre a conformidade e pode desencadear procedimento disciplinar; se esta
sobretudo em causa o processo, o juizo € mais de ordem do conselho que da imposicao de uma mudanca, pois baseia-se
muito na experiéncia e na investigacao; se o que domina ¢ o resultado, o juizo é mais preciso, ou seja, 0s objetivos sao ou

nao atingidos”.
Ao longo da histéria do conceito de avaliacao, este tem assumido diversas acessdes que nao sao
fruto do acaso mas estdo intimamente ligadas a dispares posicdes ideoldgicas, epistemologicas,

psicologicas e pedagogicas, sendo que, esta complexidade se relaciona com a multiplicidade das intencoes,
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com as pessoas e as instituicdes envolvidas, assim como, a variedade de interesses individuais e sociais
(Sobrinho, 2003). Para Hargreaves, Earl e Ryan (2001) a avaliacdo tem quatro objetivos: i)
responsabilizacao; ii) certificacao; iii) diagnostico e iv) motivacdo. O modo como a avaliacdo é percebida e
praticada, de acordo com Boggino (2009), esta associada: i) as funcdes assumidas perante a sociedade; ii)
aos critérios de validacdo dos conhecimentos; iii) a maneira como é concebido o conhecimento e a
aprendizagem e iv) a concecao de aprendizagem que serve de base a pratica docente na sala de aula. De
acordo com Pacheco (1994) a avaliacdo tem varias funcdes, designadamente uma funcdo pedagdgica, uma
funcdo social, uma funcao critica e uma funcao de controlo. No entanto, Nevo (2007, p. 444) faz referéncia
a cinco funcdes: i) decision-making, ii) improvement. iii) accountability, i) professionalization e V)
certification. Em qualquer dos casos a avaliacdo gera recomendacdes que tém como objetivo a melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem, contudo, a avaliacdo pode produzir, concomitantemente, sancoes
ou atribuir bonificacdes. Climaco (1992, p.22) considera que “ a correcdo sistematica de alguns pontos
fracos levou a introduzir outras dimensdes no processo de avaliacdo, cada vez mais concebida como
estratégias na evolucdo e mudanca da educacao, assente na autonomia, quer se tenha por objeto de
analise os individuos ou as instituicdes”.

A realizacado de debates tem permitido discutir temas fundamentais em trés areas: (i) avaliacdo das
aprendizagens dos alunos; (i) avaliacdo dos professores e (iii) avaliacdo das escolas. A avaliacao ¢, assim, o
foco central das reformas que acontecem e dizem respeito a construcado de diferentes tipos de sociedade.
Em ultima analise, a avaliacdo tem a ver com o “discernimento da qualidade” e constitui-se como algo
familiar ao ser humano porque, no dia a dia, formulam juizos sobre tudo o que os rodeia, tomando decisdes
baseadas nesses juizos, nao deixando de ser subjetivos, uma vez que, os julgamentos se baseiam em
critérios e na maioria das vezes sado confinados por valores, principios sociais e estimas pessoais (Nevo,
2007).

Em sintese, i) a avaliacdo é um procedimento racional para saber quais 0s conhecimentos que 0s
alunos aprendem nas escolas; ii) a avaliacdo serve tanto para avaliar o resultado como o processo; iii) a
avaliacdo pode ter uma natureza diagnostica, formativa ou sumativa e iv) a avaliacdo dever ser clara,

consistente, abrangente e equilibrada para atingir os mais diversos objetivos.
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2.2 Avaliaciao de Escolas

Santos Guerra (2003, p.225) declara que “as escolas sao instituicdes que funcionam independentemente
do seu éxito” e que quando realizam uma avaliacdo, os dados obtidos ndo chegam para compreender os
fendmenos “sociais, intelectuais, éticos politicos” que estdo na sua base. Seguindo esta linha de
pensamento, Afonso e Costa (2011, p. 156) asseguram que “desde finais do século XX que a avaliacao se
converteu, a escala internacional, numa obrigacao institucional na maior parte dos paises desenvolvidos”,
tendo sido, os paises anglo-saxonicos os primeiros a utilizar ferramentas de medicdo da eficacia e da
qualidade, seguindo-se muito de perto as grandes instituicdes internacionais. A prestacao de servicos, a
melhoria e modernizacdo dos servicos publicos tem sido tema de debate por parte do Parlamento
Europeu. A pressao para que se concretize uma avaliacao dos servicos publicos, nomeadamente as escolas,
conta com comecos e logicas diferentes e, por vezes, contraditorias que ndo se podem reduzir a avaliacao a
uma “dimensao técnica” porque sustenta “visdes, interesses e expectativas” politicas, sociais e economicas
(Azevedo, 2005). O objetivo final desta pressao ¢ modificar e tornar mais eficazes os sistemas de gestao
publicos, isto &, procurar que a qualidade dos servicos prestados se reflita numa sociedade orientada para
uma economia baseada no conhecimento. Para Marchesi (2002, p. 33), “as rapidas transformacdes que a
sociedade vem sofrendo exigem da parte do Sistema Educativo e das escolas, uma permanente atitude de
atualizacao e renovacao”. Tornou-se, assim, imperativo saber porque é que algumas escolas sao mais
eficientes do que outras, de que maneira é que o contexto social de cada uma se imiscui nos seus
resultados ou até que ponto a “qualidade” da escola esta posta em causa por causa dos resultados dos
exames. A tematica da avaliacdo de escolas assumiu uma grande importancia por causa i) da visibilidade
patenteada pela escola; i) a autonomia progressiva outorgada as escolas; iii) a pressao publica e as légicas
de mercado; iv) a contracdo de recursos financeiros; v) o controlo e a regulacdo exercidos sobre a
educacao; vi) as estratégias de marketing e promocéo das escolas e vii) a melhoria e o desenvolvimento das
organizacdes (Costa & Ventura, 2002). Todavia, Lafond (1999) enumera apenas trés justificacdes que
suportam a necessidade de avaliacao da escola:

a) a pressdo da opinido publica — esta razdo esta relacionada com o perfil do aluno no final do seu
percurso académico. Os pais e 0s empregadores exercem pressao no sentido da escola evoluir segundo os

Seus interesses;
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b) a constatacdo da “singularidade” da escola — a escola aparece representada como uma entidade
viva, com personalidade, identidade e ambientes proprios. Nao ha escolas iguais e se nao ha escolas iguais
€ necessario avaliar a sua “globalidade”;

c) o acréscimo da autonomia dado as escolas desde o inicio dos anos noventa — mais autonomia
significa mais responsabilizacdo e prestacdo de contas pelas praticas ai desenvolvidas.

A racionalidade, a responsabilidade social, a coeréncia institucional e o aperfeicoamento profissional
sao destacadas, por Santos Guerra (2002), como justificacdo da necessidade da avaliacdo das escolas.

A avaliacdo de escolas ndo se afigura, pois, uma tarefa facil, representando
“um esforco de andlise para compreender por dentro, a partir da observacdo direta e da auscultacdo dos atores, a
sua vida, o seu funcionamento, os seus problemas, no sentido de se atingir um diagnostico que ponha em evidéncia
os seus trunfos e indicando, sob a forma de recomendacdes e conselhos, o caminho a seguir para se aperfeicoar”
(ibid, p.15).

Neste sentido, a avaliacdo das escolas é uma tarefa tendencialmente conflituosa porque as escolas
sao organizacdes. Ao agitar esse poder, a avaliacao vai interferir em interesses, motivacdes e, em ultima
instancia, criar conflitos. A avaliacao de uma instituicdo, enquanto sistema gerado por numerosas estruturas
e relacoes, diferentes atores e valores, requer que esta se cologue em questdo, num processo social que
tenha como objetivo a construcao de juizos de valor sobre as suas atividades e a instrucao de processos
mais adequados e apropriados para a amplificacdo da qualidade (Sobrinho, 2003). A avaliacao de escolas
tem sido objeto de diversos tipos de elocucdes que sao, por vezes, contraditorios porque ha quem afirme o
seu valor enquanto processo de reabilitacdo das escolas enquanto outros a consideram um instrumento de
“legitimacao meritocratica que hoje impregna a vida dos quotidianos escolares” (Cosme & Trindade, 2010,
p. 33). Apesar das dificuldades que podem ser criadas pela avaliacdo de escolas, esta €, uma necessidade
justificada pela “veneracao” da eficacia, da qualidade e da responsabilizacao, da rentabilizacao de recursos

e das exigéncias da sociedade. Afonso e Costa (2011, p. 157) referem que
“a cultura de desempenho surge hegemonicamente associada a uma concecao da educacao vista, cada vez mais,
como extensdo do calculo econdémico e integra, entre outros: o desenvolvimento das comparacgdes internacionais de
resultados; a construcéo de padrdes e indicadores de qualidade no ensino; a emergéncia de estatisticas e de quadros
de controlo a nivel local e regional que complexificam a natureza e o formato das informacdes recolhidas.”
Assim, adquirem relevancia os exemplos de administracdo empresarial, que apontam a avaliacéo
de escolas como uma ferramenta essencial na promocao de qualidade, sobretudo, na disposicdo e uso

eficaz de meios. Paulatinamente, a frase “avaliacdo de escolas” foi-se instalando no vocabulario social e,

pouco a pouco, tornou-se algo real e normativo nas politicas educativas. Diferentes governos foram
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contribuindo para que esta politica se fosse tornando realidade, introduzindo diplomas e praticas que

conduziram ao sistema avaliativo que temos hoje. De acordo com Climaco (1992, p. 15)

“as necessidades de comparabilidade entre escolas e entre sistemas educativos tém levado ao desenvolvimento de
instrumentacédo, isto ¢, instrumentos e técnicas de analise de resultados, que permite identificar as caracteristicas
essenciais que descrevem e operacionalizam o desempenho do sistema de modo a captar a sua evolugcdo, mas
também a acompanhar e perceber o seu desenvolvimento”.

Marchesi (2002) é do entendimento que a avaliacao pode ter dois designios diferentes: o dominio
administrativo e a prestacao de contas tendo como objetivo o conhecimento do funcionamento da escola
para verificar se 0s objetivos estabelecidos estdo a ser atingidos. O outro proposito da avaliacao esta
relacionado com a melhoria do funcionamento das escolas e pretende a procura de informacao sobre o seu
funcionamento, importante tanto para a comunidade educativa como para a sociedade. Para Santos Guerra
(2003), quando a iniciativa de avaliacao procede do poder é facil converter-se num mecanismo de controlo.
O processo de avaliacao deve consistir numa “experiéncia enriguecedora para a escola”, constituindo um
presente do qual podem retirar beneficios profissionais acabando com a ideia de que o processo é
“indesejado, inquietante e ameacador”. Contudo, na sua perspetiva, o processo é algo que ainda nao é uma
“necessidade suficientemente exercida”, uma vez que cada professor se preocupa, sobretudo com a
avaliacao dos alunos. A avaliacao de escolas tem dois propésitos, segundo o CNE (2011), sendo um deles a
funcdo de melhoria e o outro a possibilidade de analisar as diferencas de desempenho das escolas visando
a melhoria e a equidade. Cada vez mais escolas entendem a avaliacdo como uma ferramenta decisiva
enquanto procedimento de melhoria e estratégia de progresso, desenvolvendo processos de autoavaliacdo
ou solicitando avaliacoes externas. Santos Guerra (2002) menciona a existéncia de varios perigos neste tipo
de avaliacao e para os quais devemos estar atentos: i) a transformacao da avaliacdo num fim em si mesma;
ii) o perigo de rejeitar tudo o que é negativo para a imagem da escola; iii) esperar que a avaliacdo resolva
todos os problemas ou anule as complicacoes; iv) desconsiderar a avaliacdo como nao cientifica, caso os
resultados ndo sejam os pretendidos; v) aceitar os resultados como satisfatérios embora a avaliacdo nao
tenha sido rigorosa; vi) anteferir os interesses dos protagonistas a verdade ou interesses comum; vii) fazer
da avaliacdo um ajuste de contas; aproveitar os resultados da avaliacdo para justificar decisdes teimosas e
iniquas e viii) calar os aspetos negativos e fazer paralelos interessados, isto &, alimentando a competicdo e
rivalidade de uma maneira desnecessaria. Contudo, Azevedo (2005, p. 22) vé como vantagem avaliacao

institucional porque “reforca o profissionalismo docente, o desejo de realizacdo e exigéncia de
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aperfeicoamento das praticas pedagdgicas, o desenvolvimento de uma ética profissional marcada pela

responsabilidade e pelo cuidado, o fomento de “comunidades profissionais” nas escolas”.

2.3 Modelos e praticas de avaliacao

Nas formas de avaliacdo de escolas distinguem-se duas dimensdes que estdo em interacao e que se

complementam num processo de avaliacao: a avaliacao interna e a avaliacao externa.

2.3.1 Avaliacao Interna/Autoavaliacao

O relatorio da OCDE de 1989 para a qualidade das escolas, refere que a autoavaliacao do estabelecimento
de ensino é uma diligéncia em que os professores, na qualidade de especialistas, avaliam o funcionamento
da sua escola com o objetivo de a melhorar (OCDE, 1992). Nesta perspetiva, este tipo de avaliacao &,
assim, orientado e conduzido por membros da escola e “pode ser definida como a analise sistematica de
uma escola, realizada por membros de uma comunidade escolar com vista a identificar os seus pontos
fracos e fortes e possibilitar a elaboracao de planos de melhoria” (Gois, Alaiz e Gongalves,2003, p.16). De
acordo com Novoa (1992), a avaliacao interna tem como proposito essencial o acompanhamento dos
projetos de escola, ndo sendo de excluir o desencadeamento de processos de avaliacao internos que
promovam a fiscalizacao organizacional. Alids, a autoavaliacao é aquela que permite que “os responsaveis
pelo programa ou atividades (...) realizem a avaliacdo da sua propria organizacdo” (Scheerens, 2003, p.
103). A OCDE (1992, p. 164) define a autoavaliacdo como “um processo pelo qual os docentes, enquanto
grupo de especialistas, pdem de novo em discussao a sua escola a fim de melhorar a qualidade de ensino”.
Meuret (2002) salienta que a avaliacdo interna deve permitir a escola adaptar o seu ensino as
especificidades do seu publico, tornando-se, assim, numa “escola aprendente” capaz de instruir-se com a
sua pratica e com os seus equivocos. Para o CNE (2011) estamos perante uma verdadeira autoavaliacao
quando os dados recolhidos pelas escolas sdo alvo de analise e reflexdo por parte dos seus autores,
coletivamente, que reflita a sua intervencao através de um plano de melhoria. Stoll e Fink (citados por Law

|u

& Glover, 2000, p.159) veem a autoavaliacdo como central “ because real improvement comes from within

and is not externally imposed or mandated’, contudo, nao significa que seja uma panaceia universal.
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Rocha (1999, p. 13) assevera que a autoavaliacdo das escolas “é um conjunto de informacdes de
desempenho escolar relativas quer ao desenrolar da acdo educativa, quer aos seus resultados, no quadro
de procedimentos internos levados a cabo pelos estabelecimentos de ensino”. A avaliacao interna deve ser
vista como um acao de responsabilizacao da escola e que ajudara olhar para si mesma e descobrir aspetos
gue necessitam de ser alterados ou conservados para que as metas circunscrevidas sejam alcancadas. Ja
Marchesi (2002) considera que este tipo de avaliacdo deve constituir-se como rotina sendo algumas das
suas vantagens a melhoria do conhecimento da escola, das suas caracteristicas, problemas (que podem
influenciar o presente) e os dados obtidos. Para o autor sdo limitacdes do processo a dificuldade em focar
problemas que afetam o funcionamento da escola, uma vez que, sdo os professores que tém que a
“suscitar e analisar”. Outras limitacdes sdo a objetividade dos dados obtidos, assim como, “a existéncia de
pontos de referéncia externos que ajudem a interpretar as avaliacdes realizadas” (/bid., p. 35). McLeod
(citado por Climaco, 1991, p. 88) identifica duas funcdes na autoavaliacdo: a funcdo de orientacdo que
permite analisar e comparar a escola com os “referentes académicos e nacionais” e a gestdo educativa que
conduz & reflexdo para a capacidade de utilizacdo dos recursos, que pressupdem uma reflexdo sistematica
do funcionamento e otimizacdo dos recursos bem como a caracterizacdo das situacdes através da
identificacdo dos pontos fracos e fortes que norteiem a escolha de prioridade e formas de intervencao.
Santos Guerra (2003, p.165) afianca que o processo de autoavaliacdo “permite, por um lado, o risco de
que cada grupo atue segundo critérios que justifiquem o trabalho que estao a fazer ou, por outro lado, lhes
permitam eliminar o que seja incomodo”. A necessidade deste processo “radica na sua capacidade de
desenvolvimento curricular e de aperfeicoamento do profissionalismo dos docentes” (ibid.,, p.169). O
processo de autoavaliacdo pode ser “total” ou, apenas centrar-se em alguns aspetos, de acordo com a
demanda, a disponibilidade tematica e a preméncia na resolucdo de um problema. Para Climaco (1991) as
praticas de autoavaliacao desenham-se como estratégias de aprimoramento das instituicdes e, assim sendo,
0s objetivos estabelecidos sdo os adequados a situacdo especifica da escola, bem como a metodologia, a
observacao, a recolha e analise dos dados obtidos. Afonso (citado por Alaiz ef a/, 2003, p.19) reconhece a
existéncia de trés escopos para o desenvolvimento da autoavaliacdo: i) a melhoria do desempenho ao
identificar areas problematicas e na procura de solucdes; ii) enquanto “instrumento de marketing’, ou seja,
a difusdo dos resultados na sociedade coopera para o reconhecimento coletivo e revela-se como
estratagema para conseguir apoios e criar, a0 mesmo tempo, uma maior procura por parte dos potenciais
interessados e iii) ajuda a gerir a pressdo promovida pela avaliacdo externa porque auxilia a antecipar
estratégias de melhoria ou a fundamentar as debilidades identificadas. A autoavaliacao revela-se, assim,
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como “um esforco coletivo da escola” cujo préstimo estda em servir a eficacia desse esforco (Azevedo,
2005). Este procedimento que se quer continuo e negociado, pelas partes interessadas, tem uma funcao
educativa que pode ser reajustada sempre que necessario.

Para Alaiz et a/ (2003), a autoavaliacdo possui um conjunto de especificidades: i) € um “processo
de melhoria da escola” que através da elaboracao de referenciais possibilita a formulacao de juizos de valor;
ii) € um “exercicio coletivo” que tem por base o didlogo e o confronto de perspetivas sobre o0 que é a escola,
a sua funcdo, o seu objetivo e as suas finalidades; iii) € um processo de crescimento profissional e
responsabilizacdo social que pode ser conduzido internamente mas pode contar com a participacao de

“

agentes externos (amigo critico). Braga (2010, p. 171) relata que “ a autoavaliacdo & menos formal e
orientada por objetivos de regulacdo e melhoria, pelo que tem um carater faseado e progressivo” em que
sao colocados novos desafios apos as recomendacdes feitas terem sido superadas, ou seja, a escola

aprende no seu interior e de acordo com a sua evolucao.

2.3.2 Avaliacao Externa/Heteroavaliacao

Alaiz, Géis e Goncalves (2003), afirmam que tal como acontece por toda a Europa, o ambiente benéfico a
avaliacdo externa esta associado a um novo principio de avaliacdo dos organismos responsaveis pela
avaliacdo externa, cujo objetivo final € o reconhecimento e credibilidade da escola publica através da
concessao de um “selo de qualidade”. Lima (2008) acrescenta que nos ultimos anos tem havido um
crescimento na demanda por informacdes sobre as atividades desenvolvidas pelas escolas porque estas sao
o reflexo do desejo de responsabilizacdo pela oferta prestada e uma preocupacéo crescente com o0s
“padrdes de qualidade” e com a maneira como o dinheiro dos contribuintes é despendido.

Esta intensa atividade avaliativa é referida por Figari (2008), ao argumentar que a avaliacdo externa
¢ uma problematica que se tem discutido bastante em Portugal, ao contrario de outros paises onde a
discussao parece ter chegado a um impasse, talvez porque a avaliacdo tenha entrado na rotina das escolas
ou porque, aparentemente, as escolas vao produzindo indicadores que sao posteriormente usados pela
OCDE. A avaliacao externa consiste num processo que é efetuado por agentes externos a escola
colaborando com os membros da escola. Para Novoa (1992, p. 38), “este tipo de avaliacdo é decidido
normalmente por razdes institucionais, que se prendem com a necessidade de controlo organizacional do
sistema de ensino”. Contudo, e ainda de acordo com o autor, ndo podemos excluir a possibilidade deste

tipo de avaliacdo estar relacionada com o momento de introducdo de remodelacdes educativas. Santos
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Guerra (2003) considera que este processo é imprescindivel e que deve ser realizado por especialistas
independentes do meio escolar, uma vez que demonstram um maior rigor cientifico. A avaliacdo deve ser
solicitada pela escola que “funcionara como patrocinador e participante” (ibid, p. 167). Segundo Marchesi
(2002, p. 35), esta avaliacao deve ser realizada por pessoas e equipas que nao pertencem a escola, quer a
pedido da propria “comunidade, educativa, quer por ordem da administracdo responsavel”, tendo como
grandes dificuldades, o desconhecimento da escola e o receio dos professores por ndo entenderem com
clareza as consequéncias da avaliacdo e o desacordo com o que é apresentado. Como vantagens, o autor
referencia a maior objetividade, imparcialidade e a hipétese dos dados poderem ser analisados & luz dos
dados obtidos em escolas parecidas. Também o CNE (2011) alude como vantagens o afastamento em
relacdao a dinamica interna da escola e a possibilidade de comparacao com outras escolas, contudo, a
grande desvantagem ¢ o stress que se gera face avaliacdo externa. Azevedo (2002) concorda e acrescenta
como desvantagem o desconhecimento da escola evidenciado pelos avaliadores externos. Lima (2008, p.

284)) refere que

“alguns criticam a realizacdo desta avaliacdo porque alimenta o espirito competitivo entre escolas, dai resultando efeitos
perversos como o aprofundamento do elitismo (...) e o estreitamento do curriculo na maior parte delas, baseado numa
focalizacao quase exclusiva nas areas disciplinares que sdo objeto de exames nacionais e que tém um perfil mais saliente
na discussao publica sobre o desempenho dos alunos”.

Ainda, de acordo com o autor, alguns investigadores consideram que a manutencao da divisdo entre escolas

“boas e mas” pode ter consequéncias nefastas para as escolas que revelam mais dificuldades.

2.3.2.1 Modelos de Avaliacao Externa

A avaliacdo é um processo onde se identificam, recolnem e apresentam informacdes sobre o valor das
metas, da planificacdo, da realizacdo e impacto de um objeto com o proposito de orientar a tomada de
decisdes tendo em vista a solucdo de problemas e a compreensdo dos factos (Stufflebeam & Shinkfield,
1993). Segundo o CNE (2011, p. 32) a avaliacdo tem como propdsitos gerais a melhoria “através da
identificacao dos pontos fortes e das areas prioritarias para o desenvolvimento” e o facto de “permitir olhar
para as diferencas de desempenho das escolas considerando questdes como equidade e assegurando que
a melhoria é para todos os alunos”.

Stufflebeam (2003), afirma a existéncia de dois tipos de modelos de avaliacdo de escolas. O

primeiro modelo é definido como a representacao das exigéncias de um sistema de avaliacéo totalmente
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funcional e pode ser adaptado e aplicado na avaliacdo de sfudents, personnel, programs and other school
aspects (idem p. 786) constituindo-se como elementos de ligacdo locais standards for evaluation, the school
mission and ongoing assessments of students’ needs (idem, p. 787).

0 modelo tipo Il, chamado CIPP, ¢ o modelo idealizado que permite orientar a avaliacao formativa e
sumativa de programas, projetos, pessoal, produtos, instituicoes e sistemas e esta implantado nos Estados
Unidos da América e alguns paises europeus. O CIPP (acronimo de Context, Inputs, Process e Products) é
composto por quatro tipos de avaliacao: i) context to assess needs, problems, and opportunities, ii) inputs to
assess planned means of addressing targeted needs, iii) process to assess implementation of plans e iv)
products fo assess intended and unintended outcomes. O arquétipo CIPP foi desenvolvido com o objetivo de
estabelecer um elo de ligacdo entre a avaliacdo e a tomada de decisdes, sendo a informacdo encarada
como extremamente valiosa e relevante em todas as fases e atividades do programa. Pretende-se envolver
os decisores no desenvolvimento do processo de avaliacao tornando as suas conclusdes relevantes e
passiveis de ser aproveitadas na readaptacdo do projeto. No inicio da sua aplicacdo, Stufflebeam considera
essencial a constituicdo de um grupo de trabalho composto por 15 elementos — o diretor, pelo menos trés
professores, dois encarregados de educacdo, dois ajudantes de professores, dois auxiliares educativos, dois
alunos, dois representantes locais e o responsavel pela avaliacao na escola — com a duracao de trés anos.
Stufflebeam considera que a escolarizacdo € essencial e vital para o desenvolvimento de qualquer sociedade
e a avaliacdo é fundamental para uma escolarizacao eficaz

Este modelo CIPP aplicado & avaliacdo de escolas é representado por Sanders e Davidson (2003)

do seguinte modo:
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Figura 1 — Modelos de avaliacéo de escola (Sanders & Davidson, 2003, p.815)
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0 modelo CIPP é versatil e adaptavel aos objetivos particulares de cada projeto, sendo abrangente
porgue se preocupa com todas as etapas da avaliacdo tanto a priori como a posteriori, ou seja ao longo de
todo o processo formativo. Este modelo é desenhado para ser usado em avaliacdes internas e nas externas
contratadas e tem como objetivo final fornecer informacdes que ajudarao os prestadores de servico a avaliar

e a melhorar os servicos para servir melhor os beneficiarios do programa.

2.3.3 Avaliacao externa versus avaliacao interna

Estes dois tipos de avaliacdo sdo, por vezes, colocadas uma contra a outra. Uns preferem a avaliacao
externa porque a consideram objetiva, imparcial, clara e baseada em dados quantitativos o que ajuda nas
comparacdes entre as escolas. Este tipo de avaliacdo, permite, assim definir normas de qualidade que
podem ser solicitadas a todas as escolas. Contudo, existem outros que preferem a avaliacdo interna porque
a consideram mais valida e capaz de mostrar a complexidade da atividade educativa que acontece em cada
escola.

Para Nevo (2007) ambas as avaliacdes sdo importantes e ndo podem existir por si mesmas. A
avaliacao externa tende a ser mais burocrata, simplista e a ser entendida como uma ameaca as escolas.
Por outro, quando a avaliacdo interna atua sem a avaliacao externa tende a deteriorar-se em julgamentos
inofensivos, que as escolas entendem como alternativa a avaliacdo externa. A avaliacdo interna protegera a
avaliacao externa de se tornar demasiado simplista e ira criar uma atitude mais positiva em relacao a
avaliacdo na escola. A avaliacao externa servira como incentivo a melhora da qualidade das actes
desenvolvidas e a avaliacdo interna sera entendida como um desafio, encorajando o didlogo entre os dois
tipos de avaliacao.

Segundo Marchesi (2002), estes dois tipos de avaliacdo devem ser executados em simultdneo mas de
forma independente. Sdo ambos ferramentas fundamentais para a mudanca e melhoria da escola. Santos
Guerra (2003) acrescenta que a avaliacdo externa deve complementar o processo de autoavaliacdo
institucional. Na sua opiniao, poder-se-a falar de um processo de “coavaliacao”, isto €, na combinacao do
processo de avaliacao externa e interna” (/bid., p. 169). Terraséca (2011, p.123) defende que a avaliacao
externa deve monitorizar “a qualidade global (...) que permite que cada escola possa balizar o seu trabalho

a partir de informacdes disponiveis” e, nesta logica, cria-se a responsabilizacdo de cada escola. Na
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perspetiva do CNE os dois tipos de avaliacdo sdo paralelos e complementam-se porque existe uma
interdependéncia, uma vez que, a avaliacao externa pode ser parcialmente baseada nos resultados de uma
avaliacdo interna e o juizo feito numa avaliacdo externa pode ser utilizado na avaliacdo interna (2011, p.
34).

A “avaliacdo externa é controladora e a avaliacdo interna é autorreguladora” afirma Pinto (2010,
p.72). A avaliacdo externa so pode atingir o objetivo de ajudar a escola a aperfeicoar-se se for precedida e
acompanhada pela autoavaliacdo implementada na escola. E assim que as escolhas se desenvolvem e
progridem. Azevedo (2005) garante que a tonica da avaliacdo externa é colocada na formulacao de juizos
enquanto na avaliacao interna é a mudanca; a avaliacao interna pretende encontrar estratégias e meios que
promovam a melhoria da situacdo enquanto a avaliacao externa visa o controlo da qualidade dos resultados
e a assegurar-se da concretizacdo das medidas de melhoria. Para o investigador, é no “dialogo entre as
duas perspetivas internas e externas que as instituices se desenvolvem e melhoram” e que as escolas
beneficiam com a combinacdo da avaliacdo interna com a externa, uma vez que, “a autoavaliacdo fomenta
a utilidade da avaliacdo (...) e a avaliacdo externa sustenta a validacdo da avaliacdo” (/bid, p. 43). A
avaliacdo externa é favorecida quando se apoia em relatdrios elaborados pelas equipas de autoavaliacdo

(Bolivar, 2012).

2.4 Funcoes da avaliacao

2.4.1 Avaliacao Diagnéstica

Sendo parte integrante do processo avaliativo este tipo de avaliacdo tem como finalidade encontrar os pré-
requisitos dos alunos, tendo em atencdo o que se quer ensinar, isto é, esta avaliacdo ajuda a situar os
alunos em relacao aos objetivos projetados e regular os percursos para a edificacao da aprendizagem, ou
seja, desejar-se evitar derivacdes ao que foi tracado e impossibilitar a ocorréncia de consequéncias
marginais ao caminho delimitado e aos resultados (Leite & Fernandes, 2002).

A avaliacao diagnostica € caracterizada como sendo capaz de identificar as dificuldades dos alunos
e a tomar medidas para as modificar. Esta avaliacao € informal e continua, Hargreaves, Earl & Ryan (2001).
A avaliacao diagnostica corresponde quer ao momento de avaliacdo inicial quer no momento de avaliacao
pontual e consiste no levantamento de conhecimentos dos alunos considerados como pré-requisitos para
abordar determinados conteudos.
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Pela sua natureza de levantamento de informacao, de modo algum sera possivel que os dados
recolhidos contem para a progressdao dos alunos, constituindo exclusivamente um indicador para os

professores.

2.4.2 Avaliacao Formativa

Tradicionalmente, a avaliacao formativa era encarada como uma soma de diferentes praticas incluidas no
processo de ensino/aprendizagem e que buscavam contribuir para que os alunos adquirissem as
aprendizagens consideradas importantes. Neste tipo de avaliacao fazia-se uma autoanalise, diagnosticavam-
se problemas e procurava-se solucionar os problemas identificados (Cortesao, 1993).

Segundo Abrecht (1994), o objetivo deste tipo de avaliacao é conduzir o aluno a um caminho que
lhes permita identificar e assimilar os aspetos positivos e as falhas que se vao produzindo durante o seu
percurso. A avaliacdo formativa foi pensada como algo destinado a ser util tanto ao aluno como ao
professor. O autor considera que esta avaliacdo pode servir de contrapeso da avaliacdo sumativa e evitar os
“efeitos perversos” que esta avaliacdo suporta. Para Sobrinho (2003, p. 158) “a avaliacdo formativa &, pois,
uma relacédo de ensino e de aprendizagem, nao ¢ uma simples relacao de controlo”. A avaliacao formativa
inclui uma dimenséao diagnostica que ajuda a identificar o ponto de partida do aluno em relacao aos seus
saberes, competéncias e interesses servindo de base para a organizacdo do processo de ensino-
/aprendizagem, recorrendo a instrumentos e procedimentos que permitam compreender a situacdo e o
conhecimento ao longo do processo de formacao (Leite & Fernandes. 2002).

Stufflebeam e Shinkfield (2007, p.702) definem a avaliacdo formativa como uma avaliacao fhat
assesses and assists with the formation of goals and priotities; provides direction for planning by assessing
alternative courses of action and draft plans, and guides program management by assessing and interim
results. Enquanto Pinto e Santos (2006) a consideram como a que esta servico de um programa em
desenvolvimento tendo como finalidade a melhoraria.

A preocupacao central desta a avaliacdo € a recolha de dados, a orientacdo do processo de
ensino/aprendizagem, apontando falhas ou aprendizagens que ainda nao foram adquiridas ou que é
necessario melhorar/consolidar, sendo realizada continuamente. Segundo Méndez (2002) uma avaliacao
que aspira a ser formativa tem que estar ao servico da pratica e dos que nela participam, tendo como

objetivo final a melhoria dos que dela beneficiam e que apenas deve ser expressa através de comentarios.
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2.4.3 Avaliacao Sumativa

Num modelo mais tradicional a finalidade implicita deste tipo de avaliacdo é medir a quantidade de
conhecimentos adquiridos e apreciar o nivel de reproducdo desses conhecimentos, nao esquecendo 0s
padrdes e os critérios definidos e aplicados a todos os alunos, num determinado periodo escolar. Este tipo
de avaliacao, também chamado de somativo, evidencia um sentido de soma e esta relacionado com o
calculo dos resultados finais, médias e classificacdes numéricas atribuidas apresentando, assim, uma visdo
mais parcelar. A avaliacdo sumativa, no entanto, revela a visdo de sumula e de sintese de conjunto que
pode ser usado para construir. Na opinido de Leite e Fernandes (2001, p. 26) “a avaliacdo sumativa e as
caracteristicas enunciadas justificam que ela continue a fazer parte sentido no processo de avaliacdo de
aprendizagens”. De acordo com o Despacho normativo 24-A/2012, de 6 de fevereiro, avaliacdo sumativa
possui dois objetivos: i) informar o aluno e o encarregado de educacdo sobre o desenvolvimento da
aprendizagem definida para cada area disciplinar ou disciplina” e “ii) tomar decisdes sobre o percurso
escolar do aluno” (art.’ 7).

Stufflebeam e Shinkfield (2007, p. 715) afirmam que a avaliacdo sumativa ajuda os consumers
whether a developed product or service — refined through development and formative evaluation — is a better
buy than other alternatives, ou seja, a avaliacao sumativa ocorre apos o desenvolvimento de um produto, o
fim de um programa ou de um ciclo e fornece informacdes que permitem o julgamento do avaliador. A
avaliacdo sumativa, de acordo com Cortesdo (1993), assume um caracter normativo e foca-se nas
aprendizagens mais importantes a adquirir, mas Pinto e Santos (2006, p. 25)) este tipo de avaliacdo “é
aquela que se orienta para comprovar a eficacia do programa no final do seu desenvolvimento”.

Em ultima andlise, a avaliacdo sumativa estd ligada a mediacdo e classificacdo do grau de
consecucdo do aluno no final do processo (trimestre, semestre, ano), tendo como finalidade a certificacdo

mediante a determinacao de niveis de rendimento.
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2.5 Conceitos basicos

2.5.1 Accountability

O desempenho e a prestacdo de contas sao lemas dos anos 90, referem Stoll e Fink (2002), bem como a
nocao de que a melhoria acontece desde que os alunos sejam testados e as escolas e os professores sejam
responsabilizados pelos resultados obtidos. Para Barzand (2009, p. 76),

“a cultura de prestacao de contas que caracteriza a sociedade de hoje, e a educacdo em particular, vai
para além dos procedimentos formais implementados pelos sistemas educativos, e cobre um amplo
leque de relacoes, envolvendo uma variedade de publicos e de parceiros sociais, com interesses
diversos”.

De acordo com Afonso (2010, p. 147), as politicas de accountability tém sido balizadas por
“oscilacdes mais ou menos acentuadas, a que nado sao indiferentes os regimes politicos, a natureza dos
governos e os dinamismos emergentes das sociedades civis nacionais e transnacionais”. Como
consequéncia desta “nova vaga democratica”, Afonso (2009), as demandas populares pedindo maior
clareza, prestacdo de contas e responsabilizacao dos organismos publicos vao ganhando cada vez mais
adeptos. Krasowski (2009, p.5) refere a existéncia de quatro tipos de prestacdo de contras neoliberais:
consumer, contract, performative and corporate. O autor refere que a educacao é profundamente influida
pela prestacdo de contas performativa, em que as escolas sdo responsabilizadas perante o publico geral e
respondem a padrdes de educacao exigidos pelo governo. Nesta perspetiva, as politicas atuais sao criadas
para medir, julgar e melhorar o desempenho das escolas, exigindo-lhes responsabilidades perante os
padrdes externos. A prestacao de contas apresenta-se, assim, como um movimento mundial ligado as
escolas e as instituicdes publicas”, fazendo parte de uma “filosofia de transparéncia da acédo das
instituicdes publicas e escolas face aos poderes publicos” que as sustentam (Alaiz, Gois & Gongalves, 2003,
p.31), isto é, o Estado, os contribuintes e os usuarios que sado representados pelos pais e alunos. Para
Azevedo (2005, p.18) os consumidores querem informacdes que lhes possibilitem a escolha da escola que
oferece “melhor relacdo custo-beneficio”, ou seja, o cliente quer ter garantia de qualidade e de
conhecimento atualizado. Climaco (1992, p. 18) atesta que “as escolas sao pressionadas no sentido de
prestarem contas do modo como usam 0s recursos de que dispbem e dos resultados que alcancam”.
Podemos afirmar que a pressdao da competitividade sob a forma de alto rendimento, melhor eficiéncia e

sistemas de exceléncia estdao a afetar as escolas e os professores. Vivemos numa era de avaliacédo, de
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prestacao de contas, de resultados e indicadores, assim como, numa era de vigilancia da comunicacao
social, sempre ansiosa por divulgar os resultados. E, segundo Azevedo (2005, p. 19), “a avaliacdo surge
entre a logica de mercado e uma logica de cidadania, como fonte de informacao e de controlo social da
educacao”. De acordo com Barzan6 (2009), numerosos paises elaboraram procedimentos e instrumentos
para que as escolas respondam perante outros, visando sempre o aumento da eficiéncia e 0 melhoramento
da qualidade e dos resultados. Sousa (2012), alude que as entidades empregadoras pressionam implicita
ou explicitamente no sentido de obtencdo de informacdes adicionais a facultada pelas escolas. Para se
obterem dados de desempenho e eficacia da escola ou instituicdo publica é necessario fazer uma analise
exigente dos resultados obtidos pelos alunos, dos procedimentos usados e da utilizacao dos meios
existentes, procurando uma correspondéncia entre o que foi investido e o “produto” final. Para Afonso
(2011, p. 86), “um sistema de accountability democraticamente avancado inclui a avaliacdo, a prestacédo de
contas e a responsabilizacao”.

Barzand (2009) argumenta que se tivermos em conta a situacdo da educacdo, neste momento, o
conceito de accountability € um conceito chave que tem vindo a ganhar importancia. Para a autora, o
conceito, representa um dos movimentos mais “viajantes” nas reformas educativas dos diferentes paises. E
um conceito polissémico e contraditorio, com uma longa historia, sendo que a sua relacédo com a educacao
nao € nova. A accountability deve ser encarada como um algo intrincado quanto a procedimentos e praticas
em que a avaliacdo, a prestacdo de contas e a responsabilizacdo devem estar integradas (Afonso, 2011).

Segundo Azevedo 2001, p.48),

“a prestacao de contas no sistema de ensino devia traduzir-se na institucionalizacdo de praticas
regulares e continuas de autoavaliacdo do desempenho social das organizacdes escolares e do
proprio sistema na sua globalidade, na sua comunicacao aos diversos intervenientes no processo
educativo e na sua analise conjunta, tendo em vista identificar e corrigir as suas deficientes
prestacoes”.

Bercher et a/ (citados por Barzand, 2009, p. 54), identificam as causas que estdo na base da
prestacao de contas:

i. 0 aumento do interesse dos pais e encarregados de educacao pelas atividades desenvolvidas nas

escolas, ou seja, uma maior implicacdo das familias nas atividades escolares e, em Ultima estancia,

no sucesso dos alunos;
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ii.a atribuicdo de uma maior importancia a participacdo na vida da escola, pelos professores,
encarando-a como uma das suas funcoes;

iii. a alteracao do conceito de consumidor, isto €, a populacdo passou a ser encarada como
consumidora, possuidora de necessidades e direitos e nao apenas como utente dos servicos
publicos;

iv. 0 aparecimento de uma predisposicao que, por um lado, esta preocupada com os gastos do estado
e, por outro, desconfia dos poderes publicos, incluindo a educacao;

v. 0 aumento do interesse pela definicdo de padrdes de qualidade na educacao.

Na perspetiva de Azevedo (2001) a prestacdo de contas é algo de muito positivo para as
organizacbes. Assim, a “accountability’ é. uma organizacao autoavaliar-se, revelando 0s sucessos e
insucessos, anseios, expetativas e novos projetos, construindo, através do dialogo, metas comuns e
tracando os caminhos, mobilizando os agentes, avaliando os percursos para atingir os resultados
pretendidos; ii) sinénimo de progressao e de aceitacdo de uma funcao social dificil de executar; iii) levar a
escola a pensar-se como provedora de uma funcéo social e no desempenho enquanto entidade prestadora
de uma missao publica a comunidade local.

Em Portugal, ndo se pode negar a existéncia de uma discussao sobre o tema, nem a atencéao
crescente dada a esta questdo. O debate sobre a prestacdo de contas torna-se, especialmente intenso,
quando as praticas de avaliacdo geram reformas que influenciam diretamente as escolas, como por
exemplo, a aplicacdo de testes padronizados e a divulgacdo de tabelas ordenadas de escolas (rankings)
classificadas segundo os resultados obtidos. Esta obsessao avaliativa em redor dos exames é referida por
Afonso (2002) tendo como objetivo cumprir duas funcdes basicas que se completam: servir de ferramenta
de controlo central e propagar a concorréncia entre as diferentes escolas. A prestacdo de contas pode ser
encarada como uma justificacdo do que é feito, como é feito e de que forma, implicando, na maioria dos
casos o desenvolvimento de uma forma de avaliacdo (Afonso, 2011). Deste modo, a prestacdo de contas
deve ser “fundamentada e o mais possivel objetiva, de modo a garantir a transparéncia e o direito a
informacao em relacao a prossecucao de politicas, orientacdes, processos e praticas” (/bid., p.84). O tipo de
avaliacdo que mais se harmoniza com a accountability é a avaliacdo sumativa externa. Segundo Alaiz, Gois
e Goncalves (2003), esta sera realizada por avaliadores externos, utilizando critérios homogéneos definidos
antecipadamente, num dado periodo de tempo. Desde 2001 que os resultados dos exames externos

padronizados sao o suporte da organizacao de escolas rankings das que sao, posteriormente, divulgados a
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opiniao publica dando origem a muitos debates sobre a sua pertinéncia e as consequéncias sociais e
educacionais do seu uso. Todavia, “os resultados de uma avaliacdo orientada para a prestacao de contas
podem ser um util instrumento na gestdo da escola” (/bid., p.31). Para Fiolhais (2012, p.11), os exames
tém servido para que as escolas se aperfeicoem, fornecendo-lhes indicadores preciosos {...) e tém sido Uteis
a toda a sociedade {(...) para ela adquirir uma nocdo mais fiel acerca do sistema educativo que mantém.”
Este tipo de avaliacdo pode levar a apresentacao de solucdes que pretendam a melhoria, uma vez que,
fornece informacdo acerca das diferentes areas que compdem a escola. Afonso (2011) afirma que os
rankings difundem “efeitos de mercado”, quando se comparam escolas publicas e privadas e de “quase-
mercado”, quando se verifica a comparacdo de resultados entre escolas do ensino publico. Podemos
considerar como inferéncias positivas dos rankings a interpretacdo dos dados pelas escolas e a posterior
adocdo de estratégias de manutencdo ou melhoria. Contudo, como consequéncia negativa apontamos a
pressdo sobre as funcdes realizadas diariamente pelos docentes e a associacdo, dos resultados e
desempenhos dos alunos, & avaliacdo dos professores. Também Sousa (2012) refere aspetos positivos e
negativos dos rankings. Se por um lado, permitem a confrontacdo da evolucdo dos resultados de uma
escola ao longo dos anos, por outro lado, podem existir resultados “perversos” se as comparacdes forem
cegas e nao tiverem o cuidado de contextualizar as escolas e as regides tanto socialmente como
economicamente.

As politicas de prestacao de contas sao vistas por alguns criticos “como um controlo mecanico e
intrusivo, que impede que os profissionais expressem a sua criatividade e um sentido de responsabilidade
mais auténtico e que ameaca os valores educacionais mais importantes (Barzano, 2009, p.75). Os criticos
nao negam a necessidade de as escolas terem de responder perante publicos variados usando diversos
tipos de procedimentos trabalhados mais abertamente para que as determinacdes e resultados sejam
apreendidos por todos. Porém, tém presente os riscos, desafios e efeitos negativos intrinsecos a
accountability.

Leithwood et a/ (citados por Barzano, 2009) identificaram quatro “abordagens” ao tema da
accountability.

= abordagem de mercado - as escolas sao encaradas como organizacdes que competem entre si
e quando funcionam num “clima de mercado” a eficacia e a qualidade aumentam; ha um produto para

vender e para atingir esse objetivo tém de melhorar ao ritmo da mudanca de mercado;
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= abordagem descentralizada — a escola necessita de prestar contas para demonstrar o uso dos
recursos e, por isso, dispensam mais atencdo ao publico e parceiros locais salientando os resultados e as
questdes financeiras;

= abordagem profissionalizada - tem em conta os padrées de qualidade tanto para os
conhecimentos como para as capacidades e desempenhos profissionais. Para além disto, tem em atencdo
a monotorizacdo das “boas praticas” e a evolucdo das proficiéncias e capacidades profissionais na
educacao;

= abordagem de gestdo - pede a introducdo de procedimentos coerentes para produzir escolas
norteadas para a eficiéncia. Os objetivos sdo, por isso, claros e exequiveis.

Ainda nesta problematica, Afonso (2011, p.98) considera que “a construcdo de modelos
democraticos transparentes de avaliacdo, prestacdo de contas e de responsabilizacdo (...) implica
igualmente a valorizacao social, cultural e politica dos processos de participacao, negociacdo e justificacao,
e a adocao de modelos explicitos de justica e equidade”. Para que tudo isto seja exequivel € indispensavel
um didlogo aberto e transparentes com os parceiros locais que permita restabelecer a confianca social face
a escola. A prestacdo de contas ndo consiste, apenas, em revelar taxas, graficos e numeros. E mais do que
tudo “um momento de dialogo social e de analise critica do desempenho das instituicées educativas e dos
seus varios intervenientes” (Azevedo, 2001, p.249). Ou seja, todos avaliam os percursos tracados e 0s
resultados conseguidos, mas tendo como objetivo final a concecdo de contextos que permitam a sua
melhoria. Na opinido de Afonso (2011), em Portugal apenas existem politicas e normativos legais, assim
como expectativas sociais e praticas, ndo existindo, porém, um sistema de accountability, pois, na sua
perspetiva, a prestacao de contas é um problema de “cultura politica e de acdo moral e ética que tem a ver
com qualidade e profundidade das praticas democraticas, ou seja, com uma democracia substantiva,

participativa e critica” (2011, p. 168).

2.5.2 Qualidade

A maioria das instituicdes deseja que a qualidade esteja associada a tudo o que se constréi e as escolas
enquanto organizacdes ndo fogem a regra. De acordo com OCDE (1992, p.42) “o ensino é desde, ha alguns
anos, objeto de debates politicos cada vez mais frequentes e as suas finalidades sao, elas também, postas

em causa”. O combate ao analfabetismo, a democratizacdo e massificacao do ensino, o alargamento da
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escolaridade obrigatoria concomitantemente com os problemas sociais, que acabaram por se tornar
problemas escolares, colocaram o sistema de ensino sobre pressdo. Por isso, nos ultimos anos, a
preocupacdo dos governos em relacdo a qualidade na educacado tem vindo a manifestar-se nas suas
iniciativas. Climaco (1992) defende que a reducdo do orcamento determinado para a educacéo trouxe
inquietacdes sobre o rendimento e eficiéncia educativa.

A crise econdmica universal e o0s seus resultados, nomeadamente, o desemprego e as
transformacdes tecnologicas tém levado ao questionamento sobre a capacidade de resposta das escolas na
promocao de formacdes adequadas as novas realidades e necessidades laborais. Para Dias e Melao (2009),
a globalizacao e a sociedade de informacao sdo responsaveis pela necessidade de satisfazer as expetativas
dos alunos, pais e encarregados de educacao, assim como, da sociedade em geral. Na opiniao dos autores,
também as escolas sentem a necessidade de se conhecerem a si mesmas e de identificarem as suas
debilidades visando pdr em pratica procedimentos de melhoramento que atingam a “exceléncia”.

A ideia de que tudo pode ser avaliado tem vindo a ganhar terreno no quotidiano. Apesar da
discussao sobre a qualidade de educacao nao ser algo novo, a importancia e a complexidade que o sistema
de ensino adquiriu, exacerbaram-no (Climaco, 1992). Por isso, circunscrever a nocdo de qualidade em
educacdo nao é uma tarefa simples, uma vez que é objeto de analise de disciplinas tao dispares como a
sociologia, a pedagogia, a economia € a psicologia.

O vocabulo qualidade tem diferentes significados, ou seja, & polissémico, ndo é consensual,
depende do contexto social e historico e a sua percecdo, que se espera seja objetiva, tera sempre um
elemento de parcialidade. Gois e Alves (2005) observam que o carater polissémico do vocabulo ndo ajuda o
debate, uma vez que nao existe acordo sobre o que é “uma escola de qualidade”. Venancio e Otero (2002,
p. 60) declaram que “o conceito de qualidade é diferentemente percebido, conforme o papel e a funcao que
desempenham”. O relatério da OCDE, de 1989, afirma que a nocdo de qualidade pode ter varias
significancias e que tanto pode ser descritivo como normativo ou que avocara apenas uma particularidade.
O relatorio prossegue referindo que se pode usa-la num sentido mais geral ou coletivo, isto &, nesta situacdo
referir-se-a a “esséncia de uma entidade”. No ensino e sempre que se fala em sentido normativo o termo
qualidade adquire uma importancia e um sentido politicos maiores (OCDE, 1992). Para Stake e Schwandt
(2008), a qualidade ¢ um conceito multidimensional, discutido e, contudo, nunca totalmente inteligivel.
Venancio e Alves (2002, p. 60) consideram que a qualidade enquanto conceito € complexo, contingente e
normativo, porque varia com o “ponto de observacao e com o tipo de instrumentos utilizados; porque
depende dos objetivos que se definirem, das percecdes dos atores e das condicdes em que decorre a acado
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educativa; e porque depende do padrdo de referéncia”. Para a OCDE (1992), as definicdes de qualidade
estdo subordinadas pelo afunilamento dos objetivos do ensino, que sdo fundamentalmente, os resultados
que se pretendem obter. De acordo como o autor, a ideia de qualidade pode percecionar quatro utilizacoes
diferentes: “atributos (sentido restrito) ou esséncia (sentido lato); grau de exceléncia ou valor relativo:
normativo; bom ou excelente: normativo; e caracteristicas ou juizos nao cifrados: descritiva ou normativa”
(ibid., p.42). Diaz (2003) refere que uma primeira definicdo de qualidade esta relacionada com a definicao
de eficacia, uma vez que se refere a conquista dos resultados pretendidos. Nesta perspetiva, a qualidade é
0 que os alunos conseguem atingir no fim de um de um determinado nivel escolar ou no fim de um plano
de estudo. Uma segunda definicdo de qualidade prende-se com o que o aluno consegue aprender e a sua
relevancia tanto para o aluno como para a sociedade, isto €, uma educacao de qualidade é aquela em que
o0s conteudos apreendidos correspondem as necessidades intelectuais, afetivas e sociais das pessoas. Uma
terceira dimensao de qualidade relaciona-se com a qualidade dos processos e 0s meios que o0 sistema
oferece para o desenvolvimento educativo dos alunos. Nesta perspetiva, uma educacdo de qualidade é
aquela que presenteia os alunos com o0s recursos (corpo docente, estratégias diversificadas, material
informatico, etc.) necessarios para que eles alcancem a exceléncia.

Stake e Schwandt (2008) afirmam que a qualidade ¢ um vocabulo extenso que congloba as nocdes
de mérito, valor e significancia.

Cabrito (2009, p. 181), assegura que “falar-se de qualidade em” implica sabermos, perfeitamente o
que se entende por qualidade, pois 0 modo como entendemos esse conceito condiciona a forma de “medir”
e, portanto, de “avaliar a sua concretizacdo no terreno”. Goéis e Alves (2005) reafirmam que a discussdo
sobre a qualidade ndo é uma tarefa facil, porque pressupde que olhemos para a escola como um todo, mas
tendo em atencao as interacdes que se estabelecem entre as diferentes areas da escola. Avaliar a qualidade
de algo implica, sempre, um conjunto de instrumentos que nos permita comparar algo, isto é, um referente.
A este propdsito, Stake e Schwandt (2008) aludem que para discernir a qualidade devemos ser capazes de
percecionar a auséncia ou a presenca da qualidade. Os autores afirmam que distinguir a qualidade é
sempre uma questdo de expetativa e comparacéo, sendo que, a comparacao é fundamental. Quando nos
referimos as caracteristicas e propriedades de algo, diz-nos o senso comum que estamos a falar de
qualidade. Contudo, quando nos referimos a qualidade de um programa educacional, falamos em termos
de atingir objetivos, ir de encontro ao que os alunos pretendem, falamos em apreciacdo da exceléncia, em
mérito ou valor. Stoll e Fink (2002, p. 168) referem que as palavras-chave a usar quando se fala em
julgamento de qualidade de uma escola devem promover a
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selfaccountability translatable into wider accountability — teachers and principals need to know they make a difference to
their pupils’ progress, development and achievement, provide useful indications of what works well and what needs to be
improved; guarantee equal opportunities for all pupils; determine trends in schools’ effectiveness and improvement over
time; lead to further development.

Vicente (2004) evidencia que a qualidade pode ser um fator de diferenciacdo e que, mais do que
nunca, tem de ser vista como um preceito fundamental, ou seja, a garantia de superioridade competitiva
para a sobrevivéncia de uma organizacao num ambiente cada vez mais competitivo, sendo o objetivo da
qualidade, a satisfacao do “cliente/utente”. A qualidade deve ser encarada como algo transformador da
cultura dessa organizacao e €, por isso, que na opinido do autor (/bid., p. 41), “a qualidade é em si mesma,
um processo cultural, uma forma de produzir, de estar e de viver”.

A existéncia de trés correntes na area da qualidade é referida por Vicente (2004): a europeia, a
americana e a japonesa. A europeia usa a abordagem que tem como suporte a norma da /nfernational
Organization for Standardization e que é responsavel por um conjunto de normas que instituem os
requisitos minimos para que uma instituicdo construa um projeto de qualidade, permitindo-lhe obter a
certificacao. Existe, ainda, outra organizacao, na Europa, que preconiza um sistema de qualidade e concede
prémios pela qualidade de um organismo, a European Foundation for Quality Management. A corrente
americana defende que a qualidade nao ocorre acidentalmente, mas € configurada através da planificacao,
controlo e aperfeicoamento da qualidade. A perspetiva japonesa fundamenta-se na estatistica e,
principalmente, na consideracao e apreciacdo do ser humano.

Diaz (2003) declara que a implementacdo de procedimentos de avaliacdo da qualidade em
educacao deve sempre terminar com um conjunto de apreciacdes ou juizos de valor sobre os resultados
conquistados e que tanto irdo servir de orientacdo dos gestores das escolas como das autoridades
educativas. Azevedo (2001, p.229) assegura que “a qualidade (...) induz-se, programa-se, organiza-se e
avalia-se.” Para o autor a qualidade assenta no rigor técnico, na avaliacdo e persuasado e todo este trabalho
exige persisténcia, firmeza e requer a participacao alargada, ou seja, a busca da qualidade resulta da juncao
de numerosos fatores e dos atores envolvidos. Sousa (2012, p. 67) afirma que “melhorar padroes de
qualidade da aprendizagem é uma tarefa complexa e morosa”, assim como, transmutar “o paradigma de
avaliacao dominante na sociedade”. De acordo com o Decreto-Lei n.° 166-A/99, de 13 de maio, no artigo

3.° a qualidade é definida como “ uma filosofia de gestdo que permite alcancar uma maior eficacia e
eficiéncia dos servicos, a desburocratizacdo e simplificacdo de processos e procedimentos e a satisfacao

das necessidades explicitas e implicitas dos cidadaos”.
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2.5.3 Eficiéncia versus eficacia

Stoll e Mortimore (1997, p.9), afirmam que the /ast decade has seen a burgeoning of interest in the twin
fields of school effectiveness and school improvement by politicians, policy-makers and practitioners. Alias,
Riley e McBeath (1998) argumentam que a universalizacdo crescente da educacao significou que a
linguagem da escola eficaz se tenha tornado comum entre os investigadores e tenha modelado o
pensamento dos decisores politicos. Os autores prosseguem referindo que o clima global de competitividade
gue caracteriza agora o pensamento acerca da educacao € visto como uma solucdo magica.

A politica de empréstimo reforca a crenca de que os modelos de educacdo sdo passiveis de
transferéncia, independentemente, do contexto e tornou-se algo comum. Também em Portugal, os
decisores politicos se tornaram mais permeaveis a um discurso voltado para os valores da eficacia, que foi
ganhando adeptos entre os orgaos de gestao e administracdo das escolas, pressionadas externamente, pela
opiniao publica ou pelas familias, no sentido de se tornarem organizacdes mais eficazes e em permanente
melhoria. Segundo Alaiz e Venancio (2003), a pesquisa sobre a eficacia expandiu-se porque pretendia
responder a algumas pesquisas que inferiram que a causa que mais influenciava os resultados escolares
era a origem familiar dos alunos. Embora seja dificil determinar exatamente quanto se comecou a examinar
a problematica da eficacia pode afirmar-se que no mundo anglo-saxonico foram as publicacdes dos
relatérios de Coleman ef a/ (1966) e de Jenks et a/ (1972) que despoletaram o estudo da eficacia. Estes
estudos surgiram em resposta a preocupacdo com a igualdade de oportunidades numa sociedade que
estava dividida por clivagens sociais e econdémicas acentuadas. O primeiro estudo tornou-se numa
referéncia porque se estabeleceu que a igualdade nao podia ser reduzida a uma questdo de igualdade de
oportunidades de acesso e porgue as conclusdes do estudo colocaram em causa 0 que até ai se entendia
como verdadeiro, isto é, a capacidade da escola inverter situacdes de “desfavorecimento social” (Pinto,
citado por Lima, 2010). Este estudo concluiu que “o sucesso dos alunos era largamente independente da
instituicdo onde estudavam (Lima, 2010, p.16). O estudo de Jenks reavaliou os dados estatisticos obtidos
pelo estudo de Coleman e concluiu que a escola pouco afetava o fosso entre os alunos pobres e os alunos
ricos e que o sucesso escolar era determinado pelas circunstancias familiares, ou seja, as escolas, por si
mesmas nao afetavam o sucesso e o trajeto social posterior dos alunos. Em consequéncia destes estudos
instalou-se na comunidade académica um ceticismo quanto a capacidade da educacéo tornar a sociedade
mais equilibrada. Contudo, as conclustes foram sujeitas a fortes criticas e com a refutacdo destes estudos,

realizaram-se outros estudos que demonstraram que algumas escolas apesar de terem caracteristicas e
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populacdes semelhantes obtinham resultados diferentes. Durante os anos 70, uma nova geracdo de
investigadores comecou a tentar compreender como é que 0s processos internos das escolas afetavam os
resultados dos alunos (Lima, 2010). A escola passou a estar no centro da pesquisa e a ser encarada como
o local onde o sucesso/insucesso era gerado. Na opinido de Venancio e Otero (2002) a eficacia aparece
associada a preocupacdes economicistas, o que se traduz na correspondéncia entre recursos e resultados.
Segundo os autores pode falar-se em duas perspetivas. Por um lado, a perspetiva de que uma escola eficaz
€ aquela que otimiza os meios nunca perdendo de vista os resultados escolares conseguidos €, por outro, a
perspetiva de que a eficacia esta associada a diminuicédo das disparidades entre alunos. “Os conceitos de
eficacia e de eficiéncia ora sdo utilizados como equivalentes ora sdo substituidos por efetivos quando se
trata de atribuir uma qualidade” afirmam Gois e Alves (2005, p. 21). Porém, a ideia de eficiéncia esta
relacionada com a otimizacdo de recursos enquanto a de eficacia esta ligada a intencionalidade e a
concretizacdo de objetivos. Uma escola eficaz propaga o éxito educacional dos alunos e procura reduzir as
diferencas que existem entre eles, valorizando as suas capacidades. O destaque da escola enquanto fator
revelador na diferenca dos resultados dos alunos acarretou a alteracdo do paradigma habitual que usava
conferir essas diferencas as particularidades e as desigualdades familiares e sociais dos alunos. De facto,

“

Névoa (1992, p.15) afirma que “a investigacdo educacional demonstrou de forma inequivoca a
impossibilidade de isolar a acao pedagogica dos universos sociais que as envolvem”.

Para Bolivar (2003, p. 39), a escola eficaz é aquela que estd “centrada nos resultados cognitivos
dos alunos”, mas para Good e Rhona (1992, p. 94) as escolas eficazes identificam-se pela “existéncia de
expetativas positivas em relacado aos alunos”. Na opinido de Gdis e Alves (2005, P. 21) a escola eficaz é a
que “atingiu os seus objetivos com uma 6tima rentabilizacdo de recursos, sejam eles materiais ou
humanos, seja nivel do tempo ou dinheiros despendidos” enquanto Stoll e Fink (2002) a consideram como
aque

“promotes progress for all its pupils beyond what would be expected given consideration of initial attainment and

background factor; ensures that each pupil achieves the highest standards possible; enhances all aspects of pupils

achievement and development; continues to improve from year to year”.

Na opiniao dos autores, em alguns paises as escolas eficazes estao associadas a uma orientacao de
regresso ao que € basico. Lima (2008) considera que os investigadores das escolas eficazes instituem para
si mesmos o0s objetivos de sistematizar melhor o saber disponivel sobre as matérias e torna-lo acessivel. O

desassossego mais premente €, assim, facultar o acesso a informacdo de maneira a influenciar a pratica

dos professores e daqueles com responsabilidades de administracao.
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Stoll e Fink (1999, p.31) identificam um conjunto de onze fatores associados a escolas eficazes:
professional leadership, shared vision and goals, a learning environment, concentrating on teaching and
learning, high expectations, positive reinforcement, monitoring progress, pupil rights and responsibilities,
purposeful teaching, learning organization and home-school partnership.

Climaco (1991, p. 19) atesta que “uma escola eficiente é aquela que é capaz de utilizar os recursos
de modo a obter a maior rentabilidade, significando altas taxas de utilizacdo de equipamentos ou elevado
numero de alunos transitados”. Lima (2008) refere que a ligacdo entre a pesquisa sobre eficacia e as
intervencdes para a melhoria tem sido um facto inegavel. Para Stoll e Fink (2002) a eficacia da escola
continua a ser uma area de investigacao dinamica, com metodologias evolutivas, novas percecdes, um
aumento da construcdo de teorias e, em muitos paises, s6 recentemente é que a melhoria das escolas foi
relacionada com a sua eficacia. Law e Glover (2000, p. 153) afirmam que a eficacia escolar #as a major
impact on evaluation of a national system of assessment, measures and reflection even though it’s value

remains highly contentious.

2.5.4 Melhoria

Os debates em Portugal tém sido dominados pela tematica da melhoria e da qualidade e, por isso, o
conceito de melhoria tem aparecido, repetidamente, nas leituras realizadas e sempre associado a conceitos
como prestacdo de contas, eficacia, eficiéncia e mudanca. E neste contexto que se procuram solucdes
milagrosas para os problemas da educacao.

A melhoria, enquanto conceito, & polissémica e deriva do vocabulo inglés /improvement. Gois e Alves
(2005), dizem que este conceito possui dois sentidos, sendo que o primeiro “identifica a melhoria da escola
com os esforcos desenvolvidos para fazer das escolas melhores locais de aprendizagem” enquanto, o
segundo, ¢ mais técnico e restrito onde se destaca o caracter planeado da melhoria, bem como, “a
orientacdo para a consecucao dos objetivos educacionais” (ibidem, p.15). O conceito vem evoluindo ao
longo dos tempos. Nos anos 60, do século XX, a melhoria era implementada em contextos onde o Ministério
da Educacado detinha um peso consideravel. Neste periodo foram realizadas reformas que buscavam
adaptar-se a crescente democratizacdo das escolas e eram pensadas longe dos professores. Nos anos 70

verificaram-se reformas impostas fop-down e que acabaram por gorar-se, uma vez que ndo conseguiram

responder a crescente massificacdo do ensino. Alaiz, Géis e Gongalves (2003, p. 37) salientam que “o facto
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de muitos dos processos de melhoria serem de iniciativas exteriores a escola e do papel dos professores na
tomada de decisdo (...) ser reduzido terd estado na origem de muitos fracassos”. Todavia, nos anos 80,
desenvolveu-se uma nova dinamica associada aos movimentos de melhoria das escolas. As escolas
tornaram-se mais autocéfalas e defendiam a melhoria como prioridade, advogando um papel mais
interventivo. Na ultima década do século XX, assiste-se a tentativas de aproximacao entre os modelos de
melhoria e de eficacia das escolas, perspetivando-se uma nova abordagem de down-fop em que as
iniciativas partem dos professores e procuram responder aos problemas de cada escola e com 0s quais eles
estao muito familiarizados.

Podemos afirmar que a massificacdo do ensino colocou as escolas perante novos problemas e
acentuou outros (abandono escolar, indisciplina, insucesso, etc.). A abertura da escola a todos tornou-a
mais heterogénea. Mais financiamento, mais professores, alteracdes ao curriculo sdo algumas das
respostas encontradas para fazer face a este problema. Seguindo esta linha de pensamento Bolivar (2012,
p.10) afirma que “as politicas de melhoria de educacdo, desenvolvidas ao longo do Estado Social na
segunda metade do século XX, foram mostrando-se progressivamente, incapazes e pouco operativas para
dar resposta eficazes aos novos desafios, sendo necessario incorporar outras sensibilidades com estruturas
distribuidas e horizontais”. O autor considera ser necessario agitar a competéncia interna das escolas para
“regenerar internamente a melhoria da educacédo” (/bid, p.9), ou seja, o objetivo da melhoria da escola
(school improvement) é criacao de condicdes internas que potenciem o progresso da escola.

Nas ultimas décadas surgiu um desassossego progressivo de que “para além da melhoria nas
iniciativas particulares, importa a melhoria em grande escala” (Bolivar, 2012, p. 39). Como condicao
elementar da melhoria esta a aceitacdo de um conjunto de valores acerca da escola, das suas metas, dos
seus objetivos e a sua aceitacdo é subordinada pela natureza da lideranca mas a mudanca efetiva das
estratégias & um processo que exige trés etapas: primeira, estabelecer objetivos; segundo, planeamento
racional para atingir os objetivos e, por Ultimo, a monotorizacao e avaliacdo (Law & Glover, 2000).

Surge entdo uma abordagem que concilia a melhoria com a eficacia, chamada melhoria eficaz da
escola. Este tipo de melhoria perceciona a mudanca educacional como algo planeado que valora os
resultados de aprendizagem dos alunos, bem como a capacidade da escola de gerir os processos de
mudanca. A melhoria da escola comporta, segundo Stoll e Fink (1996, p.43), um conjunto de
procedimentos “recorrentes e recursivos” em que a escola: i) aprecia os resultados; ii) se centraliza no
ensino e na aprendizagem:; iii) robustece a capacidade de orientar a mudanca; iv) define o seu caminho; v)
aprecia a sua cultura e labora para aprimorar preceitos culturais; vi) elabora estratégias que lhe permite
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atingir os objetivos; vii) se orienta internamente para alcancar a melhoria e a mudanca; viii) preserva o
equilibrio nos periodos mais complicados; e ix) supervisiona e avalia 0 seu progresso.

De acordo com Alaiz, Gois e Gongalves (2003), é de extrema importancia que nas escolas exista
uma cultura de melhoria, isto €, as escolas que possuem uma cultura de melhoria enraizada conseguem
implementar processos de melhoria com maior facilidade. Os autores relacionam um conjunto de fatores
com a melhoria: i) a pressdo interna para melhorar; ii) a autonomia; iii) uma visdo partilhada sobre o que se
procura atingir; iv) a vontade de se tornar uma organizacdo com praticas reflexivas; v) a formacdo e
colaboracdo entre professores: vi) o envolvimento e motivacdo para a melhoria; vii) a lideranca; viii) a
estabilidade e ix) o tempo.

Em ultima analise, a melhoria deve ser olhada como algo continuo e como um processo que faz
parte da rotina e das dinamicas das escolas inseridas num sistema mais vasto de desenvolvimento da
escola porque, como afirma Bolivar (2012,p. 31), “uma escola que aprende e trabalha eficientemente

adapta-se a mudanca, deteta e corrige erros, e progride de modo continuo”.

2.5.5 Lideranca

Sendo um organismo de natureza complexa, a escola tem sido sujeita, a uma crescente vigilancia por parte
dos investigadores, tanto no dominio social, politico como organizacional (Lapa, 2006), ou seja, a lideranca
dessas instituicoes tornou-se uma politica urgente e um componente essencial na busca da escola eficaz,
no aumento do desempenho e da prestacdo de contas. A globalizacdo e a internacionalizacdo das
influéncias levam a convergéncia de politicas e praticas educativas, incluindo a lideranca (Dimmock, 2005).
Torres e Palhares (2009 p.124) afirmam que “a instituicdo escolar surge nos primeiros anos do
século XXI, vergada ao peso da dupla responsabilidade social que paulatinamente vem gerando certezas
sob o impulso da ideologia dominante”. Na opinido dos autores, a escola ndo cumpriu a sua incumbéncia
de provimento de méao-de-obra qualificada, capaz de se adaptar as verdadeiras necessidades do mercado de
trabalho e uma vez que a escola falhou na sua principal missao, torna-se necessario a reorganizacdo das
instituicdes escolares tendo como objetivo fazer face as necessidades de uma sociedade cada vez mais
universal e competitiva. As escolas publicas sao culpabilizadas pela derrapagem econdémica mas, a0 mesmo
tempo, sao indicadas como a solucdo para o crescimento econdmico (Duke, 1996). A escola publica tem

sofrido nos ultimos anos uma multiplicidade de medidas e programas renovadores com implicacdes ao nivel
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da administracdo e da organizacdo, sendo o campo mais debatido, o da gestdo e da lideranca (Torres &
Palhares, 2009). Assim, o estudo da lideranca esta hoje na ordem do dia, uma vez que uma organizacao,
seja ela uma empresa ou uma escola, é tanto ou mais eficiente e produtiva quanto melhor for o seu lider.
Para os decisores politicos uma lideranca eficaz podera ser encarada como a chave para a resolucdo de
muitos dos problemas que a escola enfrenta (Riley e McBeath, 1998). Esta pressdo para fortalecer e
melhorar lideranca é sentida ha muito tempo em muitos paises, segundo Dimmock (2005), sendo a
lideranca percecionada como peca basilar da organizacao educativa e catalisadora de reorganizacées bem-
sucedidas. As tendéncias internacionais de politicas educativas produzem contextos de lideranca cada vez
mais semelhantes, ou seja, school based management outcomes oriented curricula, market forces and
competition, a need to forge united school communities and focus on standard and accountability are
commonplace environments within which school leader are expected to function (ibid., p.5). Para Lapa
(2006, p. vi), “a lideranca ¢ um dos objetos fundamentais na mudanca das praticas curriculares,
sucessivamente discutidas pelas reformas e processos de revisdo curricular”. Os desafios atuais exigem que
os lideres (gestdo) desenvolvam ferramentas que aumentem a participacdo de toda a comunidade
educativa, estabelecendo parcerias, visando a sua melhoria. Os lideres sdo os grandes responsaveis pelo
sucesso ou fracasso da uma organizacdo e sdo percecionados como agentes de mudanca. Dimmock (2005)
considera que a globalizacao tem como consequéncia uma generalizacao do que € exigido ao lider e espera-
se que o lider seja mais: proactivo na lideranca e na gestdo dos recursos das escolas para assegurar a
melhoria do pessoal e dos alunos e responsavel pelo desempenho das escolas. Contudo, liderar ndo ¢ uma
tarefa facil. A lideranca exige paciéncia, respeito, pactos e disciplina, uma vez que uma organizacdo ¢ algo
vivo, dinamico que lida com todo o tipo de parceiros.

0 termo lideranca é de origem inglesa e deriva do vocabulo “#o /ead’ que significa “a capacidade
para conduzir pessoas, para dirigir”. O Oxford English Dictionary assinala o uso do termo /eader (lider) na
literatura inglesa no século XIV, em 1300, enquanto /eadership (lideranca) aparece mais recentemente, isto
¢, no século XIX e, para Riley e McBeath (1998), é visto segundo muitas perspetivas e disciplinas como a
sociologia, a filosofia, a psicologia, a politica e a gestao.

Segundo Jesuino (1999 p.7), o conceito de “lideranca tem como antecedentes a arte de comando”
e chega até aos nossos dias, de uma longa tradicdo na literatura castrense. Na sua origem, a palavra esta
relacionada com a conquista de novos territorios e o aparecimento de grandes herois, generais e
construtores de impérios. Em todos estes feitos ha dois elementos comuns — grandes grupos unidos numa
acao coletiva e a necessidade de assegurar a conducao dos grupos visando a consecucao dos objetivos
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perseguidos. S&o alguns exemplos de grandes lideres Atila - o Huno, Alexandre - o Grande e Gengis Khan.
Se outrora se tratava, principalmente, de conduzir homens nos campos de batalha ou em grandes projetos
de expansao territorial, hoje, a lideranca exerce-se em todos os setores da vida humana, mas em comum ha
o facto de todos os lideres serem emocionalmente fascinantes e desenvolverem a sua acao visando o
futuro.

Em Portugal, o vocabulo lideranca, sendo um neologismo, foi inserido mais recentemente e é
resultante da influéncia das ciéncias sociais. Silva (2010) afirma que a aplicacdo do termo lideranca, em
Portugal e na educacdo, é algo muito recente. O vocabulo lideranca significa coisas diferentes para
diferentes pessoas e, por isso, existem muitas definicdes de lideranca. De acordo com Yukl (1989), o termo
foi retirado do vocabulario comum e inserido no vocabulario técnico cientifico, sem ser claramente
redefinido. Jesuino (1999 p.8) assegura que “existem tantas definicdes diferentes como autores que o
tentaram definir”, mas existe sobreposicdo suficiente entre as diferentes definicées, o que permite uma
caracterizacdo minima do conceito. Na perspetiva de Yukl (1989, p.2), researchers usually define leadership
according to their individual perspective and the aspect of the phenomenon of most interest to them.

De acordo com Cuban (citado por Rego, 1998), existem mais de 350 significados de lideranca, mas
nao existe um entendimento claro e evidente que permita apenas uma interpretacéo de lider e lideranca.
Yukl (1989, p.2), refere que a lideranca tem sido entendida /n terms of individual traits, behaviour, influence
over people, interaction pattemns, role relationship, occupation of an administrative position, and perception
by others regarding legitimacy of influence. Contudo, Whitaker (1999,p.88), afirma que a lideranca “aparece
como um conceito bastante mais difuso do que a nossa visao tradicional, que pode ser exercido a todos os
niveis dentro de uma organizacdo e cuja capacidade esta, de uma forma ou outra, aberta a todos os
participantes”. Para Jesuino (1999), é a Weber que devemos o primeiro passo para a clarificacdo deste
conceito, pois ele fala de legitimidade. Weber associa ao processo de lideranca o carisma, isto &, as
caracteristicas psicologicas do lider e dos seguidores. Na sua opinidao, a lideranca estava associada a
“dimensdo carismatica da autoridade”. Formosinho, Ferreira e Machado (2000) consideram que a
transposicao deste conceito para as escolas pressupde a ideia de que um grupo exerce dominio sobre outro
grupo. Adair (citado por Law & Glover, 2000, p. 20) identifica cinco particularidades marcantes da lideranca:
(i) gives directions, (ii) offers inspiration, (iii) builds teamwork, (iv) sets an example e (v) gains acceptance.

Uma vez que existem numerosas definicbes de lideranca pareceu-nos pertinente a analise de

algumas:
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Syroit (citado por Rego, 1998) - é um conjunto de acdes de um sujeito que ocupa uma posicao
superior, e que tem como objetivo a conducéo e orientacdo das acdes dos outros membros para

atingir eficazmente o objetivo do grupo;

Rojas e Gaspar (citado por Rego, 1998) - a arte de levar um grupo a construir o futuro desejado por

esse grupo;

Yukl (citado por Rego, 1998) - é um processo que influéncia a interpretacdo dos eventos, a escolha
dos objetivos, a organizacao das atividades para atingir os objetivos, a motivacao dos seguidores, a
manutencao das relaces de cooperacao e do espirito de equipa e a obtencao de apoios exteriores

ao grupo;

Jago (citado por Rego, 1998) - é o uso da influéncia na direcdo e coordenacao das atividades dos
membros de um grupo organizado, tendo em vista alcancar dos objetivos do grupo, mas tudo isto

sem o uso da forca ou da imposicao;

Burns (citado por Rego, 1998) - a lideranca procura que todos ajam para alcancar determinados

objetivos comuns, sejam, valores e motivacoes, crencas e necessidades, aspiracoes e expetativas;

Rauch e Behling (citados por Yukl, 1989, p.3) - a lideranca é o “process of influencing the activities

of an organized group toward the goal achievement”;

Bolivar (2003, p. 256) - a lideranca “é uma forma especial de influéncia tendente a levar os outros

a mudarem voluntariamente as suas preferéncias (...) em funcdo de tarefas e projetos comuns”.

Whitaker (1999, p.88) - a lideranca é “algo cuja concretizacdo depende da conquista de uma

posicao de poder e de uma autoridade legitimadora de acdes posteriores”.

A analise destas definicdes permite-nos concluir que existem pontos comuns em todas as

definicbes. Uma lideranca eficaz tem que ter em conta os desejos e objetivos de um grupo e ndo pode ser

imposta. E um conceito profundamente significativo que se arrola com os intentos nacionais e locais, assim

como, com as particularidades individuais e as exigéncias e expectativas das comunidades escolares.

Assim, a lideranca escolar constitui-se como a tomada de decisdes sobre prioridades e, a0 mesmo tempo,
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estar apto para aprender e mudar (Riley & McBeath, 1996). De acordo com Heller (1999), o lider eficaz ¢
aquele que consegue dominar um vasto conjunto de competéncias que vao desde a implementacao a
administracdo de processos que inspirem outros a atingir a exceléncia. Mas para Moos e Dempster (1998,
p. 98), o lider da escola difere de acordo com as normas e os valores da sociedade e da comunidade onde
a escola esta inserida, bem como, a maneira como o lider entende o seu trabalho e como se veem a
desempenhar o seu papel modela a sua atuacdo, sendo que, uma fonte de influéncia € a maneira como os
lideres percebem as suas expectativas e as dos parceiros educativos. O lider devera ter a capacidade de
orientar o grupo e ao mesmo tempo dominar o assunto. Segundo Greenfield (citado por Bolivar, 2003, p.
255), a lideranca surge como “um fendémeno organizativo (processos, atividades e dindmicas) que torna
possivel, através de lideres formais ou informais, que a instituicdo escolar melhore permanentemente e
possa ir resolvendo, de forma auténoma, os seus problemas”. E mais provavel encontrar trabalho de equipa
onde os lideres inspiram os funcionarios a empenhar-se em causas superiores aos seus interesses (Duke,
1996).

Quanto a Portugal, Morgado (2004, pp.9-10) considera que a evolucdo da lideranca nas escolas
ndo tem sido facil. Na sua opinido a “questao da lideranca tem sido discutida como mais um problema de
profissionalizacdo da gestdo da escola e de alteracdo dos modos de regulacdo do que como pressuposto
essencial para a construcdo da autonomia da escola”. E com o Decreto-lei n° 75/2008, de 22 de Abril, que
se associa lideranca com as escolas. Neste normativo aparecem, ainda, palavras-chave como misséao,
eficacia, servico publico, direcao estratégica, prestacdo de contas e gestdo. O normativo pretende reforcar
as liderancas das escolas, criar condicdes para que se afirmem boas e eficazes liderancas e criar, ainda,
um primeiro responsavel dotado de autoridade. No espirito da lei parece estar patente a problematica da
lideranca e criacdo da ideia de que a uma lideranca forte estd associada a autonomia e a eficacia do
trabalho em equipa, em que uma pessoa surge como 0 responsavel maximo. Este arquétipo surge em
oposicdo ao modelo anterior, Decreto-Lei 115-A (1998), que apontava para uma lideranca em equipa,
encabecada por um dos membros da equipa eleita, preferencialmente constituida por individuos com perfis
que se complementavam e que, atuando em conjunto, poderiam ganhar em eficacia.

Mais recentemente, Bolivar refere a existéncia de uma lideranca ideal chamada “lideranca
distribuida”. Este tipo de lideranca reconhece que diferentes pessoas podem ser fontes de influéncia em
diferentes ocasides, ou seja, “a governanca na educacao pressupdes que a lideranca nao é um monopdlio

hierarquico e reconhece que a lideranca deve ser compreendida como uma qualidade emergente numa
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organizacao (2012, p.73). A capacidade de mudanca depende ndo do topo, mas de uma lideranca diluida e

repartida.

2.5.6 Lideranca, direcao e gestao

Silva (2010, p. 74) assevera que “a lideranca ¢ um elemento critico em qualquer organizacdo, mas
frequentemente confunde-se lideranca com direcdo”. Apesar da quantidade de debates realizados sobre o
tema nao existe consenso, isto &, uma concordancia sobre o sentido e mesmo as nuances distintivas sao
dificeis de obter. Todavia, na opinido de Yukl (1989, p. 4), “/t is obvious that a person can be a leader
without being a manager, and a person can be a manager without leading’ .

Mas entdo qual é a diferenca entre gestao e direcao?

|77

Em resposta, Silva (2010), refere que a lideranca corresponde a “autoridade informal” que esta
presente em todas as organizacdes e, por vezes, se desenrola de maneira oculta, enquanto a direcéo é a
“autoridade institucional” que esta presente na tomada de todas as decisdes no interior da organizacao.
Bennis e Nanus (citados por Silva, 2010, p.75) afirmam que “a principal diferenca é que os lideres colocam
a énfase nos recursos emocionais da organizacdo e orientam-se para a mudanca e a inovacdo, enquanto 0s
diretores ddo mais énfase aos recursos fisicos e materiais como o financiamento e a tecnologia, orientando
a sua acao para a administracao e a gestao”.

Os conceitos de gestdo e lideranca aparecem muitas vezes interligados e, por isso, existe alguma
controvérsia sobre o que significam. A lideranca é vista com frequéncia como um dos aspetos de geréncia,
com lideres frequentemente descritos como individuos carismaticos, visionarios, possuidores de capacidade
de mobilizacdo e motivadores, mesmo que lhes falte as habilidades de gestdo e direcdo como planear,
organizar e controlar eficazmente os recursos. Para Whitaker (1999, p. 88), “ um dos grandes desafios para
um novo paradigma organizacional é a redefinicdo dos termos de gestdo e lideranca”. Mintzberg (citado por
Rego, 1998, p. 27), a “lideranca é um subconjunto das atividades do gestor”, enquanto Bennis e Nanus
(ibid, idem) afirmam que gerir é “realizar, assumir responsabilidades, comandar”, enquanto liderar é
“exercer influéncia, guiar, orientar”. Igualmente Zaleznik (1977) fala das diferencas entre os conceitos de
gerir e liderar. Para este autor, os gestores sdo mais conservadores e analiticos e adaptam-se aos factos. Ja
0s lideres sdo mais criativos e imaginativos e, assim, mais imprevisiveis. Os lideres tentam transformar,
modificar as coisas nao se conformando com nada. Segundo Rego (1998, p. 31), liderar é influenciar um

relacionamento, envolve lideres e seguidores que procuram mudancas que refletem as intencdes mutuas de
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lideres e seguidores, enquanto na gestao ha um relacionamento de autoridade entre gestores e
subordinados. A gestdo envolve a coordenacdo de pessoas e recursos para a producdo e venda de bens
e/ou servicos que reflitam os propdsitos da organizacdo. Na perspetiva de Law e Glover (2000, p.13) as
funcdes de lideranca, gestdo e administracdo requerem different but overlapping skills, knowledge and
abilities, sendo os lideres pressionados a usar mais criatividade tanto com os recursos materiais como

humanos.

2.5.7 Tipos de lideranca

Hoje em dia, pede-se a quem lidera uma organizacao que tenha conhecimentos que lhes permitam liderar
da melhor maneira possivel e, segundo Grilo (1996, p.23) “as escolas que tém lideres funcionam e as que
ndo tém lideres ndo funcionam. Nesta perspetiva, os lideres sdo percecionados como “figuras heroicas”
capazes de determinar o destino das organizacdes. Esta perspetiva aparece associada a uma qualidade
mistica, romantica do lider semelhante a, de acordo com Yukl (1989, p. 265), “fo other stereotyped heroes
in our culture, such as the lone cowboy who single-handedly vanquishes the bad guys, and the secret agent
who acts on his or her own to save the world’. Nesta perspetiva tradicional, o lider € uma pessoa especial
que estabelece o caminho, toma decisdes e incentive as tropas, tomando os outros como pessoas sem
poder e incapazes de dominar a mudanca necessitando, para isso, de alguém que remedei o problema
(Senge, 1990, citado por Fullan, 1996, p. 704).

Para Revez (2004), espera-se que o lider se conheca a si proprio, tenha a capacidade de conhecer
e entender os membros da sua equipa, possua o discernimento que lhe permita lidar com os sentimentos e
emocodes dos individuos que compdem o0 grupo, conheca a situacado e seja intuitivo na hora de escolher o
estilo que melhor se adapta a situacdo que vai ser influenciada. Os lideres impulsionadores de mudanca
devem emergir-se em situacoes reais testando constantemente as suas teorias contra novas situacoes e
outras experiéncias (Fullan, 1996).

De um modo geral, e na base dos autores citados, a lideranca €, genericamente, categorizada do

seguinte modo:

a) Lideranca autoritaria - é o lider oficial que determina a politica que a escola deve seguir,
dispensando os instrumentos e 0s processos de participacdo dos professores. Toda a dinamica da
escola é estruturada a partir da sua acdo porque é ele que decide os objetivos, os recursos e
estabelece as normas;
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b) Lideranca liberal ou /aissez faire — este é o lider amavel ou benévolo. E o tipo de lider que
abdica do exercicio da autoridade e, por isso, os membros da organizacao dispdem de muita
liberdade para agir. Este “afastamento” é percebido pelos membros do grupo e leva a um desalento

geral e a uma diminuicao das suas prestacoes;

c) Lideranca democratica - é o lider que estimula a participacédo na definicao das politicas e
estratégias da escola, assim como, na tomada de decisbes, dando espaco a emancipacao e
liberdade dos membros do grupo. Este tipo de lider pretende que as decisbes sejam tomadas a

partir do debate e participacao de todos os membros.

A eficacia (resultados) e eficiéncia (processos) da lideranca representam o objetivo supremo de
qualquer lider e, segundo Yukl (1989), existem critérios que podem servir de mensuracéo da “qualidade” do
lider. Na sua opiniao, 0 sucesso com que 0s objetivos sao atingidos, a atitude dos seguidores em relacédo ao
lider e, ocasionalmente, a contribuicao do lider para a qualidade de operacionalizacdo do grupo, segundo a
percecao dos seguidores ou de observadores externos, sao alguns dos preceitos que se podem usar. Os
lideres mais eficientes e eficazes usam o seu “poder” subtilmente, tendo o cuidado de minimizar as
diferencas sociais, valorizando a autoestima de cada seguidor. Uma lideranca eficaz consiste em fazer
escolhas e acomoda-las entre 0 mundo exterior e 0 mundo interior da escola. De acordo com Whitaker
(1999), o lider tem de saber ouvir as ideias e sugestdes dos outros e, por outro lado, mostrar as suas,
harmonizando uma postura de amabilidade e de firmeza, ou seja, a eficiéncia nas organizacdes depende do
acionamento da lideranca adequada, quando e sempre que pertinente.

Contudo, independentemente do tipo do lider e da sua eficacia como lider, existem fatores que
podem condicionar a sua atuacdo e que nao sdo da sua responsabilidade, e sdo alguns exemplos, a
existéncia de estruturas internas que condicionam a tomada de decisdes; a cultura organizacional; o jogo de
interesses entre os varios intervenientes da organizacdo e as condicdes economicas e politicas, do
momento, aliadas a situacdo do mercado de trabalho. Mas, como afirmam Riley e McBeath (1998), os
lideres “eficazes” sao também “bons” lideres. Eles distinguem-se pela sua visdo, paixdo e capacidade de
inserir 0 espirito critico no mundo complexo da direcdo e, ao mesmo tempo, focando-se nos alunos, no

pessoal e na pedagogia da sala de aula.
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2.5.8 Lideranca e mudanca

Formosinho, Ferreira e Machado (2000, p. 13) afirmam que “a escola & uma organizacdo social, cuja
atividade é exercida por pessoas e para pessoas que ddo sentido a sua existéncia”. As escolas sdo
organizacbes que tém vida propria e se vao construindo de acordo com o tempo e o contexto e, por isso, se
vao alterando periodicamente. Para Whitaker (1999, p. 62), as mudancas “exigem conhecimentos e
competéncias que nos permitem adaptar com sucesso a novas exigéncias e circunstancias” enquanto
Perrenound (1994, p. 416) afirma que “as reformas adotadas no papel apenas passam nas praticas, se 0s
atores no terreno (...) tiverem interesse em aderir a elas e a respeitar o seu espirito”, ou seja, a mudanca
nao se impde por si mesma, tem de ser produzida “na cabeca das pessoas” porque uma mudanca decidida
e planificada ndo é uma mudanca efetiva.

A mudanca dependera das estratégias adotadas pelos diversos protagonistas e devem
compreender, por um lado, a mudanca de atitude e das praticas e, por outro lado, a melhoria do
funcionamento dos lugares de trabalho, nos quais eles agem e interagem. Sendo a mudanca dinamica e, de
alguma maneira imprescindivel, torna-se observavel através das diferencas apresentadas no processo
educativo ao longo do tempo, na forma, qualidade ou estado. As fronteiras da escola estdo cada vez mais
transparentes e o seu trabalho é mais visivel aparecendo mais interligado com a familia e a comunidade
(Fullan, 1996) e, como tal, a lideranca ¢ radicalmente afetada. Compete a lideranca a mudanca da cultura
de escola e a necessidade de mobilizar os grupos, tendo como objetivo o “rasgar” dos habitos e formas
acomodadas de ver a realidade, substituindo o individualismo pelo coletivismo e, de acordo com
Formosinho e Machado (2000), o conceito de renovacdo aparece como um componente fundamental e
elucidativo da realidade social, competindo aos lideres educacionais a responsabilidade de gerir a mudanca
e 0 impacto produzido pela mudanca nas instituicées. Fullan (1996) considera que um longo caminho foi
percorrido desde os dias em que os lideres eram encarados como as pessoas que comandavam o barco
com pulso firme, passando pela fase do diretor gestdo, ao diretor como lider “instrucional” até chegar a
nocao fundamental do lider como agente de mudanca. Mudar €, por isso, um procedimento de aquisicao de
novas ideias e deve implicar a mutacao de atitudes e crencas (Bolivar, 2003). Chiavenato (2004, p. 465)
afirma que “a velocidade de mudanca e os desafios do mundo globalizado estdo a conduzir a um sentido de
emergéncia quanto a adaptabilidade das organizacées, como condicao para que sobrevivam”. Para Lapa
(2006, p. vi), “a lideranca ¢ um dos objetos fundamentais na mudanca das praticas curriculares”, porém,

para Hargreaves e Fink (2007, p. 11), “em educacao, a mudanca é facil de propor, dificil de implementar
91



extraordinariamente dificil de sustentar”. Bolivar (2003, p. 261) refere que a funcdo da lideranca na
mudanca varia e vai desde facilitar a concretizacdo das tarefas, dar e divulgar uma visdo da missdo da
escola e do ensino, organizar a escola como local de trabalho, participar na tomada de decisbes e até
partilhar as responsabilidade, ou seja, a lideranca enquanto catalisadora pedagogica da escola, leva ao
comprometimento conjunto dos docentes no processo de mudanca, “como um fator-chave no processo
educativo”, ou seja, na perspetiva de Whitaker (1999, p. 89), “a gestdo da mudanca exige uma lideranca
multipla e variada”.

Sergiovanni (2004) fala em agentes que podem impulsionar a mudanca, isto ¢, forcas que estao na
retaguarda da mudanca. Essas forcas podem ser: burocraticas, pessoais, de mercado, profissionais,
culturais e democraticas. A mudanca pode ser dividida em forcada e nao forcada. De acordo com o autor,
as mudancas forcadas sdo aquelas em que a escola muda apenas o suficiente para evitar as sancdes ou
vencer o mercado e, nestas mudancas, podemos encaixar as burocraticas, pessoais e de mercado. As
mudancas ndo forcadas sdo as que mais estimulam a escola e as que sdo mais rapidamente interiorizadas
por todos porque ndo sdo impostas. Aqui, encontramos as culturais, profissionais e democraticas. Bolivar
(2003) atesta que as mudancas podem ser ditadas e decretadas, todavia, se pretendem acontecer na
escola, terao de advir do interior da escola, porque s6 quando as mudancas implicam a escola e os
docentes é que afetam o “ponto-chave” que é constituido pelas aprendizagens dos alunos e no modo como
sd0 ensinadas pelos professores.

Rego (1998) afirma que podemos encontrar efeitos da atuacdo dos lideres. Estes efeitos podem ser
diretos e indiretos. Como efeitos diretos consideram-se: a capacidade de levar o grupo a trabalhar mais e
melhor, com a definicdo de metas de trabalho e incentivos a sua participacdo, o aumento da capacidade de
trabalho do grupo através da formacao, a eliminacado dos atrasos e a duplicacdo de esforcos e evitando o
desperdicio e a obtencdo dos recursos necessarios para realizar o trabalho através da aquisicao de
materiais como, por exemplo, a contratacdo de mais pessoal.

Os efeitos indiretos sdo mais lentos e mais duradouros. Nestes efeitos, podemos encontrar: a
mudanca na cultura organizacional, o desenvolvimento das capacidades e competéncias dos colaboradores
e a alteracao das estratégias.

Grilo (1996, p. 24) assevera que o que parece importante para o bom funcionamento das escolas é
a capacidade da escola e da propria lideranca para correr alguns riscos e passa também por assumir

posicoes que extravasam, que fica fora dos limites do que é regulamentado centralmente.
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Capitulo Il

A AVALIAGAO DE ESCOLAS EM PORTUGAL

Introducao

No capitulo lll pretendemos demonstrar que ao longo dos anos foram acontecendo experiéncias de
avaliacdo das escolas através de projetos, programas e dispositivos, fazendo uma analise mais exaustiva
das experiéncias de avaliacdo de escolas desenvolvidas em Portugal, brevemente referidas no capitulo .
Estes estudos sao relevantes porque demonstram que a avaliacdo de escolas ndo comecou em 2002, pois
a implementacdo de uma avaliacdo de escolas ha vem sendo acontecendo. A leitura destes programas,
projetos e dispositivos torna-se, assim, obrigatoria porque nos permitira a contextualizacdo do problema.

De seguida, faremos a caracterizacdo do processo de avaliacdo externa de escolas em Portugal,
bem como a andlise evolutiva dos normativos relacionados com as liderancas intermédias. Por ultimo,

analisamos o papel do coordenador e a sua importancia para a gestao das escolas.

3. 1 As “experiéncias” de avaliacao de escolas em Portugal

3.1.1 Observatério da Qualidade da Escola

O Observatdrio foi criado no ambito do Programa Educacdo para Todos (PEPT), constituindo-se como
obrigatorio para todas as escolas que integrassem o PEPT. De acordo com Climaco (2010, p. 8), o
desenvolvimento do projeto foi consequéncia dos trabalhos desenvolvidos no ambito da participacao
nacional no projeto da OCDE “Indicadores Internacionais dos Sistemas Educativos” (Projeto INES) ”.

O Observatdrio “apresentava-se como ponto de partida para observar o desempenho da escolas,
identificar prioridades para o seu desenvolvimento e para acompanhar os respetivos progressos” (Climaco,
2005, p.196). Esta iniciativa abrangeu mais de 1000 escolas de diferentes niveis de ensino e tornou-se um
marco da avaliacao de escolas. O principal objetivo era a producao sistematica de informacédo sobre as
escolas baseando a sua acdo avaliativa em 15 indicadores de desempenho de natureza quantitativa e
qualitativa. Os indicadores englobavam aspetos sociofamiliares dos alunos, o ensino, o funcionamento da
escola e os resultados educativos. Estabeleceram-se diferentes objetivos para o Observatdrio e, segundo

Climaco (2005, p. 197) “uns mais simples, instrumentais outros mais ambiciosos, estratégicos. Pretendia-



se, com o Observatorio, i) dotar as escolas de instrumentos organizativos em ordem a saber usa-los
enquanto instrumentos de autoavaliacao, complementando-os com outros mecanismos de monitorizacao ja
existentes nas escolas; ii) fazer com que as escolas definissem metas e objetivos mais precisos; iii)
criar/desenvolver uma atitude de reflexdo de modo a priorizar a qualidade educativa como centro do
trabalho desenvolvido e iv) responsabilizar todas as pessoas pela participacdo no processo de melhoria
enquanto processo de mudanca cultural. A organizacdo deste Observatorio deparou-se com alguns
obstaculos, tais como, a recolha de informacdo que se encontrava dispersa e incompleta e a “falta de
experiéncia e competéncia técnica para saber tratar e analisar os dados recolhidos, ou a falta de tempo
para aprender e conduzir, com rigor metodolégico, o processo de avaliacdo como uma estratégias de
desenvolvimento, tornando-a um processo participado” (idem, p. 198).

Climaco (2005) considera que o balanco final do projeto foi positivo, contudo, o escasso
acompanhamento das escolas contribuiu para uma progressiva dececado, uma vez, que se foi tornando um
procedimento repetitivo, reconhecendo-se a pertinéncia desta iniciativa que se apresentas como o primeiro

dispositivo estruturado par a avaliacdo de escolas em Portugal.

3.1.2 Projeto de Qualidade XXI

O projeto foi lancado em 1999, sob a direcao do Instituo de Inovacdo Educacional, e na sequéncia de um
projeto-piloto, realizado a nivel europeu sobre avaliacdo da qualidade da educacao escolar. Tinha como
objetivos o incremento das praticas de autoavaliacao, da reflexdo sobre as questdes relacionadas com a
avaliacado e visava uma melhoria da qualidade educativa dos estabelecimentos de ensino. Este projeto foi
aplicado em escolas do 2° e 3°ciclos e secundarias.

A grande finalidade do projeto era a melhoria da qualidade da oferta educativa de cada escola
recorrendo a instrumento e metodologias de autoavaliacao para a obtencdo de informacédo. Numa primeira
fase esperava-se que a escola adotasse os instrumentos e metodologias necessarias para a implementacao
de processo de avaliacdo interna sobre o desempenho e funcionamento, assim como, a reflexdo sobre os
dados obtidos e, numa segunda, a partir das conclusdes desenvolver medidas e procedimentos “de acéo
que capacitassem a instituicdo educativa de apresentar, no futuro, padrées mais elevados de qualidade”
(Coelho, Sarrico & Rosa, 2008, p. 61). Para atingir este objetivo foram criadas duas entidades
fundamentais: o grupo monitor do projeto e a figura do “amigo critico”. O grupo monitor tinha como funcéo

acompanhar a realizacao do projeto na escola e promover uma maior articulacédo e dialogo entre os diversos
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intervenientes. Para tal, o grupo monitor era assistido pelo amigo critico (elemento exterior a escola) que
procurava ajudar e incentivar o grupo de trabalho. O grupo monitor era constituido por elementos
representativos dos professores, do conselho executivo, dos alunos e do pessoal auxiliar. Como entrave a
continuacao do projeto estdo a ndo existéncia de instrumentos de trabalho, bem como dificuldades de
ordem técnica e cientifica, sobretudo das escolas onde se estava a iniciar o processo de autoavaliacao.
Salienta-se que a maior dificuldade decorreu do recrutamento do “amigo critico”, dado que deixou de haver

financiamento para esse fim.

3.1.3 Programa de Avaliacao Integrada das Escolas

Este programa de intervencao foi elaborado e aplicado pela Inspecao-Geral da Educacédo (de 1999 a 2002),
tendo como objetivo proporcionar um sistema de observacdo e avaliacdo das escolas. O programa permitia
ao Ministério da Educacao e as escolas a prestacao de contas em termos de desempenho e, a0 mesmo
tempo, contribuia para a melhoria da educacao escolar.

Este modelo de acdo garantia, assim, a qualidade de trabalho das escolas e era sustentado por um
conjunto de instrumentos que foram revistos, apds dois anos, tornando-os mais operacionais. Para que esta
avaliacdo acontecesse tornou-se indispensavel a recolha sistematica de informacdes sobre o desempenho
das escolas em termos da qualidade do seu funcionamento, bem como ao processo de aprendizagem ai
realizado. Salientam-se alguns objetivos da Avaliacdo Integrada de Escolas (AIE): i) valorizar as
aprendizagens e a qualidade da experiéncia escolar dos alunos; ii) devolver a informacédo as escolas,
identificando os pontos fortes e fracos, contribuindo para a manutencao dos niveis de qualidade ja obtidos
ou aperfeicoando-os; iii) induzir processos de autoavaliacdo para consolidar a autonomia das escolas e
responsabilizar os seus atores; iv) criar niveis de maior exigéncia no desempenho da escola e V)
disponibilizar informacdo sobre o desempenho da escola através de um relatério nacional. Este modelo
carateriza-se por ser integrante porque envolvia diferentes objetos de observacao e dimensdes estratégicas
como a organizacao e gestao escolar, resultados das aprendizagens, educacao, ensino e aprendizagem e
clima e ambientes educativos.

Todo o trabalho foi desenvolvido por uma equipa, sendo que, a fase preliminar, foi implementado
pelos Servicos Centrais de IGE, através da preparacao de instrumentos que seriam utilizados na fase
seguinte. Numa segunda fase, a equipa iniciava o trabalho com uma reunido tendo como objetivo a
apresentacdo do programa e da escola. Seguia-se a analise documental, a entrevista e a observacao. Apds
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estes tramites e, numa reuniao de encerramento, era apresentado um relatorio oral do observado.
Posteriormente, exemplares deste relatorio eram enviados e as escolas dispunham de um prazo de dez dias
para reagir ao relatorio. Todo o trabalho era realizado num periodo de cinco dias para as escolas e sete dias

para os agrupamentos existindo, ainda, um dia para a apresentacao do relatorio.

3.1.4 Modelo de certificacao de qualidade nas escolas profissionais

O projeto “Melhorar a Qualidade” foi organizado pela Associacao Nacional de Escolas Profissionais (1997 e
2001), foi patrocinado pelo Programa Leonardo Da Vincie desenvolvido numa parceria internacional.

O projeto teve como principal objetivo a elaboracdo de um paradigma de certificacdo de qualidade
para o ensino profissional, aceite pelos “agentes econémicos, sociais e pelas instituicdes publicas tutelares”
(Azevedo, 2005, p. 59) e como objetivos especificos: i) a identificacdo de modelos de certificacao ja
existentes; ii) a elaboracdo de um modelo de certificacdo da qualidade e dos instrumentos necessarios a
Sua execucao; iii) promocao da ideia de qualidade como hipdtese de melhoria do subsistema educativo; iv)
aplicacado do modelo proposto recorrendo a metodologias que promovam a melhoria do mesmo; V)
creditacdo do modelo junto dos responsaveis do sistema educativo e dos empresarios e vi) avaliacdo do
projeto e publicitacao dos resultados nas redes nacionais e internacionais.

Para a elaboracao do projeto foi necessario recorrer a nocdes provenientes do mundo empresarial,
por exemplo: normas ISO, modelos de exceléncia, documentos de monotorizacdo da IGE, bem como, o
modelo de Exceléncia da European Foundation for Quality Management (EFQM).

Foram identificadas quatro areas de intervencao: i) gestdo e direcéo; ii) estudantes; iii) pratica de
formacao e iv) controlo e avaliacao da qualidade.

O projeto foi implementado em escolas situadas nas regides de Setubal, Serpa, Alentejo e Beira -

Aguieira.

3.1.5 Projeto Melhorar a qualidade

Este projeto foi desenvolvido pela Associacdo dos Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo
(AEEP), no ano de 2000, e em parceria com a “QUAL” (Formacao de Servicos e Gestdo de Qualidade,
Lda.). Pretendia-se que as escolas associadas a AEEP realizassem exercicios de autoavaliacdo, utilizando

como referéncia o Modelo de Exceléncia da EFQM (Ewuropean Foundation for Quality Managemen?, mas
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adaptado ao contexto das escolas portuguesas, tendo sido abrangidas quarenta e seis escolas particulares
associadas da AEEP.

O principal objetivo do projeto era aumentar a melhoria continua das escolas, partilhando saberes,
experiéncias e “boas praticas”. As escolas foram analisadas segundo nove critérios: “lideranca, politica e
estratégia, pessoas, parcerias e recursos, processos, resultados - clientes, resultados — pessoas, resultados
- sociedade e resultados — chave do desempenho” (Azevedo, 2005, p. 61).

Durante a implementacédo do processo era nomeado um “Animador de Melhoria” e formado um

grupo de autoavaliacao que era apoiado por um consultor da QUAL.

3.1.6 Programa AVES - Avaliacao das Escolas Secundarias

O programa de Avaliagéo das Escolas Secundarias (AVES) iniciou-se em 2000, sob a iniciativa da Fundacao Manuel
Ledo, tendo o apoio da Fundacao Calouste Gulbenkian.

0O modelo que esteve na base deste programa foi desenvolvido pelo /nstituto de Evaluacion y Asesoramiento
Educativo, concebido pela Fundacion Santa Maria, de Espanha. O referencial genérico deste programa refere a
vontade de ligar a identificacdo dos fatores que provem a qualidade do desempenho de cada escola com as acdes e
projetos e traduzi-los em melhoria da qualidade das escolas secundarias. Segundo Azevedo (2005, p.61), o modelo
visa “valorizar quer as dinamicas de autoavaliacao, apoiadas por mecanismos externos e independentes de recolha e
tratamento (inicial) da informacéo, quer uma visao integrada dos processos avaliativos”.

O modelo estrutura-se de acordo com oito principios: formatividade, longitudinalidade, participacdo
voluntaria das escolas, integracao, confidencialidade, valor acrescentado da escola e articulacdo da avaliacao externa

com a avaliacao interna respondendo a estes objetivos:

“i) conhecer os processos educativos de cada escola; ii) descrever as mudancas que se produzem nos diversos campos e
organizacao escolar; iii) analisar o impacto das mudangas, iv) analisar e informar as escolas do “valor acrescentado” que
produzem; v) permitir que cada escola analise os resultados obtidos e os compare com outras escolas de caracteristicas
similares, vi) elaborar modelos explicativos da informacao obtida; vi) colaborar na formulacdo aplicacdo de uma estratégia
de melhoria e vii) conhecer melhor os fatores da qualidade da educacéo, em Portugal” (Azevedo, 2005, p. 62).

0O modelo ¢é aplicado por uma equipa da fundacao, chamada equipa de coordenacdo, e por uma

equipa de docentes da escola avaliada.
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3.1.7 CAF - Common Assessment Framework

O CAF é um modelo de autoavaliacdo do desempenho organizacional que foi desenvolvido como ajuda das
organizacdes do setor publico dos paises europeus através da aplicacao de técnicas de gestdo de qualidade e tendo
em vista a melhoria do desempenho e da prestacao de servicos. A construcdo do modelo CAF teve a sua génese o
Modelo de Exceléncia da Fundacdo Europeia para a Gestdo da Qualidade (Ewropean Foundation for Quality
Management), normas ISO 9000 e, ainda, num modelo desenvolvido pela Universidade Alema de Ciéncias
Administrativas, localizada em Speyer.

A CAF parte do principio de que as liderancas podem orientar as organizacdes na obtencéo de resultados de
exceléncia de desempenho, na perspetiva dos cidaddos/clientes. Para que tal aconteca, as liderancas devem recorrer
a estratégias, ao planeamento, a pessoas, a parcerias, a recursos € a processos. O modelo é desenvolvido tendo em
vista quatro objetivos: i) a introducdo na Administracdo Publica dos principios da TQM (Total Quality Management) e a
sua orientacdo progressiva através da autoavaliacdo; ii) simplificar a autoavaliagdo com o objetivo de alcancar um
diagnostico e um plano de melhoria; servir de ponte entre os varios modelos utilizados na gestdo da qualidade e iv)
auxiliar a aprendizagem entre as organizacdes do setor publico.

0 modelo pode ser aplicado em todas as organizacdes publicas da administracdo central, regional e local e
mostra como vantagens: i) a avaliacdo fundamentada em evidéncias recorrendo a um conjunto de critérios
largamente aceites no setor publico europeu; ii) criar oportunidade de identificacdo de progresso e dos niveis de
execucao obtidos; iii) tornar-se um meio privilegiado para alcancar a consisténcia de direcdo e 0 consenso necessarios
a melhoria da organizacéo; iv) evidenciar-se como ligacao entre os resultados e as praticas que os suportam; v) servir
de meio de envolvimento dos colaboradores no processo de melhoria; vi) consolidar-se como promotor da partilha de
boas praticas no seio das organizacdes publicas; vii) evidenciar-se como um meio de integracdo das iniciativas para a
qualidade e, ainda, viii) ser mediador do progresso através de autoavaliacdes ciclicas. O modelo foca-se, sobretudo,
na avaliacdo de desempenho da organizacao e possibilita a reconhecimento dos pontos fracos, sugerindo formas de
os corrigir no sentido da melhoria continua, estimulando as organizacdes publicas a recolher informacao recorrendo a

questionarios que sao, posteriormente, analisados e pontuados.

3.1.8 Programa da Efetividade da autoavaliacao das escolas

O programa teve inicio no ano de 2004, altura em que foram intervencionadas cinco escolas, e foi
desenvolvido pela IGE quando num quadro de evolucao da autonomia das escolas e das suas normas
orientadores, a autoavaliacdo aparece como obrigatéria. O programa procurava desenvolver uma atitude

critica e de autoquestionamento do trabalho que era realizado pelas escolas e obter, por outro lado, uma
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visdo geral das dindmicas de autoavaliacdo. Pretendia-se, como objetivo final, a promocdo do
desenvolvimento dos estabelecimentos de ensino.

Esta atividade decorreu entre os anos de 2005 e 2006, tendo existido uma atividade sequencial em
2007, integrada no Programa de Afericdo. Com este modelo de avaliacdo pretendeu-se atingir os seguintes
objetivos: i) desenvolver e consolidar uma atitude critica e de autoquestionamento em relacdo ao trabalho
desenvolvido nas escolas; ii) promover uma cultura de qualidade, exigéncia e de responsabilidade orientada
para melhoria da qualidade dos processos e dos resultados e iii) obter conhecimento das dinamicas de
autoavaliacdo, bem como, acompanhar o progresso dos dispositivos externos de suporte a autoavaliacao
das escolas. O modelo de efetividade incide sobre nove indicadores de qualidade (IQ) que sdo agrupados
em quatro areas-chave, identificadas como campos de afericdo: visdo e estratégia da autoavaliacao,
autoavaliacdo e valorizacado dos recursos, autoavaliacdo e melhoria dos processos estratégicos e
autoavaliacdo e efeitos nos resultados educativos.

Esta intervencdo tinha a durabilidade de dez dias, sendo o primeiro para a apresentacao da
atividade e a obtencdo da informacédo necessaria para o seu planeamento. O trabalho era interrompido para
a recolha de evidéncias e retomado depois por mais seis dias. Depois, durante dois dias, era elaborado o
relatorio e eram apresentadas as conclusbes a todos os entrevistados. No ultimo dia era realizada a
validacao do relatorio de escola submetendo-o a base de dados nacional.

Este projeto terminou no ano de 2006, dando lugar a uma nova iniciativa da IGE. Todavia, salienta-

se que o programa ajudou as escolas a reconhecer o valor da autoavaliacao.

3.1.9 A avaliacao Externa de Escolas

A avaliacdo das escolas, na vertente externa e interna, aparece consagrada na Lei n°31/2002, de 20 de
dezembro, que aprovou o sistema de avaliacdo do ensino nao superior abrangendo a educacao pré-escolar,
0 ensino basico e o ensino secundario publico, privado, cooperativo e solidario. Encontram-se nesta lei os
alicerces legais e os termos de referéncia da avaliacdo externa. De acordo com Afonso e Costa (2011) a
AEE apresenta aspetos inovadores:

a) relaciona 0 modelo com novas formas de administracdo e de regulacao, evidenciando uma
logica de monitorizacao e pilotagem centrada na producao de informacao relevante sobre a qualidade da

escola;
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b) possui uma natureza interativa e complexa constituindo-se como uma abordagem multipla que
inclui diferentes visdes que se cruzam no discurso direto e envolve procedimentos de aprendizagem;

c) a constituicdo da equipa avaliativa;

d) o papel dos inspetores enquanto avaliadores e que lhes exige um dominio das varias
dimensbes que compdem a escola;

e) a reflexdo sobre os dados obtidos e que possibilita a construcdo de um “sentido de
comunidade”;

f) a metodologia que revela um aspeto mais qualitativo (entrevista) em detrimento dos aspetos
mais quantitativo.

O diploma pretende, de forma sistematica e duradoura, atingir objetivos como: i) promover a
melhoria da qualidade do sistema educativo, da sua organizacdo e dos seus niveis de eficiéncia e eficacia
(...); ii) dotar a administracao educativa (local, regional, nacional) e a sociedade em geral, de informacdes
sobre o funcionamento do sistema educativo, com a contextualizacdo da interpretacdo dos resultados da
avaliacdo; iii) promover uma cultura de qualidade e de sucesso, exigente e responsavel nas escolas
assegurando o sucesso educativo; iv) incentivar acdes e processos que visam a melhoria da qualidade, do
funcionamento e dos resultados das escolas, através de acdes de apoio publico; v) sensibilizar a
comunidade educativa para a participacado ativa no processo educativo; vi) credibilizar o desempenho dos
estabelecimentos de educacdo e de ensino; vii) valorizar os membros da comunidade educativa:
professores, alunos, pais/encarregados de educacdo, autarquias locais e funcionarios ndo docentes das
escolas; vii) promover uma cultura de melhoria continua da organizacao, do funcionamento, dos resultados
do sistema educativo e dos projetos educativos e x) participar nas instituicbes e nos processos
internacionais de avaliacao dos sistemas educativos, através do provimento de informacéo.

Com este tipo de avaliacdo pretende-se, partindo da avaliacdo diagnostica, criar modelos de
referéncia e maior exigéncia, bem como identificar as boas praticas organizativas, de procedimentos e
pedagogicas que acontecem nas escolas e que se relacionam com o ensino e aprendizagem de modo a
tornarem-se arquétipos de reconhecimento, valorizacao e dinamizacao educativa. Este sistema de avaliacao
deve permitir aferir graus de desempenho do sistema educativo, bem como, a possibilidade de comparacao.
O diploma consagra a divisdo da avaliacdo de escolas em duas modalidades: a avaliacdo interna e a
externa, sendo estas da responsabilidade da administracdo educativa. A avaliacdo interna/autoavaliacao é

referenciada como sendo obrigatoria, desenvolvida permanentemente e suportada pela analise:
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e do grau de execucao do projeto educativo, do ensino aprendizagem tendo em conta as
caracteristicas especificas;

e do nivel de concretizacdo das atividades, das aprendizagens e o desenvolvimento da personalidade
da crianca, visando a criacao de um ambiente saudavel e conducente a uma integracao social
positiva;

e do desempenho dos 6rgaos administrativos e gestores das escolas e agrupamentos tendo em conta
o funcionamento das estruturas de gestdo e orientacdo educativa, assim como o funcionamento
administrativo e a gestao de meios;

e do sucesso escolar avaliado através da frequéncia escolar e dos resultados escolares dos alunos;

e da pratica de uma cultura de entreajuda na comunidade educativa.

Este processo foi desenvolvido tendo em atencao cinco dominios: resultados, prestacao do servico
educativo, organizacdo e gestdo escolar, lideranca e capacidade autorregulacdo e progresso da escola,
sendo que cada um dos dominios é sustentado por um conjunto de fatores que os operacionalizam.

De acordo com o diploma, a avaliacao externa assenta em afericées de conformidade normativa a
nivel pedagdgico, didatico, administrativo e de gestdo, assim como, a eficiéncia e eficacia das mesmas”
(art.° 8). Esta avaliacdo tem por base: i) o sistema de avaliacdo em vigor; ii) o sistema de certificacdo dos
procedimentos de autoavaliacao; iii) acdes desenvolvidas pela IGEC; iv) os processos de avaliacao, geral ou
especialidade, da responsabilidade do Ministério da Educacao; v) estudos especializados comissionados a
pessoas ou instituicdes de mérito reconhecido.

Como parametros de avaliacdo estdo o conhecimento cientifico de caracter pedagdgico, organizativo
e funcional, bem como, de gestdo, financeiro e socioecondmico. Para estes parametros sdo usados o0s
seguintes indicadores: “cumprimento da escolaridade obrigatoria; resultados escolas, isto é, taxa de
sucesso, qualidade e fluxo do mesmo; insercdo no mercado de trabalho; organizacdo e desenvolvimento
curricular; participacao da comunidade educativa; organizacdo e métodos de ensino e aprendizagem;
adocdo e utilizacdo dos manuais escolares; niveis de formacdo e experiéncia pedagdgica e cientifica dos
professores; instalacdes e equipamentos; eficiéncia de organizacao e gestao; articulacao entre a formacao
profissional e profissionalizante; colaboracdo com as autarquias; parceria e dimensao da escola, clima e
ambiente educativos” (cf. art.° 9, ponto 2).

A interpretacdo dos dados recolhidos através da avaliacdo realizada tem de assentar numa
interpretacao contextualizada. Compete ao Conselho Nacional da Educacao e aos servicos do Ministério da
Educacao a responsabilidade do planeamento, coordenacdo, execucao, apreciacao, interpretacao e
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divulgacao de qualquer informacao pertinente relacionada com o assunto. O CNE tem como missao, e de
acordo com este normativo, a apreciacdo de normas relacionadas como o0s procedimentos de
autoavaliacdo, a elaboracdo de planos de acdo, assim como, a analise dos resultados emergentes do
processo de avaliacdo de escolas (interna/externa). A analise e interpretacao das informacdes pode levar a
sugestdo de medidas de melhoria julgadas como necessarias. O CNE tem a capacidade de sugerir
recomendacdes ao MEC bem como de solicitar toda a informacdo que considera pertinente para o exercicio
das suas funcoes.

Ao MEC correspondem todos os procedimentos relativos a avaliagdo do sistema educativo
portugués, assim como, a documentacdo a documentacao dos termos e os resultados. Para além disso, o
MEC tem a seu cargo a elaboracéo do relatério anual do sistema educativo e o relatdrio trienal onde é feita
o diagnostico e a analise do sistema educativo. Podem, ainda, ser elaborados outros documentos de
avaliacdo, geral ou especializada. Compete, ainda, ao MEC fornecer todos os elementos solicitados pelo
CNE.

A analise dos resultados da avaliacdo deve possibilitar a enunciacdo de propostas relativas a: i)
“organizacao do sistema educativo; ii) estrutura curricular; iii) formacéo inicial, continua e especializada dos
professores; iv) autonomia, administracdo e gestdo das escolas; v) incentivos e apoios diversificados as
escolas; vi) rede escolar; vii) articulacdo entre o sistema de ensino e o sistema de formacéo; e viii) regime
de avaliacao dos alunos” (cf. art.°14).

A escala qualitativa da avaliacdo externa divide-se em quatro niveis: Muito bom, Bom, Suficiente e
Insuficiente. “A distincdo entre esses niveis faz-se pelo balanco entre o numero de pontos fortes e fracos,
pelo caracter mais ou menos generalizado das acdes e procedimentos adotados pela unidade de gestao e
pelo respetivo impacte de melhoria dos resultados dos alunos” (Barreira, Bidarra & Vaz-Rebelo, 2011, p.
83).

0 art.° 16 consagra a divulgacao dos resultados em rankings iniciada em 2001

“os resultados da avaliacdo das escolas (...) devem ser divulgados com o objetivo de disponibilizar aos cidadaos (...) uma
visdo extensiva, atualizada, criticamente refletida e comparada internacionalmente do sistema educativo portugués”.

A divulgacao dos resultados das escolas, bem como, do sistema educativo possibilitam as escolas
aprimoramento da sua organizacdo e da sua atividade. Esta difusdo permite a comunidade em geral ter
uma visao atualizada do panorama educativo portugués, levando a uma reflexdo nacional e internacional

dos dados conseguidos (consagracao dos rankings).
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A implementacao do processo de avaliacdo externa de escolas fica a cargo de equipas constituidas
por dois elementos da IGEC e por um elemento externo. As equipas deslocam-se as escolas durante dois ou
trés dias onde recolhem provas recorrendo a entrevistas em painéis (de alunos, pais, docentes,
funcionarios, autarcas e outros parceiros), a analise documental e observacdo. Todo o processo termina
com a composicdo de um relatério enviado as escolas e publicado na pagina IGEC e que pode ser
contestado através de um contraditorio elaborado pelas escolas.

Foi posto em pratica, como experiencia, em vinte e quatro escolas piloto, no ano de 2006, tendo
decorrido o primeiro ciclo entre 2006 e 2011, encontrando-se, de momento, no inicio do 2°ciclo avaliativo

(2011-2016).

3.1.10 Primeiro ciclo de avaliacao externa

O primeiro ciclo de avaliacao externa de escolas decorreu entre os anos de 2006 e 2010 e foram avaliadas
todas as escolas e agrupamentos de escolas do continente, a saber: 1131 escolas nao agrupadas e
agrupamentos de escolas e 368 contraditorios, isto €, 33,2% das escolas sentiram necessidade de contestar
a apreciacao ou a classificacao que lhe foi atribuida.

Durante o primeiro ciclo, 0 modelo que estava na base do processo de avaliacao externa de escolas
foi sofrendo alteracbes. O CNE, no ambito das competéncias reconhecidas pela Lei n°31/2002, publicou,
em 2008, algumas recomendacdes sobre o processo de avaliacdo externa. O parecer publicado com o
n°5/2008, de 13 de junho, refere que as escolas conhecem o valor da avaliacdo enquanto instrumento

para a melhoria da qualidade dos processos e dos resultados e recomendam:

“o aprofundamento do instrumento de avaliacdo reduzindo o risco de redundéancia ou auséncia de equilibrio (...) o
instrumento de avaliagdo merece também revisao e aprofundamento noutros aspetos como os padrdes de medida de
escala, a ponderacdo dos diferentes indicadores para efeito de uma apreciacdo global, a inclusdo de elementos de
observacao de aulas e a afericdo de resultados de acdo educativa da escola, ndo mensuraveis através de provas escritas”.

Séo identificadas trés funcbes nucleares para o processo de avaliacdo de escolas: i) fornecer a
comunidade escolar instrumentos que possibilitem a correcao e melhoria do seu funcionamento: ii) fornecer
aos responsaveis pela politicas educativas elementos de suporte a decisao e iii) fornecer aos utentes diretos
da escola e indiretos elementos que lhes permitam fazer uma leitura clara da qualidade dos

estabelecimentos de ensino orientando escolhas e intervencdes.
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O parecer sugere algumas alteracdes necessarias ao aperfeicoamento do processo de avaliacdo de
escolas:

a) aimportancia de incluir a observacéo de aulas;

b) a utilidade de se realizar uma reunizo, no final da visita da equipa de AEE, entre os avaliadores
e 0s avaliados e onde serdo expostas as primeiras impressoes;

c) alterar organizacao do contraditorio possibilitando mecanismos de recurso;

d) assegurar a periocidade regular da avaliacdo com uma visita da equipa de avaliacdo, num
tempo ndo excessivamente longos, e o apoio das estruturas intermédias do MEC, cabendo-lhes o
acompanhamento das escolas. De acordo com o parecer a avaliacao de escolas deve ter em conta o ponto
de partida dos alunos e as metas que conseguem alcancar. Destaca-se, também, a necessidade de
formacdo especifica dos avaliadores, bem como a necessidade de acompanhamento das escolas na
preparacao da visita da equipa de AEE.

O CNE ¢, ainda, responsavel pela elaboracdo de um novo parecer — n°3/2010, de 9 de junho -
para verificar se as recomendacdes realizadas no parecer anterior tinham sido implementadas e, tendo em
conta o fim do primeiro ciclo de avaliacdo, propor novas medidas de melhoria do sistema de avaliacédo
vigente. Foram propostas as seguintes recomendacoes:

a) promover estratégias favorecedoras de uma participacdo mais eficaz das autarquias no
processo de avaliacdo externa;

b) estudar formas de envolver mais profundamente os pais no processo de AEE;

c) estimular o uso de formas de avaliar a opinido e satisfacdo dos principais autores, em
especial, os alunos;

d) apresentacdo presencial dos relatério elaborado pela IGEC;

e) adocdo de processo que garantam a chegada da informacéo final do processo de avaliacdo
aos encarregados de educacdo e uma forma resumida;

f) desenvolvimento, pela IGEC, de um plano de comunicacéo a sociedade dos resultados da AEE,
devidamente enquadrados com o ponto de partida e chegada de cada escola, uma vez que esses resultados
sao do interesse de toda a sociedade;

g) adequar o tempo de duracdo da visita das equipas avaliativas de acordo com as
especificidades das escolas;

h) rever o processo de contraditorio e instruir a hipétese de um pré-contraditorio para
esclarecimento de duvidas ou mal-entendidos;
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i) promover como resultado final a celebracédo de contratos de autonomia;
i) melhorar a producéo e disponibilizacdo da informacao gerada, fundamental para a avaliacao e
gestao das escolas.

O fim do primeiro ciclo da avaliacdo implicou que se realizasse a avaliacdo do ciclo e
consequentemente a retirada de conclusdes. O trabalho foi entregue a um grupo criado através da
publicacdo do Despacho-conjunto n°4150/2011, de 4 de marco. Os objetivos do grupo de trabalho eram: i)
reapreciar as referéncias metodologicas do programa de AEE, ii) elaborar uma nova proposta de modelo
para 0 novo ciclo avaliativo; iii) apresentar uma propostas de formacao dos avaliadores; iv) acompanhar a
fase de experimentacdo do novo ciclo; v) apresentar uma proposta de normativo que regule juridicamente a
AEE; vi) elaborar o relatorio final (ponto 2, alineas a) b) c) d) e) f)).

Na base do trabalho realizado pelo grupo estiveram os elementos recolhidos no ciclo avaliativo
anterior (2006 a 2011), bem como documentos elaborados pelo CNE. Desses documentos destacam-se a
Recomendacdo n°1/2011, de 7 de janeiro, que por sua vez teve em atencdo os pareceres n° 5/2008 e
3/2010.

Do trabalho desenvolvido resultaram sete mudancas importantes ao modelo em vigor anteriormente
(relatorio AEE 2006-2011):

1) reducao de cinco dominios para trés dominios;

2) aplicacdo prévia de questionarios de satisfacdo a comunidade;

3) utilizacdo do valor esperado na analise dos resultados da escola;

4) auscultacdo direta das autarquias;

5) introducdo de um novo nivel na escala de classificacao;

6) producdo e aplicacdo de uma plano de melhoria em cada escola avaliada;

7) variedade dos ciclos avaliativos.

3.1.11 Segundo ciclo de avaliacao externa

No relatorio apresentado pelo grupo de trabalho (IGEC, 2011, p.56) afirma-se que

“a avaliacdo das escolas deve ser entendida como parte de uma visao integrada e coerente dos sistema de ensino, tendo
em atencéo as suas interacdes com outras dimensdes da politica educativa tais como a autonomia e a responsabilizacdo
das escolas, a estabilizacdo organizacional dos agrupamentos, a continuidade das equipas docentes e a ligacdo a
comunidade”.
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Assim e, tendo em conta esta diretriz, iniciou-se, no ano letivo de 2011/2012, o segundo ciclo de
avaliacao externa de escolas, constituindo este o ano de experimentacao.

0 novo ciclo de avaliacdo tem como objetivos: i) promover o progresso das aprendizagens e dos
resultados dos alunos, identificando pontos fortes e areas prioritarias para a melhoria do trabalho das
escolas; ii) incrementar a responsabilizacdo a todos os niveis, validando as praticas de autoavaliacdo das
escolas; iii) fomentar a participacado na escola da comunidade educativa e da sociedade local, oferecendo
um melhor conhecimento publico da qualidade do trabalho das escolas; e iv) contribuir para a regulacéo da
educacao, dotando os responsaveis pelas politicas educativas e pela administracao das escolas de
informacao pertinente.

Foram avaliadas doze escolas durante o periodo experimental e, apos o periodo experimental,
iniciou-se o segundo ciclo de AEE com 231 escolas avaliadas.

A avaliacdo das escolas €, agora, desenvolvida tendo em conta apenas trés dominios e que

abrangem um total de nove campos de analise:

Dominios Campos de analise

e resultados académicos:
Resultados e resultados sociais
reconhecimento da comunidade

Prestaco do senvico ° pla'n.eamento e_articula(;éo
. e praticas de ensino
educativo o o .
e monitorizacdo e avaliacdo das aprendizagens
. ) e lideranca
Lideranca e gestao e gestio
[ )

autoavaliacao e melhoria

Quadro 1 - Dominios e campos de analise do 2°Ciclo de AEE

Cada campo de analise é explicitado por um conjunto de referentes e segundo uma nova escala
avaliativa: Excelente, Muito Bom, Bom, Suficiente e Insuficiente. A metodologia aplicada também sofreu
alteracOes e passou a ter em conta a analise de todos os documentos produzidos pela escola; a analise da
informacao estatistica importante para a definicao do perfil da escola; a aplicacdo de questionarios de

satisfacdo; a analise dos resultados obtidos; a observacao direta das instalacoes, equipamentos, ambiente
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educativo e contactos com os diversos intervenientes e, ainda, entrevistas em painéis de membros
representativos da comunidade escolar, perfazendo 12 grupos de entrevistados.

A visita tera uma duracdo de dois a trés dias mas podera ser alargada em caso das escolas
avaliadas possuirem um numero evado de unidades educativas ou diversos niveis de educacao e ensino.

Os ciclos de avaliacdo podem variar e devem ter em atencdo os resultados da cada
escola/agrupamento, sendo que os intervalos se podem situar num maximo de cinco anos e num minimo
de trés.

Neste ciclo de avaliacao € possivel, apds a divulgacao do contraditorio, a apresentacao de recurso.

3.2 A evolucao das liderancas intermédias

Como ja verificamos no capitulo Il, a lideranca constitui-se como um tema que nao ¢é facil de estudar por
causa da sua complexidade e das muitas variaveis que o envolvem mas essencial para o desenvolvimento
das organizacdes. Para as compreendermos melhor optamos por analisar a sua evolucao legislativa e
iniciamos esta tarefa com a pesquisa de legislacdo publicada no inicio do século XX, uma vez que a
limitacdo temporal associada a um estudo de caso nao nos permite uma maior regressao.

Apds a implantacao da Republica o pais viveu um periodo caotico e desordenado. Para tentar
resolver esta situacao foi publicado em 1917 o extenso decreto 3:901, que tinha como objetivo “compilar,
coordenar e sistematizar as disposicdes sobre o ensino secundario”. No art.® 313 refere-se a existéncia de
“professores de cada disciplina, quando sejam dois ou mais, constituem o conselho de professores dessa
disciplina”. Contudo, os professores deveriam ser efetivos, agregados, provisorios ou supranumerarios do
liceu onde exerciam a sua docéncia. O art.° 314 continua com a definicdo do calendario das reunides e com
0 objetivo do cargo “tratar dos métodos a empregar no ensino dessa disciplina e no més de junho para a
organizacao dos pontos dos exames {...) e para rever a lista dos livros adotados”.

Em 1918, a 12 de setembro, é publicado o decreto n® 4:799, que aprova o regulamento da
instrucdo secundaria. Neste decreto, no art.° 381 refere-se a o conselho de professores, constituido por
“professores dos grupos de disciplinas de cada seccdo, quando sejam dois ou mais”, sendo que o conselho
de professores € constituido por professores efetivos, agregados ou provisérios que exercam a mesma

disciplina. Aparece consagrada a figura do presidente do conselho de professores escolhido dentro do grupo
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de professores da mesma disciplina mas que devera cumprir 0s seguintes critérios: ser efetivo e o mais
antigo dessa seccao.
No ano de 1928, é publicado o decreto n°15: 948, de 12 de setembro, que expde

“a revisao das normas regulamentadas para a distribuicdo dos servicos docentes e para a
organizacao dos respetivos horarios, de forma a poderem colher-se toas as vantagens pedagogicas do
atual sistema de ensino liceal”.

O presente decreto pretende modificar “as disposicoes reguladoras do funcionamento dos
conselhos escolares” e ampliar as atribuicdes dos conselhos de diretores de classes. O decreto deseja,
ainda, abolir “os conselhos de professores por seccao de disciplinas, de cujo funcionamento a experiéncia
manifesta nao terem sido recolhidos beneficios apreciaveis”. Assim, os conselhos de professores sao
substituidos pelo conselho Escolar que tratard de “assuntos de carater restritamente pedagogico (...)
nomeadamente os que respeitam ao estado e rendimento do ensino tem toda as classes, aos métodos
adotados em todas as disciplinas e a pratica do ensino de classe”.

O Decreto n° 37029, de 28 de setembro de 1948 (Estatuto do Ensino Profissional Industrial e

Comercial) qgue menciona que os diretores de escola podem criar a figura de

“um delegado seu para cada grupo de disciplina, ao qual competira orientar e coordenar o ensino daquelas disciplinas € a
organizacao das provas de frequéncia e dos exames finais, bem como fiscalizar o servi¢o dos professores eventuais, sobre
o qual lhe cumpre prestar informacao escrita ao conselho escolar” (cf. art.° 114, ponto 1).

Este decreto prevé, ainda, que os escolhidos para desempenhar estes cargos sejam eleitos de entre
os docentes efetivos, adjuntos ou auxiliares.
Em 9 de setembro de 1968 ¢ publicado o Decreto n°® 48572 (Estatuto do Ciclo Preparatorio do

Ensino Secundario) em que se reafirma a figura do delegado

“sempre que o julgarem conveniente, os diretores das escolas poderdo propor ao diretor de Servicos um delegado seu

para cada disciplina ou conjunto de disciplinas, ao qual competira orientar e coordenar o ensino de disciplinas e a

organizacao de eventuais provas de frequéncia e exames finais, bem como fiscalizar o servico de professores provisorios,

sobre o qual lhe cumpre prestar informacéo escrita ao conselho escolar” (cf. art.’ 146).

A instabilidade politica e social que se viveu em 1974, leva ao surgimento do Decreto-lei n°735-A/74,
publicado em 21 de dezembro, e que regulariza os 6rgaos de gestdo dos estabelecimentos de ensino

procurando uniformizar as escolas recorrendo a um modelo de gestdo constituido pelo conselho diretivo,

pedagdgico e administrativo, em vigor apenas durante o ano letivo de 1974/1975. O normativo afirma a
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existéncia de representantes de docentes mas nao especifica qual o processo de selecdo. Nao ha, por isso,
mencao a cargos de gestao intermédia.

No preambulo do Decreto-Lei n°769-A/76, de 23 de outubro, afirma-se que “a escola sofreu nos
ultimos anos o efeito da descompressdo da vida politica nacional, o que, levou a saudaveis atitudes de
destruicao de estruturas antigas, também fez ruir a disciplina indispensavel para garantir o funcionamento
de qualquer sistema educativo”. Assim, e de acordo com este Decreto-Lei, tornou-se necessario repensar a
escola como um todo responsabilizando toda a comunidade escolar (docentes, discentes e pessoal ndo
docente) através da definicdo de competéncias deliberativas e funcdes executivas essenciais para uma
gestdo que tenha em conta os interesses coletivos. No art.° 1 sdo definidos os seguintes 6rgdos: conselho
diretivo, conselho pedagogico e conselho administrativo.

Ao conselho diretivo compete “presidir as reunides dos conselhos diretivo, pedagogico e
administrativo; representar o estabelecimento; abria a correspondéncia e assinar o expediente; decidir em
todos os assuntos que lhe sejam delegados pelo conselho ou sem situacoes de emergéncia em que nao
seja possivel ouvir este e submeter a execucdo superior 0os assuntos que excedam a competéncia do
conselho diretivo” (cf. art.® 13).

No conselho pedagogico estdo presentes o presidente do conselho diretivo, delegados de cada
grupo ou subgrupo e delegados de turma, um por cada ano. Os delegados de cada grupo ou subgrupos
(estruturas intermédias de gestao) séo eleitos pelos respetivos docentes e, para além disso, os delegados de
grupo ou subgrupo sao professores profissionalizados, exceto se nado existirem e nessa situacdo cabe ao
conselho diretivo a sua designacdo. Os docentes presentes no conselho pedagogico estdo organizados em
grupos, subgrupos, disciplinas ou especialidade e ano e turma. A presidéncia do conselho pedagdgico esta
a cargo de um docente eleito de entre os presentes e por o periodo de um ano. Os delegados tém como
competéncias no conselho pedagogico “estudar, propor e aplicar, de forma coordenada, as solucdes mais
adequadas ao ensino das respetivas disciplinas ou especialidades, bem como dar parecer e desenvolver
atividades que Ihe sejam solicitadas pelos conselhos diretivo ou pedagogico” (cf. art.°26). Nos grupos,
subgrupos, disciplina ou especialidade compete aos “delegados coordenar e orientar os trabalhos de
quantos exercam a docéncia nesse grupo (..) bem como a direcdo de instalacdes proprias e a
responsabilizacdo perante o conselho diretivo, pelo patriménio que lhe esteja confiado” (art.°29). Ao
conselho administrativo, chefiado pelo presidente do conselho diretivo, compete a e gestdo financeira do

estabelecimento, de acordo com as leis gerais de contabilidade publica.
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Durante os anos oitenta, mais concretamente em 1986, ¢ regulamentado o funcionamento do
conselho pedagdgico e dos 6rgaos de apoio nas Escolas de Ensino Preparatorio e Secundario, no Decreto-lei
n°221-B/86, de 31 de julho. Dos normativos analisados até ao momento, este revela-se o mais interessante
porque é o mais pormenorizado. No preambulo do decreto reconhece-se a necessidade de compilar num
Unico normativo toda a legislacdo referente a gestdo pedagdgica da escola. Dos artigos existentes no
Decreto-lei iremos analisar os que dizem respeito ao conselho pedagogico, delegados e conselho de
diretores de turma. O conselho pedagdgico aparece representado como o érgao de gestdo das escolas, com
o dominio da orientacdo e coordenacdo da escola. E composto pelo presidente do conselho diretivo, vice-
presidente do conselho diretivo, secretario do conselho diretivo, delegados de grupo, disciplina ou
especialidade, docente representante dos docentes que lecionam técnicas especiais, coordenador de
diretores de turma, orientadores de estagio e representante do conselho consultivo. Sdo definidas, entre
outras, as datas limites para a tomada de posse de cada um dos elementos do conselho pedagogico, assim
como, a periocidade com que se reinem. No normativo referem-se as atribuicdes dos grupos e os requisitos
que os delegados dos grupos devem reunir. O delegado deve: i) representar os respetivos professores no
conselho pedagdgico; ii) orientar e coordenar a atuacdo pedagogica dos professores tendo em atencdo a
sua formacdo continua; iii) assegurar a direcdo de instalacdes adstritas ao grupo; iv) organizar o inventario;
v) zelar pela conservacdo da instalacdo e do material; vi) planificar em conjunto o modo de utilizacdo das
instalacdes e do material disponivel e vii) propor a aquisicdo de novo material e equipamento. Para além do
mencionado anteriormente, também lhe compete:

a) estimular a criacao de condicdes que favorecam a formacao continua dos professores;

b) coordenar a planificacdo das atividades pedagogicas;

c) promover a troca de experiéncias e a cooperacao entre os professores de grupo, numa
perspetiva de mutuo enriquecimento;

d) apoio e enquadrar os professores menos experientes;

e) assegurar uma participacdo efetiva na andlise e critica da orientacdo pedagogica,
nomeadamente no que se refere a programas, métodos, organizacao curricular e processos e critérios de
avaliacao do trabalho realizado por docentes e discentes” (cf. art.’43).

O delegado é eleito de entre os seus pares, por um periodo de dois anos e beneficiara de uma
reducao de servico letivo dependente do numero de elementos que constituem o grupo.

Quanto ao coordenador dos diretores de turma, tm como funcdes a promocao da interdisciplinaridade, a
promocao e execucao das orientacées do conselho pedagogico, a analise de propostas dos conselhos de
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turma sobre a integracao de docentes e discentes na vida escolar, a preparacdo da interacao entre a escola
e a comunidade e, ainda, a planificacdo e proposta de acdes aos encarregados de educacdo sobre o
rendimento escolar dos alunos. Os coordenadores dos diretores de turma sao eleitos de entre os seus
elementos e a aceitacdo do cargo é obrigatoria. O coordenador tem de ser profissionalizado e, enquanto
coordenador, beneficiara de uma reducao do servico letivo mediante o nimero de elementos que compdem
0 grupo de trabalho. As reunides sdo marcadas com 72 horas de antecedéncia e o coordenador
desempenhara a funcdo de secretario, exceto se estiver a presidir a reunido. O Decreto-lei elenca
detalhadamente as competéncias dos diretores de turma, dos conselhos de turma e do conselho consultivo
que auxilia o conselho pedagogico.

Em 1986 ¢é publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSB). Esta lei é fundamental porque
estabelece as bases organizativas do sistema educativo. Tem sido sujeita a algumas alteracdes ao longo dos
anos mas as ideias principais mantém-se inalteradas.

0 ambito do Despacho n® 8/SERE/86, de 8 de fevereiro, &€ a modernizacdo do sistema educativo,
através de uma reforma da administracdo educacional com énfase no reforco da autonomia e salienta a
necessidade de definicdo de um regulamento do conselho pedagogico adequado a escolas com mais
autonomia. A composicao do conselho pedagdgico regista a presenca de um representante da associacao
de pais e encarregados de educacdo. Sao dérgaos de apoio do conselho pedagdgico os conselhos de grupo,
subgrupo, disciplina ou especialidade, conselhos de diretores de turma e conselho consultivo, sendo que o

“

delegado de grupo devera ser um professor portador de habilitacdo propria, de preferéncia
profissionalizado, escolhido pela sua competéncia cientifica e pedagogica, bem como pela sua capacidade
de relacionamento e lideranca” (cap. Il, ponto 20). Verifica-se que as suas funcdes implicam um reforco das
capacidades de lideranca e de supervisdo educativa. Nesta fase, os delegados de grupo e coordenadores de
diretores de turma sao eleitos e o cargo € exercido na componente letiva com reducédo de horas que varia
conforme o numero de elementos que compde o grupo.

No ano de 1991, com a publicacdo do Decreto-lei n°172/91, é apresentado o modelo de direcao,

gestdo e administracdo, uma estrutura organizativa assente na direcao, gestdo e administracao em que o

conselho pedagogico €

“0 orgdo de coordenacao e orientacdao educativa, prestando apoio aos 6érgaos de direcdo, administracéo e gestao da
escola nos dominios pedagogico-didatico, de coordenacdo e acompanhamento dos alunos e de formacéo inicial e
continua do pessoal docente e nao docente” (cf. cart.’31).
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Séo identificadas como estruturas de orientacado educativa: o departamento curricular, o chefe de
departamento curricular, o conselho de turma, o coordenador de ano dos diretores de turma, o diretor de
turma, diretor de instalacdes, servicos de psicologia e servicos e departamento de formacdo. O chefe de
departamento curricular é eleito entre os docentes do departamento, sendo que € criado em cada
departamento um conselho de delegados de disciplina. Os coordenadores de diretores de turma sao eleitos
de entre os diretores de turma do mesmo ano.

A Portaria n°® 921/92, de 23 de setembro, estabelece as competéncias especificas das estruturas
de orientacao educativa constantes no art.’36, do Decreto-lei n°172/91, de 10 de maio. O preambulo desta
Portaria justifica a sua existéncia dizendo que o Decreto-lei n°172/91 “é omisso em relacdo as
competéncias das estruturas de orientacao educativas, tendo-se, todavia previsto a sua regulamentacédo por
portaria”. A Portaria vem regulamentar as estruturas de apoio ao conselho pedagogico, passando o
departamento a desenvolver medidas de reforco “da articulacdo interdisciplinar na aplicacdo do plano de
estudos” (art.® 2, ponto 1). De acordo com esta Portaria, compete ao chefe de departamento:

a) “promover a troca de experiéncias e a cooperacdo entre os professores do respetivo
departamento;

b) assegurar a articulacdo entre o departamento e as restantes estruturas de orientacdo
educativa, nomeadamente na analise e desenvolvimento de medidas de orientacao;

c) apresentar ao conselho pedagdgico propostas de agrupamentos flexiveis de tempos letivos
semanais para as diferentes disciplinas;

d) assegurar a participacdo do departamento na elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo do
projeto educativo, da escola, bem como do plano de atividades e do regulamento interno do
estabelecimento;

e) estimular a cooperacdo com outras escolas da regido no que se refere a partilha de recursos e
a dinamizacao de projetos de inovacao pedagogica;

f) promover a articulacdo entre a formacao inicial e a formacdo continua dos professores do
departamento;

g) colaborar com as estruturas de formacdo continua na identificacdo das necessidades de
formacao do departamento;

h) propor ao conselho pedagdgico, ouvido o conselho de delegados, a designacdo dos professores

responsaveis pelo acompanhamento da profissionalizacdo em servico, dos orientadores de pratica
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pedagogica das licenciaturas em ensino e do ramo de formacao educacional, bem cdémodos professores
cooperantes na formacao inicial;

i) assegurar a articulacdo com o conselho de delegados de disciplina e os érgaos de direcao da
escola no que se refere a avaliacdo do desempenho global dos docentes do departamento;

j) apresentar ao diretor executivo, até 30 de junho de cada ano, um relatério das atividades
desenvolvidas” (cf. art.’5).

O chefe de departamento deve ser profissionalizado e eleito entre 0s docentes do departamento
tendo em conta a sua competéncia pedagogica e cientifica, bem como o relacionamento e lideranca, por
um periodo de trés anos. O coordenador de ano é eleito de entre os seus pares de acordo com as
competéncias exibidas na dinamizacdo e coordenacao de projetos educativos, estando as suas
competéncias definidas no art.° 12, da seguinte maneira: i) “colaborar com os diretores de turma e com os
servicos de apoio (...) na elaboracdo de estratégias pedagogicas destinadas ao ano que coordena; ii)
assegurar a articulacao entre as atividades desenvolvidas pelos diretores de turma que coordena e as
realizadas pelo departamento curricular; iii) divulgar (...) toda a informacdo necessaria ao adequado
desenvolvimento das suas competéncias; iv) apreciar e submeter ao conselho pedagdgico as propostas dos
conselhos de turma (...) que coordena; v) apresentar ao conselho pedagogico projetos a desenvolver no
ambito da area-escola; vi) colaborar com o conselho pedagégico na apreciacdo de projetos relativos a
atividades de complemento curricular; vii) planificar, em colaboracdo com o conselho de diretores de turma
que coordena e com os restantes coordenadores de ano, as atividades a desenvolver anualmente e
proceder a sua avaliacdo; e viii) apresentar ao diretor executivo, até 30 de junho de cada ano, um relatorio
de avaliacao das atividades desenvolvidas”.

O Decreto-lei n°115-A/98, que foi aprovado em 4 de maio, € um marco na educacdo em Portugal
porque aprova o regime de autonomia, administracdo e gestao dos estabelecimentos de educacdo pré-
escolar e dos ensinos basicos e secundario e introduz alteracdes significativas a nivel estrutural e
morfoldgico em comparacdo com o regime instituido apds o 25 de abril de 1974. Com o Decreto-lei n°115-
A/98 surgem em grande nimero os agrupamentos de escolas (verticais e horizontais). Os agrupamentos
juntam jardins-de-infancia, escolas do primeiro ciclo e escolas basicas do 2° e 3° ciclo concentrando o0s
orgaos de gestao de topo na escola sede. O agrupamento de escolas é equiparado “a uma unidade

=N

organizacional dotada de 6rgéos proprios de administracao e gestdo” (cf. art.°5) com um projeto pedagdgico

comum. Simdes (2005, p. 17) refere que os agrupamentos tém como objetivos fundamentais “ a
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articulacéo e sequencialidade curricular no ensino basico, a gestao articulada dos recursos e projetos e a
descentralizacao dos projetos educativos.

A administracdo e gestdo do agrupamento sdo asseguradas pelo conselho executivo ou diretor,
conselho pedagodgico e conselho administrativo. Uma das novidades do normativo é a criacao de um novo
orgdo — a assembleia — da qual fazem parte docentes de todos os niveis de escolaridade juntamente com o
representante dos pais e encarregados de educacao, dos alunos, do pessoal ndo docente e da autarquia. O
presidente do conselho executivo estara presente nas reunides mas sem direito a voto. O conselho
pedagogico continua a ser o orgao de coordenacdo e orientacdo educativa do agrupamento e a sua
composicao é responsabilidade da escola mas “assegurando sempre a representacao multidisciplinar”. A
sua importancia aumenta uma vez que é o orgao de gestao pedagogica de todas as escolas de
agrupamento. No art.°35, ponto 3, é referido que “os departamentos curriculares sdo coordenados por
professores profissionalizados, eleitos de entre os docentes que os integram”. Neste diploma n&o existe a
figura do delegado de disciplina e passa a existir apenas o coordenador de departamento. A sua importancia
aumenta porque terd a seu cargo a representacdo de varias disciplinas. Toda a regulamentacao referente as
estruturas intermédias de gestao é remetida para o regulamento interno do agrupamento.

Entretanto, a 19 de janeiro de 2007, é publicado em Portugal o Decreto-lei n°15/2007 provocando
muita polémica. O normativo prevé a divisdo da carreira docente em duas categorias: professores e
professores titulares. Aos titulares esta reservada a competéncia da coordenacdo dos departamentos ou
conselho de docentes. Das competéncias que lhe sao atribuidas destaca-se a de avaliacdao de docentes.

Mais recentemente, é publicado o Decreto-Lei n°75/2008, de 27 de abril, onde se prevé “o reforco
da autonomia e da capacidade da intervencdo dos érgaos de direcdo com o objetivo de reforcar a eficacia
de execucdo das medidas de politica educativa e de prestacdo do servico publico” (predambulo), sendo a
responsabilizacao e prestacao de contas as palavras-chave do decreto. De entre os objetivos do normativo
destaca-se “procura-se reforcar as liderancas da escola”. De acordo com o Decreto-Lei é necessario criar
condicdes que possibilitem “boas liderancas e liderancas eficazes para que em cada escola exista, um
primeiro responsavel, dotado da autoridade necessaria para desenvolver o projeto educativo da escola”. Das
competéncias do diretor destacamos uma: “ designar os coordenadores dos departamentos curriculares e
dos diretores de turma” (cf. art.’ 20, ponto 4, alinea f). O art.°31 refere que o conselho pedagogico “é um
orgao de coordenacao e supervisdo pedagogica e orientacao educativa do agrupamento”. Salienta-se que o

texto deste artigo é praticamente igual ao do Decreto-lei n°115-A/98.
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Apds a analise de varios normativos, constatamos que o coordenador de departamento continua
associado ao conselho pedagogico e que lhes estdo associadas as seguintes funcoes:

a) “devem promover a cooperacdo entre os docentes do agrupamento de escolas {(...) procurando
adequar o curriculo as necessidades especificas dos alunos”(cf. art.°43, ponto 1);

b) assegurar “a articulacao e gestdo curricular” ( cf. art.°43, ponto 2).

Os departamentos sado coordenados por professores titulares designados pela diretor e o seu
mandato tem a duracdo de quatro anos, cessando com o mandato do diretor. O coordenador passa a ser
designado em vez de eleito pelos seus pares. No entanto, a 2 de julho de 2012, ¢ publicado o Decreto-lei n°
137/2012, de 2 de julho, que vem fazer alteracdes ao Decreto-lei 75/2008. A lideranca nas escolas
continua a ser assegurada por trés orgaos diferentes: Conselho Geral, Direcdo e Conselho Pedagdgico que
estabelecem o caminho que a escola deve seguir sendo responsaveis pela definicdo da missdo e dos
valores que 0s norteiam e que se encontram plasmados no Projeto Educativo. Destacamos as alteracoes
realizadas a nivel das liderancas intermédias, ou seja, o coordenador passa a ser eleito, de novo, de entre
uma lista de nomes indicados pela direcao. Para pertencer a essa lista, o futuro coordenador deve cumprir
alguns pré-requisitos: deve ser, preferencialmente, docente de carreira e deve possuir formacéo
especializada nas areas de supervisdao pedagogica, avaliacao de desempenho docente ou administracao
educacional.

A nao existéncia de docentes nas condicbes mencionadas anteriormente implica ter a busca de
outros requisitos:

a) “docentes com experiéncia profissional, de pelo menos um ano, de supervisdo pedagdgica na
profissionalizacdo ou formacdo em exercicio” (art.® 43, ponto 6, alinea a);

b) “docentes com experiéncia de pelo menos um mandato de coordenador de departamento
curricular ou outras estruturas de coordenacao educativa (...), delegado de grupo (...) ou representante de
grupo” (art.’° 43, ponto 6, alinea b);

c) “docentes que, ndo reunindo os requisitos anteriores sejam considerados competentes” (art.°
43, ponto 6, alinea c).

O docente eleito coordenador é aquele que reunir o maior nimero de votos. Esta alteracéo
permitiu eleger no final deste ano letivo o coordenador dos diversos departamentos.

Para nos, o que nos parece mais importante neste Decreto-lei é 0 regresso da democraticidade a

eleicdo do coordenador, facto ha muito reclamado pelos envolvidos nos departamentos.
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3.2.1 0 papel do coordenador

A revisdo da legislacdo mostrou-nos que os cargos de gestao intermédia foram evoluindo ao longo
dos anos mas mantendo sempre o seu objetivo fundamental que consiste em ser a “ponte” entre os
docentes e orgdo pedagogico. A escola &€ uma organizacao com légicas proprias de funcionamento e uma
estrutura hierarquica definida da qual fazem parte os 6rgaos de gestdo de topo e onde estao inseridas as
estruturas de gestao intermédia como os departamentos curriculares e a coordenacao de ciclo.

As estruturas de gestao intermédia sdo fundamentais para o processo de melhoria da escola, uma
vez que sdo 0s responsaveis pela aplicacdo das estratégias de mudanca, bem como o envolvimento dos
docentes nos processos de decisdo. Todavia, Diogo (2004, p. 268) afirma até recentemente os
coordenadores apenas “enfatizavam os aspetos de cariz burocratico e administrativo, em vez de imprimirem
novos rumos e novas trajetorias para as suas escolas”.

A colegialidade e a democraticidade estiveram postas em causa até recentemente, uma vez que
competia ao diretor nomear os coordenadores. Este facto é muito recente porque até ao Decreto-lei
n°75/2008 os representantes dos professores eram eleitos pelos seus pares, rotativamente mas nem
sempre tendo em atencéo as suas competéncias. O perfil do de competéncias do coordenador existia mas
nao era tido em conta. Muitos dos coordenadores limitavam-se a transmitir as informacdes divulgadas no
conselho pedagogico e a cumprir a legislacao.

Foram delineadas alteracdes, nos ultimos anos, que salientam as liderancas intermédias como
fundamentais na obtencao do sucesso, tendo para tal que mobilizar e encorajar os docentes a trabalhar
coletivamente para atingir um objetivo comum, um bem-comum.

Oliveira (2000, p. 48) define o gestor intermédio como

“um ator educativo que, pela posicado que ocupa no contexto da comunidade escolar, tem a possibilidade de reconhecer
os desequilibrios e as disfuncdes do sistema escolar e tem a autonomia e legitimidade para promover medidas de apoio e
de correcdo, tendentes a melhoria do desempenho dos professores, com a finalidade ultima de promover o sucesso
educativo”.

Os coordenadores sdo pecas fundamentais para a mudanca das praticas conducentes a melhoria
das escolas porque os 6rgaos que representam sao de extrema importancia estratégica na organizacao
escolar, ao mesmo tempo que sdo condicionantes da qualidade educativa e pedagdgica. O papel do
coordenador tem evoluido ao longo dos anos e tem-se tornado cada vez mais exigente através da atribuicao

de mais competéncias e responsabilidades. Para além da coordenacao pedagogica dos docentes que
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compdem o departamento, o coordenador € o orientador dos professores menos experientes, representa os
docentes no conselho pedagodgico e avalia 0s colegas do departamento. Nao devemos esquecer que mesmo
no conselho pedagdgico os coordenadores sdo distribuidos pelas diferentes secdes de trabalho que
compdem o conselho pedagdgico. Compete, também ao coordenador coordenar e estimular o trabalho de
equipa porque como afirma Bolivar (2003, p. 2) “as mudancas educativas, que visam ter uma incidéncia
real na vida da escola, terao de ser geradas a partir do seu interior”. Mas depende do coordenador
estimular essa mudanca, depende da sua visdo da organizacao escolar, da sua capacidade de decisao e do
modo como exerce as suas funcgoes.

Apesar de nos ultimos anos, os coordenadores terem estado no “meio de uma batalha”, todos
concordam que os coordenadores tém revelado um profissionalismo excecional porque o trabalho continua

a ser realizado independentemente de todas as dificuldades que acompanham o cargo.
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Capitulo IV

METODOLOGIA

Introducao

Neste capitulo referimos os procedimentos metodoldgicos desenvolvidos com o objetivo de recolher as
informacdes necessarias para dar cumprimento aos objetivos estabelecidos no inicio deste trabalho.

No inicio, pretendemos falar sobre as metodologias qualitativas e quantitativas, assim como, os
seus limites, potencialidades e a sua utilizacdo simultdnea tendo em conta os objetivos da investigacao.
Depois, descrevem-se os instrumentos de recolha de dados, as técnicas usadas para o tratamento dos
dados recolhidos, bem como, os procedimentos de amostragem utilizados. No final do capitulo, falaremos

sobre os dilemas éticos presentes em todas as investigacoes.

4.1 Natureza da investigacao

A investigacao, em geral, caracteriza-se por utilizar os conceitos, as teorias, a linguagem, as técnicas e 0s
instrumentos com a finalidade de dar respostas aos problemas e interrogacdes que se levantam nos mais
diversos ambitos do trabalho.

A investigacdo é definida por Fernandes (1991, p. 4) como “um processo rigoroso e sistematico” de
explicacdo ou interpretacdo da realidade que requer um saber aprofundado dos métodos e técnicas
necessarias ao seu desenvolvimento mas a resposta tanto pode ser abstrata e geral como concreta e
especifica (Tuckman, 1994). Assim, “o objetivo da investigacdo cientifica € ndo s6 descobrir e descrever
acontecimentos e fenomenos, mas também explicar e compreender porque razdes tais fendémenos
ocorrem” (Jesuino, 2005, p. 105).

A investigacao esta imbuida de um conjunto de caracteristicas: sistemacidade, légica, empirismo,
redutibilidade, replicabilidade e transmissibilidade (Tuckman, 1994), seguindo “um procedimento analogo
ao pesquisador de petroleo” (Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 15) e, como tal, o seu éxito depende dos
procedimentos seguidos. Para Tuckman (1994, p. 22), a investigacdo deve ser desenvolvida por fases: i)

identificacdo de um problema; ii) andlise da bibliografia; iii) construcdo de uma hipotese; iv) identificacdo e



definicdo do estatuto das varidveis; v) construcdo das definicdes operacionais; vi) manipulacado e controlo
das variaveis; vii) construcao do design de investigacao; viii) identificacdo e construcdo de processos de
observacao e medida; ix) elaboracdo de questionarios e guides para a realizacdo da entrevista; x) realizacdo
de analises estatisticas; xi) redacdo do documento final; xii) organizacao e desenvolvimento de um processo
de investigacdo qualitativa; xiv) analise critica dos documentos ja publicados de investigacdo. Estes
procedimentos constituem-se como uma forma de alcancar um objetivo sendo os métodos utilizados
“percursos diferentes concebidos para estarem mais adaptados aos fendémenos ou dominios estudados”
(Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 25) ndo esquecendo nunca a fidelidade que o investigador deve observar
em relacdo aos procedimentos cientificos.

Porém, sendo a investigacdo uma atividade de cariz humano, transporta um conjunto de valores e

principios de orientacdo para o investigador (Morgado, 2013), ou seja, o investigador em educacao nao se
consegue libertar do contexto histérico associado ao objeto de investigacao.
A abordagem quantitativa foi predominante em investigacdo em educacdo, estando diretamente relacionado
com o positivismo de Comte, definido por Moreira (2007, p. 24) como “o estudo da realidade social
utilizando o enquadramento concetual, as técnicas de observacao e medicao, os instrumentos de analise
matematica e os procedimentos de inferéncia das ciéncias naturais”.

A investigacao quantitativa difunde o uso sistematico de procedimentos experimentais, sistemas de
medida, analise estatistica de dados e o recurso a arquétipos matematicos (Fernandes, 1991) como forma
de testar hipoteses e obter resultados que se pretendem objetivos e rigorosos, ou seja, considera-se a
existéncia de uma realidade que pode ser interpretada objetivamente recorrendo a procedimentos
quantitativos. Acredita-se, assim, ser possivel o estudo dos fenomenos educativos através do dominio de
variaveis e no estabelecimento de relacdes de causalidade. Bravo e Eisman (1998, p. 45) consideram que a
investigacao que recorre a este método “esta exenta de cualquier tipo de valor, es decir, proporciona una
actitud neutral, ya que este método garantiza la rigurosidad en los dado obtenidos y evita los sesgos
ocasionados por preferencias subjetivas e inclinaciones personales ”.

Chizzotti (2003, p. 222) refere que a pesquisa quantitativa “recorre a quantificacdo como Unica
via de assegurar a validade de uma generalizacdo, pressupondo um modelo unico de investigacédo, derivado
das ciéncias naturais, que parte de uma hipotese orientadora seguindo um caminho indutivo, apoiado em
constatacdes objetivas sustentadas pela estatistica e com o objetivo final de estabelecer leis. Todavia, a
abordagem quantitativa apresenta algumas limitacdes. Fernandes (1991) aponta duas: i) a aplicacdo deste
meétodo em seres humanos que sdo por natureza imprevisiveis e ii) a impossibilidade de aplicar apenas os
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métodos cientificos ao campo da educacdo, uma vez que, a realidade escolar € muito complexa. Podem
ainda ser apontadas outras limitacdes, a saber: i) a objetividade - existe uma grande componente de
observacao estando o investigador imerso na realidade observada; ii) o tempo - ¢ uma investigacdo que
exige observacdes prolongadas implicando, por isso, uma maior carga financeira.

A metodologia quantitativa parte do principio “que os problemas educativos tém solucdes objetivas
e que estas podem estabelecer-se mediante a utilizacdo de métodos cientificos” (Carr & Kemmis, 1988,
p.85). No entanto, ao reconhecer que o acontecimento social € mais do que o aprendido de através da
recolha de dados quantitativos “abre-se a porta a uma busca e utilizacado de “outras” aproximacoes
investigativas (Moreira, 2007, p.49), isto é, a abordagem qualitativa.

A abordagem qualitativa, também chamada interpretativa, pretende a compreensao dos problemas
mas através do ponto de vista dos sujeitos da investigacdo, admitindo, por isso, tantas interpretacdes da
realidade quantos individuos que a pretendam estudar. Stake (2012, p. 65) refere que os investigadores
gue recorrem a metodologia quantitativa “tém um grande privilégio e uma grande obrigacao: o privilégio de
prestar atencdo ao que consideram digno de atencéo e a obrigacdo de tirar conclusées retiradas das
escolhas mais significativas”. Nesta perspetiva, nada é banal e tudo pode constituir um indicio que nos
ajudara a compreender melhor o nosso objeto de estudo. Chizzotti (2003, p. 221) refere que a pesquisa
qualitativa “recobre hoje um campo transdisciplinar, envolvendo as ciéncias humanas e sociais, assumindo
tradicdes ou multiparadigmas de analise, derivadas do positivismo, da fenologia, da hermenéutica, do
marxismo, da teoria critica e do construtivismo” a luz dos quais, os investigadores, procuram compreender
e interpretar o sentido dos fenomenos, bem como, o significado que Ihes ¢ atribuidos pelas pessoas e, por
isso, podemos afirmar que a palavra-chave desta abordagem é a interpretacdo e “a construcdo de
significados a partir de uma gama variada de dados obtidos em contextos naturais” (Costa & Paixdo, 2004,
p. 87). Para isso, ¢ necessario um processo de partilha intensa separando o observador e a realidade
observada, em que, o conhecimento ocorrera através de um processo de compreensdo. Segundo Bravo e
Eisman (1998, p. 50), através da compreensdo pretende-se “atingir la captacion de las relaciones internas y
profundas, indagando en la intencionalidad de las acciones y las percepciones de los sujetos ”.

A investigacao qualitativa revela cinco carateristicas: i) o ambiente natural ¢ a principal fonte de
dados e uma vez que o investigador se imiscui nesse ambiente torna-se o instrumento principal; ii) é
descritiva, sendo que, os dados recolhidos podem assumir qualquer forma; iii) os investigadores interessam-
se, nao apenas pelos resultados ou produtos, mas também pelo processo; iv) os dados tendem a ser
analisados de forma indutiva procurando, assim, uma explicacdo para os dados que vao sendo recolhidos e
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v) é importante o significado e nao apenas os resultados (Bodgan & Biklen, 1994). Na perspetiva de
Chizzotti (2003, p.222) a investigacao qualitativa apresenta como caracteristicas proprias o facto de esta
criar e atribuir significados “as coisas e as pessoas nas interacdes sociais e estas podem ser descritas e
analisadas prescindindo de quantificacdes estatisticas”. Refere-se, ainda, que o desenho de investigacdo
pode ser alterado ao longo da pesquisa.

Algumas das limitacdes desta metodologia sdo a sua subjetividade uma vez que os investigadores
qualitativos se deparam muitas vezes como mais duvidas do que respostas as questdes prévias, o tempo, o
custo elevado e, segundo Stake (2012, p. 60), o facto de os investigadores “ndo possuirem protocolos
suficientemente abrangestes que submetam as interpretacées subjetivas erradas a um teste
suficientemente rigoroso”

A investigacdo é uma atividade complexa que exige abordagens diferentes, ou seja, a abordagem
quantitativa e a abordagem qualitativa. Stake (012, p.52) refere a existéncia de trés diferencas entre os dois
métodos: i) “a distincdo entre a explicacdo e compreensdo como objetivo da investigacao, ii) a distincao
entre um papel pessoal e impessoal para o investigador e iii) a distincdo entre o conhecimento descoberto e
o conhecimento construido”. O autor também refere que o investigador quantitativo procura entender o que
esta a acontecer recorrendo a escalas e medidas enquanto o investigador qualitativo procura compreender o
evento usando a sua interpretacao do investigador como orientacéao.

Todavia, Medeiros (2004) afirma ser necessario ultrapassar a oposicdo que existe entre a
metodologia quantitativa e qualitativa, uma vez que pode ser necessario recorrer as duas metodologias em
simultaneo escolhendo cuidadosamente os momentos em que se recorre a cada uma delas. Também Miles
e Huberman (1984, citados por Lessard-Hébert, Goyette, e Boutin, 1994, p.34) defendem a ideia da
existéncia de um “continuum metodolégico entre o qualitativo e quantitativo”. Para Moreira (2004) os
questionarios (técnicas quantitativas) podem acontecer paralelamente a entrevistas (técnicas qualitativas).

Na nossa perspetiva, o investigador sé tera a ganhar com o uso em simultdneo das duas
metodologias porque elas se complementam e geram um volume superior de informacdes.

0 estudo empirico que faz parte desta situacdo situa-se na confluéncia das abordagens quantitativa
e qualitativa. Utilizamos uma metodologia quantitativa quando elaboramos, aplicamos e fazemos uma
leitura estatistica de um questionario aplicado a todos os docentes da escola sede do agrupamento e, ao
mesmo tempo, recorremos ao método qualitativo quando realizamos entrevistas (individual e de grupo)e
completamos as informacdes obtidas com a analise documental. A aplicacdo das duas metodologias
pareceu-nos fundamental porque nos ajudou a quantificar dados mas ao mesmo tempo nos permitiu ir mais
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além. Os dados obtidos nas entrevistas deram-nos a conhecer o ponto de vista das estruturas intermédias
da escola objeto do estudo, bem como o contexto em que sdo desenvolvidas as atividades - estudo de

Caso.

4.2 Estudo de caso

O estudo de caso é definido por McMillan e Schumacher (2010, p. 74) como uma “in-depth analysis of a
single entity ” sendo “uma coisa especifica, uma coisa complexa em funcionamento” (Stake 2012, p. 18),
isto €, “uma técnica apropriada para explicar aspetos pertinentes de um dado acontecimento ou situacao”
(Morgado, 2013, p. 57), podendo ser tanto quantitativo como qualitativo. Para Stake (2012, p. 11) o estudo
de caso “é o estudo da particularidade e complexidade de um Unico caso em que procuramos 0 Pormenor e
a interacdo dos seus contextos”.

O estudo de caso constitui-se como uma das maneiras de fazer pesquisa em educacao, ao qual
estdo associadas vantagens e desvantagens e que nao ¢ facilmente aplicavel. Coutinho e Chaves (2002, p.
224) fazem referéncia a cinco caracteristicas do estudo de caso: i) € um sistema limitado, ii) & sobre “algo”
que é imprescindivel identificar para direcionar a investigacao, iii) existe a necessidade de preservar a
especificidade do caso, iv) a investigacdo decorre no ambiente investigado e v) o investigador recorre a
fontes e meétodos de recolha de informacdo diversificados, no entanto, Stake (2012) refere quatro: é
holistico, empirico, interpretativo e empatico.

Quando se fala de tipo de casos, existe uma grande diversidade. Para Lessard-Hébert, Goyette e
Boutin (1994) podemos falar de estudo de caso unico e estudo de caso multiplo. Todavia, Stake (2012)
diferencia trés tipos de estudo de caso: intrinseco, instrumental e coletivo. No estudo de caso, existe a
possibilidade de recolher informacado através de varios tipos de fontes e, entre essas fontes, podemos
encontrar o diario, o questionario as entrevistas, fontes documentais e outro tipo de registos conseguidos
através do recurso as tecnologias de informacao. As técnicas de recolha de dados usadas afiguram-se como
extremamente importantes porque a qualidade dos dados recolhidos esta dependente delas. Os dados
recolhidos devem ser o mais completos possivel mas sem nunca descurar os objetivos que se pretendem
atingir e o contexto que os rodeiam. O conhecimento gerado pelo estudo de caso “é mais concreto e mais
contextualizado” porque surge do estudo de uma situacdo em que se favorece a profundidade dos dados

obtidos Morgado (2012, p. 57).
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A escola, objeto desta investigacao, é constituida por um edificio unico, de dois pisos, em bom
estado de conservacdo, em que 0S espacos convergem para um patio interior onde se situam o bar e o
refeitdrio. Todas as salas (vinte e quatro) estdo equipadas com projetores multimédia enquanto uma larga
maioria das salas possui, também, quadros interativos. Existem trés salas de informatica, cinco laboratérios,
sendo, um de matematica, um de ciéncias, dois de fisico-quimica e as oficinas de eletricidade e informatica.
Para além destes espacos a escola possui, ainda, i) sala de aluno; ii) sala de atendimento dos encarregados
de educacdo; iii) sala dos professores; iv) sala de estudo; v) sala dos diretores de turma; vi) sala dos
servicos administrativos; vii) sala da direcao; viii) biblioteca bem equipada; ix) reprografia e papelaria; xi)
sala para os assistentes operacionais; xii) pavilhdo gimnodesportivo e xiii) campo de jogos. A escola ndo tem
qualquer tipo de barreira arquitetonica, uma vez, que ha um elevador. Tudo se encontra devidamente
sinalizado sendo o controlo de entrada feito através de um sistema digital de cartéo.

No que concerne ao pessoal discente, no presente ano letivo, frequentaram o agrupamento 170
alunos no pré-escolar, 479 alunos no primeiro ciclo e 496 alunos no 2° e 3°ciclos, perfazendo um total de
1143 alunos (52 turmas). Acompanhando estes alunos estdo 85 professores e 43 assistentes operacionais.
O corpo docente da escola é estavel uma vez que se verifica que oitenta e seis por cento (86%) pertence ao
quadro de escola e a maioria tem mais de treze anos de servico. Os alunos revelam baixa autoestima e
pouco interesse pelas atividades académicas e, a tal, ndo serda alheio o facto dos encarregados de
educacado, de um modo geral, possuirem uma baixa escolaridade. O desemprego tem alastrado nos ultimos
anos e, por isso, 0 numero de alunos subsidiados tem aumentado de ano para ano existindo, neste
momento, 465 alunos a beneficiar de subsidio. Ao longo do ano sdo desenvolvidas diversas atividades, das
quais destacamos o dia do agrupamento e a feira medieval porque envolvem toda a comunidade educativa.
Quanto a projetos, a escola desenvolve entre outros o projeto de “Educacdo para a saude”, o projeto
europeu “Eco-escolas”, o projeto “Geracao Depositrdo”.

No que diz respeito ao processo de avaliacdo externa, este estabelecimento de ensino foi apenas
avaliado no 1°ciclo de avaliacdo externa, durante o ano letivo de 2008/2009. Todavia, a escola esta a

preparar-se para ser submetida ao um novo processo de avaliacao externa, no proximo ano letivo.

4.3 Amostra e respondentes

Depois a definicdo do problema de investigacao, formuladas as hipdteses e escolhido o questionario por

inquérito como o método mais adequado para a recolha de dados torna-se essencial definir a quem serao
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aplicados. A escolha do tipo de amostra inicia-se com a identificacdo da populacdo que vai ser inquirida. A
populacdo é definida como a group of elements or cases, whether indiviaduals, objects or events, that
conform to specific criteria and to which we intend to generalize the results of the research (McMillan &
Schumacher, 2010, p. 129), ou seja, a populacdo é constituida por um conjunto de sujeitos a que o
investigador quer aplicar o questionario, fazer inferéncias ou estimativas enquanto a amostra ¢ definida
como um grupo representativo escolhido para a realizacéo da investigacao. Destaca-se que o tamanho da
amostra nao determina se ela é de qualidade boa ou ma porque mais importante que o tamanho e a sua
representatividade.

Esta escolha revela-se extremamente importante porque as consequéncias de uma ma escolha séao
muitas. A escolha correta da amostragem é tao importante que pode impactar na qualidade dos resultados
e nas conclusdes que podemos retirar. Ghiglione e Matalon (2005, p. 56) referem que “ a qualidade e a
validade dos resultados de um inquérito dependem da dimensao da amostra inquirida”.

O inquérito por questionario (Anexo Il) foi aplicado a toda a populacdo docente da escola sede, o
que corresponde a 56 docentes (N=56). A taxa de retorno foi bastante elevada, uma vez que foram
distribuidos 56 questionarios e foram devolvidos 52 questionarios validos, correspondendo a uma taxa de
retorno de 92%. De seguida, procederemos a caracterizacdo pessoal e profissional dos docentes que
responderam a este questionario.

Dos respondentes 40 pertencem ao sexo feminino e 12 ao sexo masculino.

50
40
30
20
10 |

0

Feminino Masculino

Grafico 1 — Sexo

As suas idades situam-se entre os 31 e os 60 anos de idade mas a maioria situa-se entre os 41 e

0s 60 anos de idade. Trés docentes nao responderam.
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Grafico 2 - Idade

Quando inquiridos sobre as habilitacdes académias, o grau de licenciatura (78%) aparece como
predominante enquanto os restantes 22% se distribuem entre bacharelato (2%), pds-graduacao (9%) e

mestrado (11%).

ELicenciatura
®Bacharelato

u Pés-Graduacao
# Mestrado

& Doutoramento

M Qutra

Grafico 3 — Habilitacdes Académicas

A maioria dos docentes leciona no 3°Cico (52%) enquanto 42% lecionam no 2°ciclo e 4% pertence
ao 1°ciclo. Constata-se que nenhum dos inquiridos pertence ao ensino secundario e 2% ndo responderam
ao pedido.
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Grafico 4 - Nivel de ensino

Verifica-se que 86% dos respondentes pertencem ao quadro do agrupamento/escola, que 10% sdo

do quadro de zona pedagogica e 4% sdo professores contratados.
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Grafico 5 — Situacao profissional
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No que concerne ao tempo de servico verifica-se 38% possui entre 13 e 18 anos de servico, 33%
possui entre 19 e 24 anos de servico, 15% possui mais de 25 anos de servico, 14% possui entre 7 e 12

anos enquanto 2% possui entre 1 e 6 anos de servico.

Hlab
@/al?
M13al8
@19a24
E254a30
i Mais de 30

Grafico 6 — Tempo de servico

Quando falamos de cargos desempenhados verificamos que 34% sao diretores de turma, 27% nao
desempenham qualquer cargo, 8% sao coordenadores (de Departamento e Diretores de turma), 7% sao

membros da direcao, 7% sao membros do Conselho Geral, 15% ocupam outro cargo e 1% nao respondeu

# Membro da direcao

& Membro do C.Geral

u Coord. de Departamento
& Coord. De DT

DT

u Professor sem cargo

u Qutra
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Grafico 7 — Cargos que desempenha na escola
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0 inquérito por entrevista, semiestruturado dirige-se a coordenadora da equipa de autoavaliacao e
tem como objetivo conhecer a sua experiéncia enquanto coordenadora e recolher informacdes sobre o
processo de autoavaliacao interligando-o com o da avaliacdo externa. Destacamos que a coordenadora da
Equipa de Autoavaliacao leciona desde 1996, possui uma licenciatura em ensino de Matematica e tem um
mestrado na area de Supervisdo Pedagogica, em ensino de Matematica. Neste agrupamento leciona
Matematica no 3°ciclo e desempenha o cargo de coordenadora ha dois anos. A entrevista serd objeto de
codificacdo para manter o anonimato.

0 inquérito por entrevista em grupo, também semiestruturado, sera aplicado aos coordenadores de
departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais (n=1), Expressdes (n=1), Diretores de Turma (n=1),
Ciéncias Sociais e Humanas (n=1) e Linguas (n=1). A escolha destes entrevistados teve em conta a
importancia dos departamentos e o facto de participarem ativamente na vida social e pedagogica da escola.

De seguida e, por causa da importancia que assumem, procederemos a uma breve caraterizacao
dos entrevistados do grupo focal. Assim, a coordenadora dos diretores de turma ¢ licenciada em Portugués
e Francés e possui 20 anos de servico. Complementa a sua formacdo com uma pos-graduacdo em Politicas
Educativas e Sociologia da Educacdo. A coordenadora do departamento de Linguas tem uma licenciatura
em Linguas e Literaturas Modernas, na variante de Inglés/Alemao e trabalha ha 23 anos enquanto a
coordenadora do departamento de Ciéncias Sociais € Humanas possui uma licenciatura em Histdria pela
Faculdade de Letras do Porto e é docente ha 33 anos. A coordenadora do departamento de Matematica e
Ciéncias Exatas é detentora de uma licenciatura na variante de Matematica e Ciéncias pelo Instituto
Superior de Ciéncias Educativas de Odivelas e leciona ha 26 anos. O coordenador do departamento de
Expressdes possui um bacharelato em Educacédo Tecnoldgica pela Universidade Aberta e uma licenciatura
em Curso Qualificacdo para o exercicio de outras funcdes educativas na area de Orientacdo Educativa e 36
anos de servico. Todos os coordenadores exercem o cargo ha oito anos, exceto, o coordenador de

Expressoes.

4.4 Instrumentos de recolha de dados

O inquérito por questionario, o inquérito por entrevista e a analise documental constituem-se como os instrumentos
de recolha de dados que serdo descritos ao longo deste ponto. Assim, focamos as caracteristicas reveladas por cada

um dos instrumentos e que nos permitiram conhecer melhor a realidade que pretendemos estudar e dar
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cumprimento aos objetivos de investigacdo: caraterizar o impacto da avaliacao externa a nivel da gestao intermédia e

identificar os impactos e efeitos da avaliacao externa a nivel organizacional, curricular e pedagogico.

4.4.1 Inquérito por questionario

Os inquéritos por questionario consistem numa das técnicas de recolha de dados mais usada porque é
relativamente econdmica, coloca as mesmas questoes a todos os sujeitos e assegura o anonimato. O
questionario pode recorrer a perguntas ou declaracdes mas em qualquer dos casos o sujeito responde a
algo escrito com um objetivo especifico, constituindo-se como um modo indireto de recolher dados sobre a
realidade.

Bisquerra (1989, p. 88) afirma que as entrevistas “consisten num conjunto mas o menos amplio de
preguntas o cuestiones que se consideran relevantes para el rasgos, caracteristicas o variables que son
objeto de estudio”. Com o questionario pretendemos obter respostas que demonstrem opinides sobre
acontecimentos, pessoas, ou sobre si proprio ou que permitam conjeturar sobre capacidades,
comportamentos ou processos que nao podem ser estudados ao vivo. Sao limites a aplicacdo deste
instrumento o custo elevado, a superficialidade das respostas e, ainda, “o carater relativamente fragil da
credibilidade do dispositivo” (Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 190). A resolucdo do inquérito por
questionario é solicitada a um conjunto de inquiridos representativos de uma populacao, aos quais se pede
que opinem sobre a sua situacdo profissional, social, ou familiar, revelando as suas expetativas ou o seu
nivel de conhecimento sobre um acontecimento ou problema (ldem), sendo que, em muitos casos sao
usados instrumentos ja existentes. Na construcdo de um questionario é necessario saber com certeza o que
investigamos e assegurarmo-nos de que as perguntas tenham o mesmo significado para todos. Por isso a
elaboracdo do questionario e a formulacdo das perguntas revelam-se como cruciais para o bom
desenvolvimento do questionario, Para assegurar a exequibilidade e a fiabilidade do questionario &
imprescindivel a realizacao de um pré-teste (Anexo 1). Este pré-teste deve efetuar-se em numero reduzido e
em “meios suficientemente diferentes do dos autores do questionario” (Ghiglione & Matalon, 2005, p. 156).

Neste estudo, o instrumento (questionario) foi elaborado de raiz e foram definidos os seguintes
objetivos baseados no problema de investigacao:

a) caraterizar o impacto da avaliacdo externa a nivel da gestao intermédia;
b) identificar os impactos e efeitos da avaliacdo externa a nivel organizacional, curricular e

pedagogico;
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c) analisar os impactos e efeitos da avaliacdo externa a nivel organizacional, curricular e
pedagogico.

No inicio do questionario (Anexo Il), os respondentes sdo informados sobre o propdsito do
questionario e é realcado o anonimato e confidencialidade das respostas. Refere-se, ainda, que se trata de
um pré-teste e que se aceitam sugestdes e retificacdes que possam contribuir para a sua melhoria. Termina
com o agradecimento pela colaboracéo prestada.

0 questionario contém duas partes. Na primeira parte os dados recolhidos dizem respeito a dados
pessoais e pretendemos obter informacdes pessoais e profissionais dos docentes (varidveis independentes)
gue nos permitam caracterizar, mais tarde, os respondentes. Nesta parte do questionario, é-lhes pedido
uma resposta sobre os seguintes itens: a) sexo; b) idade; c) habilitacdes académicas; d) nivel de ensino a
que pertenciam; e) situacao profissional; f) tempo de servico na funcdo docente e g) cargos desempenhados
na escola.

Na segunda parte, dados de opinido, os respondentes sao convidados a emitir a sua opiniao sobre
diferentes itens agrupados em trés grupos. No primeiro grupo é solicitado aos respondentes que se
pronunciem sobre 16 afirmacdes sobre o impacto e efeito do processo de avaliacdo externa na escola. As
afirmacdes sao as seguintes:

A Avaliacao Externa da Escola tem...

1) Contribuido para a consolidacédo da autoavaliacéo.

2) Promovido uma maior articulacdo curricular entre o0 2° e 3°ciclos.

3) Contribuido para que os professores valorizem mais os resultados académicos dos alunos.

4) Contribuido para o trabalho cooperativo entre professores.

5) Permitido a organizacado de atividades conjuntas entre professores de diferentes ciclos.

6) Permitido a dinamizacéo de atividades comuns entre professores da turma.

7) Contribuido para o desenvolvimento das relacdes entre a escola e a comunidade.

8) Contribuido para a planificacdo de atividades letivas.

9) Contribuido para a realizacdo de testes conjuntos entre professores.

10) Contribuido para o empenhamento das liderancas intermédias.

11) Contribuido para a participacédo dos professores no departamento curricular.

12) Contribuido para a afericao de critérios de avaliacao.

13) Contribuido para uma maior articulacdo entre os orgaos de gestdo e as liderancas

intermédias.
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14) Contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos.
15) Contribuido para a melhoria da relacao pedagdgica.
16) Contribuido para o acompanhamento da pratica letiva em contexto de sala de aula.

E pedido, aos respondentes, que assinalem a alternativa correspondente & sua apreciacdo e, para
isso, utilizem a escala valorativa de tipo Likert de cinco niveis, “em que cada um desses niveis €
considerado de igual amplitude” (Tuckman, 1994, p. 278): A — Concordo Totalmente; B — Concordo; C -
Sem opinido; D - Discordo; E — Discordo Totalmente. Com o uso da escala de Likert pretende-se registar o
grau de concordancia ou discordancia com cada uma das afirmacdes e pretende-se “evitar a maioria das
dificuldades de formulacao verbal das posicdes intermediarias” (Ghiglione & Matalon, 2005, p. 138).

No segundo grupo, respeitante a autoavaliacao/avaliacdo interna, pede-se aos respondentes que
assinalem a sua opiniao mas, desta vez, utilizando apenas a seguinte escala valorativa: concordo, sem
opiniao e discordo. Sao seis as afirmacdes:

1) Conheco as atividades do grupo de autoavaliacao da escola;

2) O grupo de autoavaliacao da escola tem realizado a avaliacdo de modo sistematico;

3) Como professor tenho respondido a inquéritos elaborados pelo grupo de autoavaliacéo;
4) O grupo de autoavaliacdo tem divulgado os resultados;

5) O grupo de autoavaliacdo tem elaborado planos de melhoria;

6) Conheco os resultados dos planos de melhoria.

No ultimo grupo, avaliacao externa, solicita-se aos respondentes que demonstrem o conhecimento
que tém sobre a visita da equipa de avaliacdo externa decorrida no ano letivo de 2008/2009. A escala
utilizada é igual a do segundo grupo: concordo, sem opinido, discordo. As quatro afirmacdes ficaram
distribuidas da seguinte maneira:

1) Conheco o relatorio de Avaliacdo Externa da escola;

2) O relatério da AE da escola foi analisado no Departamento a que pertenco;

3) O relatdrio da AE originou a elaboracdo de um plano de melhoria a nivel Departamental;
4) O relatério da escola levantou questdes pertinentes sobre questdes organizacionais.

No questionario foram usadas escalas diferentes porque no primeiro grupo € pedido aos inquiridos
um conhecimento mais abrangente da avaliacdo externa enquanto nos grupos dois e trés as afirmacdes sao
mais simples e, por isso, nao ha muita amplitude de resposta.

Apos a elaboracao do questionario, tornou-se indispensavel a realizacdo do pré-teste (Anexo 1) para
“garantir que o que o questionario seja de facto aplicavel e que responde efetivamente aos problemas
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colocados pelo investigado” (Ghiglione & Matalon, 2005, p. 155). Este processo de medicdo da fidelidade
consiste em aplicar o questionario a grupo de pessoas com caracteristicas semelhantes ao do grupo
principal, em que as pessoas sao chamadas a alterar ou sugerir correcées do lhe pareca incoerente. Por
isso, solicitamos a realizacdo do pré-teste a dois grupos de escolas diferentes e localizadas em areas
diferentes (Braga e Guimaraes).

O primeiro grupo (Braga) apenas respondeu a 7 dos 15 questionarios distribuidos. Esta situacdo
ocorreu porque a pessoa encarregada da sua distribuicdo nao registou a quem os tinha distribuido e, por
isso, nao foi possivel a sua recolha. Dos docentes que responderam a este questionario 86% eram do sexo
feminino e 14% eram do sexo feminino e as idades situavam-se entre os 30 e os 60 anos. No que diz
respeito as habilitacbes académicas, 57% dos docentes possuiam uma licenciatura, 29% possuiam uma
pos-graduacao e 14% possuiam um mestrado. Quando inquiridos sobre a sua situacdo profissional verificou-
se que 71% dos docentes pertenciam ao quadro de escola/agrupamento e 29% dos docentes eram
professores contratados. Verifica-se que a maioria dos docentes inquiridos possui entre 7 e 0s 24 anos
enquanto dois docentes possuem mais de 30 anos de experiéncia. No que respeita a cargos
desempenhados, um dos docentes assinalou varias opcdes enquanto a maioria assinalou apenas um cargo.
A analise dos dados pessoais e profissionais permitiu-nos concluir ser necessario proceder a algumas
alteracdes nos seguintes itens: habilitacdes académicas (acrescentando o nivel do primeiro ciclo e do
secundario) e cargos desempenhados na escola que passou a ler-se cargos que desempenha na escola. Os
restantes itens nao apresentaram quaisquer duvidas.

Ao segundo grupo (Guimaraes) também foram distribuidos 15 inquéritos e foram respondidos 12,
sendo que, 67% dos respondentes sdo femininos e 33% sdo masculinos. As idades situam-se entre os trinta
e 0s sessenta anos mas a maioria tem idades superiores a cinquenta anos. Em relacao as habilitacoes
académicas, 67% possuem uma licenciatura, 25% possuem um mestrado e 8% possuem uma pos-
graduacdo. Quanto ao nivel de ensino a que pertencem 46% sdo professores do 2°ciclo, 38% do 3°ciclo, 8%
do 1°ciclo e 8% nado responderam. Em relacao a situacao profissional verifica-se que 100% dos respondentes
pertence ao quadro de escola/agrupamento, sendo que, 42% tem entre 25 a 30 anos de servico, 25% entre
19 e 24 anos de servico, 25% entre 0s 13 e 0os 18 anos de servico e 8% mais de 30 anos de servico. No que
concerne aos cargos desempenhados, verifica-se que 17% desempenham dois cargos, 58% desempenham

um cargo enquanto 25% referem desempenhar outro cargo que especificam.
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Também este grupo sugeriu as mesmas alteracoes referidas pelo grupo um, nomeadamente, no
item que se refere ao nivel de ensino a que pertencem e aos cargos desempenhados na escola. Nenhum
dos restantes itens apresentou problemas.

Apds a aplicacdo do questionario e antes da sua aplicacdo na escola objeto deste estudo foi
necessario solicitar autorizacdo ao Ministério da Educacdo e Ciéncia para a aplicacdo dos instrumentos
elaborados. O pedido foi enderecado a Direcao-Geral da Educacdo com o n° 0360000001 (Anexo V). Neste
pedido, foi indispensavel enviar todos os instrumentos que seriam aplicados na escola e, assim, foi remetido
em suporte digital uma cépia do questionario, dois guibes de entrevista, uma declaracéo do orientador. No
dia 28 de janeiro, recebemos a autorizacao digital onde se lia “o pedido de realizacdo de inquérito em meio
escolar é autorizado uma vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos” (Anexo VI). O passo seguinte
foi informar a Direcdo e entregar copia da autorizacdo, do questionario e dos guides das entrevistas que

pretendiamos realizar.

4.4.2 Inquérito por entrevista

O inquérito por entrevista € uma técnica muito utilizada, representando a forma mais direta para encontrar
informacdes sobre um determinado fenomeno (Tuckman,1994). Pode ser definida como uma conversa
“provocada pelo entrevistador, dirigida a pessoas selecionadas com base num plano de investigacao, com
uma finalidade de tipo cognoscitivo, guiada pelo entrevistador e assente num esquema flexivel de
interrogacao” (Moreira, 2007, p. 204). Também Bisquerra a caracteriza como “un dialogo intencional
orientado hacia unos objetivos 7 (1989, p. 88). Ja De Ketele e Roegiers (1999, p. 23) consideram a
entrevista como “um meétodo de recolha de informacdes que consiste em conversas orais, individuais ou em
grupos” tendo como objetivo a aquisicao de informacdes sobre acontecimentos e cuja “validade, pertinéncia
e fiabilidade" é perspetivada de acordo com os objetivos da investigacdo. As entrevistas podem adotar a
forma de um dialogo ou de uma interacdo em que o investigador e o entrevistado falam de uma forma que
¢ um combinado de conversa e perguntas deliberadas (Erlandson, 1993, citado por Moreira, 2007, p. 203)
e para que essa conversa decorra sem incidentes torna-se necessario que o entrevistador elabore uma lista
de questdes que permitam atingir os objetivos do estudo.

Em investigacao qualitativa, as entrevistas podem ser usadas como a principal estratégia para a
recolha de informacdo ou em conjunto com técnicas como “observacao participante, analise de

documentos” (Bodgan & Biklen, 1994, p. 134). Em qualquer das situacdes, a entrevista serve para
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“recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspetos do mundo”. Ou seja,
espera-se que os entrevistados relatem informacdes interessantes ou experiéncias singulares e que essas
respostas permitem uma maior compreensao das percecdes e dos interesses dos entrevistados.

A entrevista € uma conversa com um propdsito, € ampla e, como tal, proporciona uma enorme
diversidade de entrevistas (Ghiglione & Matalon, 2005). Sao varios os autores que distinguem trés tipos de
entrevistas (Quivy & Campenhoudt 2008, Ghiglione & Matalon 2005):

i) ndo diretivas (ou livres) — coloca-se um tema, com caracter alargado e ambiguo, isto ¢, o tema
introduz a conversa e permite ao entrevistado interpreta-lo de acordo com os seus modelos. Nao é
inteiramente aberta e o investigador tem que estar atento aos desvios e reencaminhar o entrevista para os
objetivos delineados se o entrevistado se afastar do tema proposto;

ii) semidiretivas — existe um esquema de entrevista mas a abordagem aos temas ¢é livre. Existe
menor ambiguidade uma vez que o esquema de entrevista existente “estrutura” o respondente. O que fica
definido é o campo com as suas categorias, todavia, as categorias estruturantes continuam ambiguas;

iii) diretivas ou estandardizadas - sé figuram questdes abertas ndo existindo quase nada de
ambiguidade.

Segundo Bodgan e Biklen (1994, p.134) a entrevista “é utilizada para recolher dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a
maneira como os sujeitos interpretam aspetos do mundo”. Mas, independentemente, do tipo de entrevistas
escolhido, esta deve ser sempre completamente registada, isto é, as hesitacdes, os siléncios, os
movimentos das maos, etc. Realca-se que a realizacao de entrevistas apresenta como grandes vantagens o
grau de profundidade dos elementos recolhidos e a flexibilidade.

Neste estudo, recorremos a esta técnica porque nos parece pertinente ouvir a opinidao da
coordenadora da equipa de autoavaliacdo do agrupamento. Interessa-nos perceber como funciona a equipa
da autoavaliacdo, saber quais as consequéncias da avaliacdo externa no funcionamento da equipa de
autoavaliacdo, qual o plano de acao da equipa, entre outras. A entrevista permite-nos obter um
conhecimento mais aprofundado desta realidade, dai a sua escolha. Elegemos a entrevista semiestruturada
por ser flexivel e aberta uma vez que temos por objetivo convidar a entrevistada a falar sobre um tema e ao
longo da entrevista pretendiamos ir aprofundando e detalhar as informacées que nos parecessem
pertinentes. Foi elaborado um guido (Anexo l) que se divide em duas partes: na primeira parte pretendemos
que o sujeito da entrevista revele alguns dados pessoais e relacionados com a sua experiéncia profissional.
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Na primeira parte, é-lhe solicitada informacao sobre o tempo de servico, as habilitacdes académicas e as
atividades desempenhadas na escola. Na segunda parte da entrevista, desejamos mobilizar os seus
conhecimentos sobre a autoavaliacao e a avaliacao externa.

A coordenadora foi contactada e foi marcada uma data para a realizacdo do encontro. A entrevista
decorreu na biblioteca da escola mas, antes do inicio do questionario, o sujeito da entrevista foi informado
sobre o objetivo da entrevista. Foi, também, acordado o seu envio por correio eletronico a fim de serem
efetuadas as alteracdes necessarias. Uma vez que pretendiamos proceder a sua gravacao, solicitamos a
sua autorizacao.

A realizacao desta entrevista foi autorizada tanto pela direcdo da escola como pela Direcao-Geral da
Educacao (Anexo VI).

Com o objetivo de assegurar o anonimato das respostas dadas pela entrevistada no inquérito por

entrevista, procedemos a sua codificacao. A entrevistada passou a ser conhecida pelo codigo E6.

4.4.2.1 Grupo de discussao (Grupo Focal)

O grupo de discussao caracteriza-se por ser um estudo em profundidade em que se tenta compreender o
maximo daquilo que se investiga e tendo em atencao as pequenas particulares que fazem com que um
caso seja diferente de outro (Costa & Paixdo, 2004). Sao caraterizadas por Morgan (1998, p. 1) como group
interviews em que o moderado guia a entrevista enquanto um pequeno grupo discute os topicos
previamente preparados. O numero ideal de participantes de uma entrevista em grupo nao é consensual
mas tipicamente sdo individuos que provém de meio sociais semelhantes e sao, fundamentalmente, uma
maneira de ouvir as pessoas e aprender com elas.

Este tipo de técnica revela-se muito Util quando o investigador pretende “descobrir o significado e os
meios de compreensao dos participantes” (Pereira, 2004, p. 53), ou seja, “a entrevista em grupo permite
recolher opinides distintas sobre a mesma tematica, confrontar ideias, partilhar experiéncias e estimular
discussoes” (Morgado, 2013, p. 76). As entrevistas em grupo ajudam o entrevistador a entrar no mundo
dos entrevistados e como principal vantagem esta o facto de durante a entrevista os sujeitos se irem
lembrando dos factos por estarem a ouvir os outros. McMillan e Schumacher (2010, p.363) consideram
que by creating a social environment in which the group members are stimulated by one another’s

perceptions and ideas, the researcher can increase the quality and richness of data through a more efficient
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strategy than one on one interviewing. A entrevista em grupo evidencia como vantagem o facto de se
recolher abundantes dados pois os entrevistados, enquanto grupo, nao demonstram tantas reservas e
comparam, contestam e opinam entre si. Os participantes na entrevista “coletiva” sentem-se mais a
vontade para expressar a sua opiniao porque nao estao isolados.

Como problemas referem-se o dominio da sessdo quando um dos entrevistados insiste em liderar a
reunido e a dificuldade em transcrever a entrevista quando existe um grande numero de intervenientes
(Bodgan & Biklen, 1994), exigindo, da parte do investigador, uma grande pericia. Contudo, de acordo com a
nossa experiéncia, a maior desvantagem desta técnica é a marcacao de uma data comum.

Optamos pela aplicacado desta técnica para entrevistar os cinco de coordenadores departamento da
escola (Matematica e Ciéncias Experimentais, Expressdes, Diretores de Turma, Ciéncias Sociais e Humanas
e Linguas), por causa da possibilidade de obtencdo de uma maior quantidade de informacdo, com mais
qualidade e profundidade. Antes de realizacdo das entrevistas, foi necessario solicitar autorizacdo para a
realizacdo do estudo ao Ministério da Educacéo e Ciéncia através da Direcao-Geral da Educacao (Anexo V).
Para tal, e apos a inscricdo na plataforma da Direcdo-Geral, tivemos de enviar em suporte informatico
alguns documentos: inquérito, guido de entrevista da coordenadora da equipa de autoavaliacao, guiao de
entrevista do grupo de discussao (Anexo 1V), bem como, um documento do orientador e da Universidade do
Minho a confirmar as informacdes prestadas aquando do pedido. O pedido foi efetuado a 16 de janeiro de
2013, tendo a sua realizacao sido autorizada, no dia vinte e oito de janeiro, do presente ano. Apds a sua
aprovacao (Anexo VI) pela Direcdo-Geral, decidimos entregar uma copia do documento, recebido via correio
eletrénico, na direcao da escola. A regularizacdo da situacao permitiu-nos solicitar a participacao dos
coordenadores de departamento e diretores de turma. O convite foi feito verbalmente, uma vez, que ja todos
0s participantes estavam a par da realizacdo do mesmo, através da informacdo divulgada em Conselho
Pedagdgico. O guido da entrevista (Anexo IV) divide-se em trés partes. A primeira recolhe informacdes de
carater pessoal e profissional enquanto a segunda e a terceira partes tém como objetivo aferir os
conhecimentos dos entrevistados sobre as mudancas pedagdgicas, curriculares e organizacionais
produzidas pela avaliacdo externa, bem como mobilizar os conhecimentos que inquiridos possuem sobre
autoavaliacdo e a avaliacdo externa. Logo no inicio, os intervenientes serdo informados sobre os objetivos
que se pretendem atingir com a entrevista em grupo e sera solicitada a permissao para gravacdo da mesma
(legitimacao da entrevista). No fim da realizacdo da entrevista em grupo, relembraremos aos participantes
que lhes sera enviada a transcricdo da entrevista para que possam fazer as alteracdes que lhes parecam
essenciais.
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Com o objetivo de manter o anonimato dos intervenientes na entrevista em grupo, escolhemos

codificar a entrevista da seguinte maneira:

Entrevistados em grupo (Grupo focal)
Coordenadora dos Diretores de Turma
Coordenadora do Departamento de Linguas
Coordenadora do Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas
Coordenadora do Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais

Coordenador do Departamento de Expressdes

Tabela 1 - Codificacdo das entrevistas em grupo

Codigos
E1l
E2
E3
E4
E5

Dos entrevistados, quatro eram do sexo feminino, um do sexo masculino e revelavam bastante

experiéncia no cargo que ocupavam. Das informacdes recolhidas elaboramos uma tabela que nos permitiu

compreender melhor as caracteristicas individuais de cada entrevistado.

) Tempo de Habilitacdes Curso de
Entrevistado ) . L
Servico Académicas Especializacao
£l 20 Licenciatura em Pés-Graduacao em Politicas educativas e
Portugués/ Francés sociologia da educacao
Licenciatura em
E2 26 Linguas e Literaturas - ------
Modernas
Licenciatura em
E3 33 T

Historia
Licenciatura na
E4 23 variantede  -e--n--
Matematica e Ciéncias
Bacharelato em
Educacao Tecnologica
E5 36 e licenciatura nadrea ~ -------
de Orientacéo

Educativa

Tabela 2 - Caraterizacdo dos entrevistados do grupo de discussado
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4.5 Corpus documental

Os documentos constituem, segundo Tuckman (1994, p.522), uma fonte de informacdo sobre
acontecimentos ou fendmeno que sao preparados pelos participantes e nos quais sao descritos processos,
resultados ou as duas coisa. Os documentos podem assumir, entre outros, a forma de atas, relatorios
comunicados, dossiés entre outros.

Bravo e Eisman (1998, p. 266) referem a existéncia de dois tipos de documentos: internos e
externos. Os documentos internos sao todos aqueles que circulam dentro da escola e para MacMillan e
Schumacher (2010) este tipo de documentos pode evidenciar pistas sobre o estilo de lideranca e os seus
valores. Os documentos externos sao os produzidos pelo “sistema educativo” e que permitem compreender
a perspetiva oficial sobre os programas escolares, a estrutura administrativa e outros aspetos do sistema
educativo. Podemos considerar, ainda, os documentos pessoais que, de acordo Bravo e Eisman (1998, p.
267), sao narracdes produzidas pelos sujeitos e que descrevem as usas a¢des experiéncias e crencas.

Stake (2012, p. 85) refere que os documentos se revelam como “repositérios-chave (...) e que
podem ser analisados em busca de frequéncias ou contingéncias (...) servindo como substitutos de registos
de atividade que o investigador nao poderia observar diretamente”.

Neste estudo, analisamos os documentos internos (projeto educativo do agrupamento e
regulamento interno) e os documentos produzidos pela equipa de autoavaliacdo da escola. Nos documentos
externos incluimos o relatorio de avaliacdo externa do agrupamento produzido pela IGEC e que nos forneceu
uma perspetiva da dindmica da escola. Para além dos documentos mencionados anteriormente, também foi
analisado um documento sobre o processo de avaliacdo externa elaborado pela coordenadora da equipa de
autoavaliacdo em 2008 podendo este documento, na nossa perspetiva, caber na categoria de documentos
pessoais.

Todavia, esta técnica de recolha de dados néo esta isenta de desvantagens, ou seja, nem sempre é
possivel 0 acesso aos documentos que nos necessitamos ou os dados recolhidos ndo estao de acordo com

0 grau de exigéncia do investigador.

4.6 Técnicas de analise de dados

As técnicas de analise de dados constituem-se como procedimentos de procura e de planeamento

sistematico de transcricoes de entrevistas, de notas e de outros materiais que sao acumulados, com o
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objetivo de aumentar a compreensdo dos materiais, podendo ser dividido em fases (Bodgan e Biklen,
1994).
A grande maioria da analise de dados “dependem de duas grandes categorias: analise estatistica

dos dados e analise de conteudos” (Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 222).

4.6.1 Procedimentos estatisticos

Depois da recolha de dados realizada, através da aplicacao do inquérito por questionario, torna-se
necessario “ler” esses dados que s6 serdo “Uteis sendo sujeitos a um tratamento quantitativo que permita
comparar as respostas globais de diferentes categorias e analisar as correlacdes entre as variaveis” (Quivy
& Campenhoudt, 2008, p.190), ou seja, estes procedimentos sdo um conjunto de técnicas analiticas que
sao utilizados para resumir e organizar os dados obtidos através de numeros, tabelas e graficos com o
objetivo de descrever as suas principais caracteristicas.

O tratamento de dados estatisticos apresenta estas vantagens i) o rigor dos procedimentos que
permite distancia-los da subjetividade inerente ao ser humano, ii) o tratamento de grandes quantidades de
dados recorrendo ao uso de meios informaticos e iii) a clareza dos resultados sobretudo quando se recorre
a graficos para a sua apresentacao. Contudo também este procedimento apresenta desvantagens ou
limitaces, ou seja, i) o facto de nem todas os dados recolhidos poderem ser quantificaveis e ii) a
necessidade de que o investigador atribua sentido aos dados tratados porque a estatistica apenas se
constitui como informacéao latente.

Apods a recolha de dados, o investigador pode deparar-se com dois tipos de dados: qualitativos e
quantitativos. Por dados qualitativos entendemos aqueles que revelam informacdo que reconhece
qualidade, categoria ou caracteristicas nao suscetiveis de medida mas sim de classificacdo enquanto os
dados quantitativos se assumem como informacdo que pode ser medida e apresentada com diferentes
intensidades.

A utilidade dos dados estatisticos depende da maneira como s&o organizados e apresentados e, por
isso, neste estudo recorremos ao programa SPSS e Excel e usamos medidas de estatistica descritiva que
nos permitiram sintetizar os dados da populacao e da amostra. Na investigacao, recorremos a medida de

dispersao associada a média (Desvio-padrao) e de tendéncia central (média).
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As medidas de dispersdo caraterizam-se por ajudar a saber até que ponto os resultados se centram
ou ndo em redor da principal tendéncia de um conjunto de observacdes em que quanto maior for a
dispersao, menor é a concentracao e vice-versa.

O desvio-padrdao é uma mensuracao que sé assume “valores ndo negativos” e quanto maior for,
maior sera a dispersdo de dados. Para verificar o grau de consenso das respostas dadas nos inquéritos por

questionario usamos a seguinte escala:

Valor desvio-padrao Nivel de consenso
0,00 a 0,40 Alta concordancia
0,41a0,70 Moderada/alta concordancia
0,71a 1,00 Moderada/baixa concordancia

>1,00 Baixa concordancia

Tabela 3 - Critérios de verificacao do grau de consenso das respostas

A média aritmética carateriza-se por ser o quociente entre a soma dos valores e dividida por o
numero de valores observados e com o objetivo de verificar a distribuicdo de valores de concordancia de

alguns itens recorremos a seguinte escala:

Média Grau de concordancia
0,00a 2,25 Discordancia
2,26 a 3,25 Indefinicao avaliativa
3,26 a 5,00 Concordancia

Tabela 4 — Grau de concordancia da média

Na analise estatistica dos dados obtidos através da aplicacdo do inquérito recorremos, ainda, aos
seguintes procedimentos estatisticos: analise fatorial e calculado o coeficiente de correlacao de Pearson
para estabelecer a significancia estatistica entre as diversas variaveis e considerado como estatisticamente
significativa quando valor é igual ou superior a 0.30.

Os dados emergentes dos procedimentos estatisticos serao apresentados com recurso a tabelas e graficos.
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4.6.2 Analise de conteudo

Historicamente, a analise de conteudo nasceu nos Estados Unidos da América, na década de 30 do século
passado, e era utilizada por “jornalistas, sociologos e estudiosos da literatura” (Esteves, 2006, p. 107).
Durante a 2°Guerra Mundial foi usada por politicos e o seu sofre uma grande expansao na década de 50, do
século XX, quando passar a ser encarada como um recurso importante pelos cientistas e investigadores das
ciéncias sociais.

A analise de conteudo é um conjunto de técnicas que tém como objetivo analisar narrativas e
contetidos expressos pelos sujeitos enquanto descrevem as suas experiéncias. E um método trabalhoso,
mas neutro que permite compreender “significados pessoais” e, ao mesmo tempo, lidar com um grande
quantidade de informacao que pode ser tao diversificada como “obras literarias, artigos de jornais,
documentos oficiais, programas audiovisuais, declaracdes politicas, atas de reunides ou relatorios de
entrevistas pouco diretivas” (Quivy & Campenhoudt, 2008, p 226). Estes dados podem ser classificados
como invocados ou suscitados, sendo que os invocados sao os dados que ja existiam antes da intervencéo
do investigador (legislacao, artigos de jornais, etc.) e os suscitados acontecem com a intervencao do
investigador (protocolos de entrevistas semiestruturadas ou abertas, histérias de vida, etc.).Para Bardin é
um procedimento empirico que assume um grande numero de configuracdes que se adaptam ao campo
das comunicacdes e depende “do tipo de fala a que se dedica e do tipo de interpretacao que se pretende
como objetivo” (2008, p. 32). Berelson considera-a “uma técnica de investigacdo através de uma descricao
objetiva, sistematica e quantitativa de conteido manifesto das comunicacdes tem por finalidade a
interpretacdo destas mesmas comunicacdes (1971, citado por Bardin, 2008, p. 38). E uma “operacéo
através da qual os dados (invocados ou suscitados) sao classificados ou reduzidos apds terem sido
identificados como pertinentes, de forma a reconfigurar o material ao servico de determinados objetivos do
investigador” (Esteves, 2006, p. 109). Perspetiva-se a analise de contetido como um método sistematico e
objetivo de descricao dos conteudos das mensagens mas procurando, sobretudo, o sentido que se encontra
em segundo plano.

E um procedimento simples que permite a categorizacdo da informacdo obtida através da criacao
de “uma espécie de gavetas” com o objetivo de ordenar os dados que, no inicio parecem desorganizados e
confusos, isto &, a categorizacdo sado “rubricas ou classes, as quais reunem um grupo de elementos {...) sob
um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razado das caracteristicas comuns desses elementos”

(Bardin, 2008, p. 145). A autora refere que a categorizacdo pode ser agrupada segundo critérios
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semanticos, sintaticos, léxicos ou expressivos e os procedimentos classificados como abertos (ou
exploratorios) ou fechados. Os procedimentos fechados acontecem quando se utiliza uma “lista prévia”, ja
existente, de categorias porque sdo adequadas ao que se pretende investigar enquanto os procedimentos
abertos partem dos dados empiricos para desenvolvimento de categorias que se mais adequem a
investigacao. Estes procedimentos sao provisorios porque a sua alteracdo é possivel em qualquer altura.

As categorias podem ser boas ou mas, para Bardin (2008), e para serem consideradas boas devem
ter as seguintes propriedades: exclusdo mutua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade, fidelidade e
produtividade. A analise de conteudo pode assumir diversas formas, a saber: categorial, avaliacéo,
enunciacdo, expressao, relacdes e discurso, ou seja, ndo chega dizer que se faz analise do contetdo porque
temos de explicar qual a forma utilizada.

A categorizacao ¢é determinada a partir da informacao recolhida, todavia, a esta categorizacdo pode
estar associada problemas de fidelidade uma vez que podem ocorrer enviesamentos e erros.

Neste estudo, pretendemos recorrer ao uso da analise de conteudo para analisar os diferentes
dados recolhidos e, para isso, escolhemos trabalhar com a analise categorial, construindo as categorias a
medida que analisamos os dados brutos. As categorias serao suportadas por grelhas de analise, ilustradas
por frases ilustrativas retiradas dos textos analisados - unidades de registo “de significacdo a codificar e
correspondente ao segmento de contetudo a considerar como unidade base” (Bardin, 2008, p. 104).
Salienta-se que essa construcao teve em conta as qualidades, ja enunciadas anteriormente e delineadas por
Bardin (2008). Ao realizarmos a categorizacdo das entrevistas procuramos encontrar evidéncias que

respondessem aos objetivos da investigacao.

4.7 Etica na investigacio

A pesquisa desempenha uma opcao fundamental, uma vez que existe uma grande quantidade de estudos realizados
e que qualquer tema parece merecer ser investigado. Lima (2006, p. 127) afirma que “esta ¢ uma realidade
simultaneamente fascinante e perturbadora”, isto &, por um lado é demonstrado que a investigacao tem poderes e
qualidades que beneficiam a ciéncia, por outro, parece demonstrar que nem tudo o que resulta das investigacoes
pode ser levado a sério, uma vez que, a pesquisa pode assentar em enganos e ser realizada irresponsavelmente.

Por norma, a populacéo tende a ver os cientistas como pessoas importantes, que devem ser ouvidas e que
tém como Unico objetivo 0 bem comum, contudo, esta posicdo tem vindo a ser combatida por causa de investigacoes

realizadas sem respeitar e acautelar procedimentos que serviram para suportar cientificamente as pesquisas. Os
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cientistas deparam-se muitas vezes com situacdes em que nado existe apenas uma resposta ao problema mas varias
opcdes a seguir (dilemas éticos) e cabe-lhes escolher tomar a decisao “correta”.

Lima (2006, p. 128) refere que em Portugal a maior parte das instituicdes que realizam investigacao

“nado possui politicas explicitas sobre como lidar com condutas investigativas inadequadas e muitos investigadores e
responsaveis institucionais mostram pouco empenho na averiguacdo aprofundada da veracidade das acusacdes que
referem a existéncia de condutas desta natureza”.

Mas afinal o que entendemos por ética?
O vocabulo ¢ de origem grega (ethiké) e é definido como “os principios morais por que um individuo rege a
sua conduta pessoal ou profissional”. Independentemente do lugar onde procuremos a sua definicao, a palavra possui

|H

uma grande “carga emocional” e esta impregnada de “significados ocultos” (Bodgan & Biklen, 1994).

A partir de meados do século XX, com o aparecimento da investigacdo qualitativa, a visao positivista das
investigacdes comecou a ser questionada. Esta viragem no pensamento levou os cientistas a questionar nas nocdes
de objetividade e neutralidade reconhecendo que nenhuma investigacdo pode ignorar o contexto social onde
acontecem, bem como, a emocdes e 0s sentimentos que podem influenciar as investigacdes e 0s seus resultados.
Face a esta problematica, Pendlebury e Enslin (2002, citados por Lima, 2006, p. 133) afirmam que “uma das formas
que tém sido sugeridas para ultrapassar os dilemas éticos que se colocam ao investigador na pesquisa qualitativa é o
argumento do posicionalismo” em que o investigador deve deixar claro desde o inicio, qual a sua posicao face a
investigacao e reconhecer a sua posicao pode acarretar consequéncias e efeitos.

Os padroes éticos aplicados a pratica investigativa tém evoluido a par com a sociedade. Lima (2006, p.136)
refere que “o desenvolvimento e adocdo de codigos e de procedimentos éticos recomendados constitui-se num passo
importante essencialmente, porque alertou as pessoas para os problemas que a investigacao pode encerrar. Para
combater esses problemas e reguld-los (Lee, 1993, citado por Lima, 2006, p. 136) menciona a existéncia de
estruturas formais: as proactivas (regras que sdo estabelecidas antecipadamente e com o investigador tem que
seguir) e as reativas (em que existe uma entidade responsavel pela analise das praticas de investigacdo a
desenvolver).

As questdes éticas podem surgir em qualquer fase da investigacdo e, apesar do investigador ndo ser
obrigado legalmente a submeter o projeto a uma entidade superior, deve pautar a sua investigacao por padrdoes
rigorosos de conduta porque o anonimato e a confidencialidade sao obrigacao do investigador. Moreira (2007, p. 147)
afirma que “os investigadores sociais tém procurado responder as questdes éticas de trés maneiras:

i) consentimento esclarecido — este procedimento consiste na garantia de que os sujeito envolvidos na
investigacdo querem participam voluntariamente, sendo informados pelos investigadores sobre os objetivos, as
caracteristicas e as condicoes que envolvem os trabalho de investigacao, bem como, da possibilidade de cessacado da

participacao no momento em que os investigados o determinarem.
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i) anonimato - o investigador garante o anonimato de uma fonte ao nao revelar dados passivos de a
identificar. O participante na investigacao sé ¢ anonimo quando nao é possivel associar-lhe qualquer dado especifico.
Todavia, 0 anonimato & mais facil de promover quando se realizam questionarios em que ndo existe qualquer
contacto visual com os entrevistados.

iii) confidencialidade dos dados recolhidos - todos os participantes tem o direito pedir que os dados
recolhidos sejam objeto de confidencialidade e para que isso aconteca o investigador pode recorrer a algumas
técnicas como: o uso de codigos para ocultar a identidade do participante e a eliminacdo de todos os protocolos
desenvolvidos ao longo da investigacdo. Para além das questdes enunciadas anteriormente, Tuckman (1994) refere
mais duas questdes éticas: i) direito a privacidade ou nao participacao, isto é, a pessoa tem o direito de participar na
investigacdo e a nao revelarem informacdes privadas e ii) o investigador deve assegurar aos participantes que eles
nao serdo prejudicados pela participacdo na investigacdo e que estes podem solicitar explicacdes ao investigador
sempre que tenham duvidas.

No sentido de acautelar os principios éticos elencados anteriormente informamos os entrevistados de que os
esclarecimentos prestados seriam confidenciais, que as transcricoes escritas das gravacoes efetuadas lhes seriam
providenciadas e que poderiam ser alteradas, se assim o entendessem e, ainda, foram utilizados cédigos para
esconder a identidade de cada participante. Na analise dos documentos tivemos o cuidado de ndo mencionar dados
que permitissem a identificacdo da escola objeto de estudo enquanto nos inquéritos por questionario foi garantido o
anonimato das respostas dadas solicitando aos respondentes que colocassem 0s inquéritos num determinado local
para que a sua identificacdo ndo fosse possivel. Salienta-se, ainda, que a realizacdo de todas estas acdes foi

devidamente autorizada pela Direcao Geral de Educacdo (Anexo VI).
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Introducao

Capitulo V

DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, pretendemos analisar estatisticamente os dados obtidos através da aplicacdo dos inquéritos

por questionario e faremos a analise de conteudo dos inquéritos por entrevista. Também procederemos a

dos documentos internos do agrupamento, ou seja, do projeto educativo, dos documentos providenciados

pela coordenadora da equipa de autoavaliacdo, do relatorio de avaliacao externa e do relatdrio apresentado

pela antiga coordenadora da equipa de autoavaliacao.

5.1 Inquérito por questionario

O inquérito por questionario foi aplicado a todos os docentes da escola sede do agrupamento, durante o

més de fevereiro de 2013. Aos respondentes pediu-se que opinassem sobre temas como avaliacao externa,

autoavaliacdo e o processo de avaliacao externa que decorreu na escola no ano letivo de 2008/2009. De

seguida, apresentaremos os dados recolhidos e tratados com recurso ao programa SPSS.

Desvio-
Itens M(éx(;ia padrédo
(DP)
A avalia¢ao externa tem ...

1. Contribuido para consolidacdo da autoavaliagao. 3,90 ,891
2. Promovido uma maior articulagao curricular entre o 2° e 3°ciclos. 3,48 ,918
3. Contribuido para que os professores valorizem mais os resultados académicos dos alunos. 3,52 ,828
4. Contribuido para o trabalho cooperativo entre os professores. 3,52 1,019
5. Permitido a organizagao de atividades conjuntas entre professores de diferentes ciclos. 3,31 1,001
6. Permitido a dinamizacéo de atividades comuns entre professores da turma. 3,48 ,918
7. Contribuido para o desenvolvimento das relagdes entre a escola e a comunidade. 3,81 817
8. Contribuido para a planificagao de atividades letivas. 3,29 1,016
9. Contribuido para a realizagéo de testes conjuntos entre professores. 3,19 971
10.  Contribuido para o empenhamento das liderangas intermédias, 3,38 ,796
11.  Contribuido para a participacao dos professores no departamento curricular. 3,46 828
12.  Contribuido para a afericio dos critérios de avaliacao. 3,92 ,518
13.  Contribuido para uma maior articulacao entre os érgaos de gestéo e as liderancas intermédias. 3,75 ,789
14.  Contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos. 825 ,837
15.  Contribuido para a melhoria da relacéo pedagogica. 3,40 ,823
16.  Contribuido para o acompanhamento da pratica letiva em contexto de sala de aula. 2,96 ,969

Tabela 5 — Resultados da avaliacao externa enquanto processo



No que diz respeito aos resultados da média, verifica-se que em 13 dos 16 itens se encontra
concordancia e nos restantes trés itens encontramos indefinicao avaliativa. Os treze itens em que se verifica

concordancia sao:

Itens Média (X)
1. A AEE tem contribuido para a consolidacao da autoavaliacao. 3,90
2. A AEE tem promovido uma maior articulacao entre o 2° e 3° ciclo. 3,48
3. A AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados académicos dos alunos. 3,52
4. A AEE tem contribuido para o trabalho cooperativo entre professores. 3,52
5. A AEE tem permitido a organizacao de atividades conjuntas entre professores de diferentes ciclos. 3,31
6. A AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma. 3,48
7. A AEE tem contribuido para o desenvolvimento das relacdes entre a escola e a comunidade. 3,81
8. A AEE tem contribuido para a planificacdo de atividades letivas 3,29
10. A AEE tem contribuido para o empenhamento das liderancas intermédias 3,38
11. A AEE tem contribuido para a participacdo dos professores no departamento curricular 3,46
12. A AEE tem contribuido para a afericdo de critérios de avaliacdo 3,92
13. A AEE tem contribuido para uma maior articulacdo entre os 6rgaos de gestdo e as liderancas internas 3,75
15. A AEE tem contribuido para a melhoria da relacdo pedagogica. 3,40

Tabela 6 - Itens concordantes (média)

Nos restantes 3 itens, ha uma indefinicdo avaliativa, sendo que, os itens que se encontram na
indefinicdo avaliativa acontecem quando os docentes sdo inquiridos sobre a contribuicdo da avaliacao
externa para a realizacdo de textos em conjunto entre professores (3,19), a coadjuvacéo letiva entre ciclos
(3,25) e 0o acompanhamento da pratica letiva em contexto de sala de aula (2,26).

Em relacao aos itens que evidenciam maior concordancia encontram-se o item doze (contribuido
para a afericdo dos critérios de avaliacdo - 3,92), o item 1 (contribuido para consolidacdo da autoavaliacédo
- 3,90), o item treze (contribuido para uma maior articulacdo entre os o6rgdos de gestdo e as liderancas
intermédias — 3,75) e os itens 3 e 4 (contribuido para que os professores valorizem mais os resultados
académicos dos alunos e contribuido para o trabalho cooperativo entre os professores — 3,52).

Salienta-se que o item em que se verifica uma maior concordancia (3,90) acontece quando se
questiona sobre o contributo da avaliacdo externa para a consolidacédo da autoavaliacdo. Por outro lado,
destaca-se o item 16 — a AEE tem contribuido para o acompanhamento da pratica letiva em contexto de

sala de aula (2,96), como o item que merece a maior indefinicao avaliativa.
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No que concerne aos resultados do desvio de padrao existe pouco consenso em trés dos itens, ou seja,
item 5 - a AEE tem permitido a organizacao de atividades conjuntas entre professores de diferentes ciclos
(1,001), item 8 — a AEE tem contribuido para a planificacao de atividades letivas (1,16) e item 4 — a AEE
tem contribuido para o trabalho cooperativo entre os professores (1,019). Nos restantes treze itens existe

moderada/baixa concordancia e em apenas um dos itens existe moderada/alta condordancia.

ltem Moderada/ Moderada/
e baixa concordancia alta concordancia
A avaliacao externa tem ...
. ’ . ~ . ~ A
1. Contribuido para consolidacdo da autoavaliacao.
A
2. Promovido uma maior articulacao curricular entre 0 2° e 3°ciclos
3. Contribuido para que os professores valorizem mais os resultados A
académicos dos alunos.
6. Permitido a dinamizacdo de atividades comuns entre professores da A
turma.
7. Contribuido para o desenvolvimento das relacdes entre a escola e a A
comunidade.
9. Contribuido para a realizacao de testes conjuntos entre professores.
A
10. Contribuido para o empenhamento das liderancas intermédias,
11. Contribuido para a participacdo dos professores no departamento A
curricular.
12. Contribuido para a afericdo dos critérios de avaliacao. A
13. Contribuido para uma maior articulacao entre os érgaos de gestao e as A
liderangas intermédias.
A
14. Contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos.
A
15. Contribuido para a melhoria da relacdo pedagogica
16. Contribuido para o acompanhamento da pratica letiva em contexto de A

sala de aula.

Tabela 7 - Distribuicdo do grau de concordancia

Os itens que sdo menos consensuais e apresentam uma baixa condordancia sdo os respeitantes ao
contributo da AEE para o trabalho cooperativo entre os professores (item 4 -1,019), a organizacdo de
atividades entre professores de diferentes ciclos (item 5 - 1,001) e, ainda, & planificacdo de atividades
letivas (item 8 - 1,16). Salienta-se que o item em que existe uma maior concordancia é o que diz respeito ao

contributo da avaliacao externa para afericao dos critérios de avaliacao (item 1 — 3,90).
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A autoavaliacdo/avaliacdo interna foi outro dos temas a que os inquiridos do inquérito por

questionario responderam. Dos resultados destacam-se os seguintes dados:

Itens Concordo Sem opinidao Discordo
1.Conheco as atividades do grupo de autoavaliacdo da escola 86% 10% 4%
2.0 grupo de autoavaliacdo da escola tem realizado a avaliagdo de modo 90% 10%
sistematico.
3.Como professor tenho respondido a inquéritos elaborados pelo grupo de 94 4% 2%
autoavaliagao.
4.0 grupo de autoavaliacdo tem divulgado os resultados. 92% 8%
5.0 grupo de autoavaliacao tem elaborado planos de melhoria. 79% 19% 2%
6.Conheco os resultados dos planos de melhoria. 63% 33% 4%

Tabela 8 — Autoavaliacao/Avaliacao interna (percentagens)

Quando inquiridos sobre o conhecimento das atividades realizadas pela equipa de autoavaliacao da
escola, 86% manifesta conhecimento das atividades enquanto 4% as ignora. Salienta-se que 10% nao tem
opinido sobre o assunto.

A segunda afirmacao pretendia aferir o grau de conhecimento que os respondentes tinham sobre a
realizacdo do processo de autoavaliacdo de modo sistematico, sendo que 90% revelam ter conhecimento do
processo e 10% nao tem qualquer opinido. Nesta afirmacao nao existem respondentes que discordem.

No item “Como professor tenho respondido a inquéritos elaborados pelo grupo de autoavaliacao”,
94% confirmam esse conhecimento mas 2% nao sabem da sua realizacdo. Destaca-se que 4% nao emitem
opinido sobre o assunto.

A afirmacao seguinte pretendia avaliar o grau de conhecimento sobre a divulgacao dos resultados e
92% revelam esse conhecimento enquanto 8% nao tém opiniao.

Os planos de melhoria elaborados pelo grupo de autoavaliacdo da escola constituem a afirmacao
seguinte e, apenas, 79% dos inquiridos refere ter conhecimento desses resultados e 2% nao tém qualquer
conhecimento; 19% nao tem opinido sobre a matéria.

Por ultimo, os inquiridos pronunciaram-se sobre o conhecimento dos resultados dos planos de
melhoria e, aqui, aparece 0 menor numero de pessoas com esse conhecimento (63%) enquanto 4%
desconhecem os resultados. Também o nimero dos sem opinido sobe para 33%.

Neste ponto, verificamos, ainda, os resultados do desvio-padrao.
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Itens Desvio-padrao

1.Conheco as atividades do grupo de autoavaliacdo da escola A74
2.0 grupo de autoavaliacao da escola tem realizado a avaliacdo de modo sistematico. 397
3.Como professor tenho respondido a inquéritos elaborados pelo grupo de autoavaliacdo. 983
4.0 grupo de autoavaliacdo tem divulgado os resultados. 919
5.0 grupo de autoavaliacao tem elaborado planos de melhoria. ,469
6.Conheco os resultados dos planos de melhoria. ,b69

Tabela 9 - Autoavaliacao/Avaliacao interna (desvio-padrao)

Dos seis itens sujeitos a inquiricao, verifica-se que o item 2 “o grupo de autoavaliacdo da escola tem
realizado a avaliacdo de modo sistematico” é de alta concordancia merecendo, assim, o maior grau de
concordancia. Os itens 1 (conheco as atividades do grupo de autoavaliacao da escola), 5 (0 grupo de
autoavaliacdo tem elaborado planos de melhoria) e seis (conheco os resultados dos planos de melhoria) sao
de moderada/alta concordancia enquanto os itens que merecem menor concordancia séo os itens 3 e 4
porque sao de moderada/baixa concordancia.

O ultimo ponto do inquérito por questionario diz respeito a avaliacdo externa e os dados recolhidos

Sa0 0s seguintes:

Itens Concordo Sem opinido Discordo

1. Conheco o relatorio de Avaliacao externa da minha escola. 86% 10% 4%
2.0 relatdrio da AE da minha escola foi analisado no Departamento a que 90% 10%
pertenco. ’ ’
3.0 relatdrio da AE originou a elaborac@o de um plano de melhoria a nivel

& ¢ P 94% 4% 2%
Departamental.
O relatorio da minha escola levantou questdes pertinentes sobre questdes 90% 8%

organizacionais.

Tabela 10 - Avaliacao externa (percentagens)

Em relacdo ao conhecimento sobre o relatério de avaliacao externa da escola 86% confirmam esse
conhecimento, 4% afirmam nao o conhecer e 10% ndo tém opinido sobre o assunto.

Quando se questiona se o relatorio foi analisado em departamento 90% concordam com a
afirmacao e 10% ndo manifestam opinido.
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No item trés “o relatério da AE originou a elaboracdo de um plano de melhoria a nivel
departamental” 94% sao de opinido de que foi elaborado o plano de melhoria enquanto 2% nao concorda.
Salienta-se que 4% nao tem opinido.

No ultimo item do inquérito por questionario, questdes pertinentes levantadas sobre questdes
organizacionais, 92% concordam com a afirmacdo e 8% nao tem opiniao.

Neste ponto analisamos, também, o grau de concordancia das respostas recorrendo ao desvio-

padrao.
Itens Desvio-padrao
1. Conheco o relatorio de Avaliacdo externa da minha escola. 2,88
2.0 relatorio da AE da minha escola foi analisado no Departamento a que » 83
pertenco. '
3.0 relatorio da AE originou a elaboracdo de um plano de melhoria a nivel 248
Departamental. !
O relatorio da minha escola levantou questdes pertinentes sobre questdes 250

organizacionais.

Tabela 11 - Avaliacdo externa (desvio-padrao)

Quanto ao grau de concordancia que encontramos nas afirmacdes sobre a avaliacdo externa,
verificamos que os itens 1 (conheco o relatorio de Avaliacado externa da minha escola) e 2 (o relatério da AE
da minha escola foi analisado no Departamento a que pertenco) sdo de moderada/baixa concordancia
enquanto que nos itens trés (o relatério da AE originou a elaboracao de um plano de melhoria a nivel
Departamental) e quatro (o relatério da minha escola levantou questdes pertinentes sobre questdes
organizacionais) se verifica uma maior concordancia - 2,48 e 2,50, respetivamente.

De seguida, foi calculado o coeficiente de correlacao de Pearson entre os diferentes itens tendo

emergido os seguintes dados:
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Contributo da avaliacao externa

Itens V1 V2 V3 \Z V5 V6 V7 V8 V9 | VIO | VI1 | V12 | VI3 | V14 | V15 | Vi6

V1 1 ,537 | ,175 | ,358 | ,276 | ,153 | ,189 | ,204 | ,226 | ,053 | ,301 | ,408 | ,188 | ,164 | ,321 | ,132

V2 ,537 1 465 | 273 | 604 | 442 | 439 | 269 | ,400 | ,252 | ,167 | ,327 | ,061 | ,300 | ,413 | ,330

V3 175 | ,465 1 162 | 442 | 439 | ,324 | 284 | ,190 | ,167 | -013 | ,141 | ,083 | ,290 | ,348 | ,343

V4 ,358 | ,273 | ,162 1 436 | ,378 | 287 | ,326 | ,293 | ,112 | ,291 | ,374 | ,286 | ,236 | ,470 | ,279

V5 276 | ,604 | ,442 | 436 1 ,647 | 529 | ,354 | 664 | ,365 | ,370 | ,349 | ,025 | ,374 | ,394 | 477

V6 153 | 442 | 439 | 378 | 647 1 ,596 | ,479 | 554 | 332 | ,373 | ,120 | -102 | ,529 | ,439 | ,638

V7 189 | ,439 | ,324 | 287 | ,529 | ,596 1 446 | ,517 | ,086 | ,279 | ,011 | -046 | ,301 | ,205 | ,634

V8 ,204 | 269 | 284 | 326 | ,354 | ,479 | ,446 1 479 | ,345 | ,258 | ,304 | ,385 | ,559 | ,468 | ,628

V9 ,226 | ,400 | ,190 | ,293 | ,664 | ,554 | /517 | ,479 1 ,334 | ,522 | ,381 | ,090 | ,543 | ,392 | ,591

V1o | ,053 | ,252 | ,167 | ,112 | ,365 | ,332 | ,086 | ,345 | ,334 1 ,231 | ,358 | 437 | ,618 | ,327 | ,248

vi1 | 301 | ,167 | -013 | ,291 | ,370 | ,373 | ,279 | ,258 | ,522 | ,231 1 ,450 | ,270 | ,453 | ,239 | ,365

vi2 | 408 | ,327 | ,141 | 374 | ,349 | ,120 | ,011 | ,304 | ,381 | ,358 | ,450 1 ,528 | ,362 | ,258 | ,228

Vi3 | ,188 | ,061 | ,083 | ,286 | ,025 | -102 | -046 | ,385 | ,090 | ,437 | ,270 | ,528 1 ;512 | ,340 | ,141

vVi4 | 164 | ,300 | ,290 | ,236 | ,374 | ,529 | ,301 | ,559 | ,543 | 618 | ,453 | ,362 | ,512 1 562 | ,616

vi5 | 321 | ,413 | ,348 | 470 | ,394 | ,439 | ,205 | ,468 | ,392 | ,327 | ,239 | ,258 | ,340 | ,562 1 ,339

vie | ,132 | ,330 | ,343 | 279 | 477 | 638 | ,634 | 628 | 591 | 248 | ,365 | ,228 | ,141 | ,616 | ,339 1

Tabela 12: Matriz de correlacdes (Pearson) entre os 16 itens do inquérito por questionario, sendo que as
correlacoes superiores a 0,3 estao identificadas com recurso a cor.

Tendo em atencao que se considera existir significancia estatistica quando o valor é igual ou
superior a 0,3, a analise da tabela 12 permite-nos confirmar a existéncia de correlacdes significativamente
estatisticas em muitas das variaveis. As variaveis que mais se distinguem pelo numero de correlacbes

positivas significativas sao Vb, V6, V14 e V15:
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Variavel 5 - a AEE tem permitido a organizacdo de atividades conjuntas entre professores de

diferentes ciclos — 13 correlacoes positivas significativas

e |tem V5 (a AEE tem permitido a organizacao de atividades conjuntas entre professores de
diferentes ciclos) e item V2 (a AEE tem promovido uma maior articulacao curricular entre o 2° e 3°ciclos) -
(r-,604);

e |tem V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados
académicos dos alunos) e o item V3 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais o0s
resultados académicos dos alunos) — (r-,442);

e |tem V5 (a AEE tem permitido a organizacdo de atividades conjuntas entre professores de
diferentes ciclos) e V4 (a AEE tem contribuido para o trabalho cooperativo entre os professores) - (r-,436);

eltem V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados
académicos dos alunos) e V6 (a AEE tem permitido a dinamizacéo de atividades comuns entre professores
da turma) - (r-,647);

eltem V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados
académicos dos alunos) e V7 (a AEE tem contribuido para o desenvolvimento das relacdes entre a escola e
a comunidade) - (r-, 529);

eltem V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados
académicos dos alunos) e V8 (a AEE tem contribuido para a planificacao de atividades letivas) - (r-,354);

eltem V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados
académicos dos alunos) e V9 (a AEE tem contribuido para a realizacdo de testes conjuntos entre
professores) — (r-,664);

eltem V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados
académicos dos alunos) e V10 (a AEE tem contribuido para o empenhamento das liderancas intermédias) —
(r-,365);

eltem V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais 0s resultados
académicos dos alunos) e V11 (a AEE tem contribuido para a participacao dos professores no departamento
curricular) = (r-, 370);

eltem V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados
académicos dos alunos) e V12 (a AEE tem contribuido para a afericdo dos critérios de avaliacdo) — (r-, 349);

eltem V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados

académicos dos alunos) e V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) - (r-, 374);
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eltem V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados
académicos dos alunos) e V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacao pedagogica) — (r-,394);

eltem V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados
académicos dos alunos) e V16 (a AEE tem contribuido para o acompanhamento da pratica letiva em
contexto de sala de aula) - (r-, 477).

Varidgvel 6 -a AEE tem permitido a dinamizacdo de atividades comuns entre professores da turma -

12 correlacoes positivas significativas

e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) e
V2 (a AEE tem promovido uma maior articulacado curricular entre o 2° e 3°ciclos) - (r-, 442);

e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) e
V3 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados académicos dos alunos) -
(r-,439);

e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) e
V4 (a AEE tem contribuido para o trabalho cooperativo entre os professores) — (r=,378);

e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) e
V5 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais os resultados académicos dos alunos) -
(r-, 647);

e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) e
V7 (a AEE tem contribuido para o desenvolvimento das relacdes entre a escola e a comunidade) — (r-, 596);

e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) e
V8 (a AEE tem contribuido para a planificacdo de atividades letivas) - (r-,479);

e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) e
V9 (a AEE tem contribuido para a realizacdo de testes conjuntos entre professores) — (r-,554);

e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) e
V10 (a AEE tem contribuido para o empenhamento das liderancas intermédias) - (r-,332);

e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) e
V11 (a AEE tem contribuido para a participacao dos professores no departamento curricular) - (r-, 373);

e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacéo de atividades comuns entre professores da turma) e
V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) - (r-, 529);

e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) e

V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacao pedagdgica) - (r-,439);
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e [tem 6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) e
V16 (a AEE tem contribuido para o acompanhamento da pratica letiva em contexto de sala de aula) — (r-,
638).

Varidavel 14 - a AEE tem permitido a AEE tem contribuido para a coadjuvacdo letiva entre ciclos -

12 correlacdes positivas significativas

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V2 (a AEE tem
promovido uma maior articulacdo curricular entre o 2° e 3°ciclos) - (r-,300);

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V5 (a AEE tem
permitido a organizacéo de atividades conjuntas entre professores de diferentes ciclos) — (r -,374);

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V6 (a AEE tem
permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) - (r-,529);

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V7 (a AEE tem
contribuido para o desenvolvimento das relacdes entre a escola e a comunidade) — (r-, 301);

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V8 (a AEE tem
contribuido para a planificacédo de atividades letivas) - (r-,559);

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V9 (a AEE tem
contribuido para a realizacao de testes conjuntos entre professores) — (r=,543);

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V10 (a AEE tem
contribuido para o empenhamento das liderancas intermédias) — (r-,618);

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V11 (a AEE tem
contribuido para a participacdo dos professores no departamento curricular) - (r-, 453);

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V12 (a AEE tem
contribuido para a afericao dos critérios de avaliacao) — (r-, 362);

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V13 (a AEE tem
Contribuido para uma maior articulacdo entre os 6rgdos de gestao e as liderancas intermédias) — (r-, 512);

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V15 (a AEE tem
contribuido para a melhoria da relacao pedagdgica) - (r-,562);

eltem V14 (a AEE tem contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos) e V16 (a AEE tem

contribuido para o acompanhamento da pratica letiva em contexto de sala de aula) - (r-, 616);
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Varidgvel 15 - a AEE tem permitido a AEE tem contribuido para a coadjuvacdo letiva entre ciclos -

12 correlacoes positivas significativas

e [tem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacdo pedagdgica) e V1 (a AEE tem
contribuido para consolidacao da autoavaliacao) - (r-,321);

eltem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacao pedagogica) e V2 (a AEE tem
promovido uma maior articulacdo curricular entre o 2° e 3°ciclos) - (r-,413);

eltem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacdo pedagogica) eV3 (a AEE tem
contribuido para que os professores valorizem mais os resultados académicos dos alunos) - (r-, 348);

eltem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacdo pedagodgica) e V4 (a AEE tem
contribuido para o trabalho cooperativo entre os professores) - (r-,470);

eltem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacao pedagogica) e V5 (a AEE tem
permitido a organizacao de atividades conjuntas entre professores de diferentes ciclos) — (r=,394);

eltem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacdo pedagodgica) e V6 (a AEE tem
permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma) - (r-,439);

eltem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacao pedagogica) e V8 (a AEE tem
contribuido para a planificacéo de atividades letivas) - (r-,468);

eltem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacdo pedagodgica) e V9 (a AEE tem
contribuido para a realizacao de testes conjuntos entre professores) — (r-,392);

eltem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacdo pedagogica) e V10 (a AEE tem
contribuido para o empenhamento das liderancas intermédias) — (r-,327)

eltem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacdo pedagodgica) e V13 (a AEE tem
Contribuido para uma maior articulacao entre os orgdos de gestao e as liderancas intermédias) — (r-, 340);

eltem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacdo pedagogica) e V14 (a AEE tem
contribuido para a coadjuvacéo letiva entre ciclos) - (r-, 562);

eltem V15 (a AEE tem contribuido para a melhoria da relacdo pedagodgica) e V16 (a AEE tem
contribuido para o acompanhamento da pratica letiva em contexto de sala de aula) - (r-, 339).

Destacamos as seis correlacdes significativas negativas:

eltem V3 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais 0s resultados

académicos dos alunos) e V11 (a AEE tem contribuido para a participacao dos professores no departamento

curricular) = (r-, - 013);
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e [tem V6 (a AEE tem permitido a dinamizacao de atividades comuns entre professores da turma)
e V13 (a AEE tem contribuido para uma maior articulacdo entre os 6rgaos de gestdo e as liderancas
intermédias) - (r-, -102);

eltem V7 (a AEE tem contribuido para o desenvolvimento das relacdes entre a escola e a
comunidade) e V13 (a AEE tem contribuido para uma maior articulacéo entre os orgdos de gestdo e as
liderancas intermédias) - (r-, - 042);

eltem V11 (a AEE tem contribuido para a participacdo dos professores no departamento
curricular) e V3 (a AEE tem contribuido para que os professores valorizem mais o0s resultados académicos
dos alunos) - (r-, - 013);

eltem V13 (a AEE tem contribuido para uma maior articulacdao entre os orgaos de gestdo e as
liderancas intermédias) e V6 (a AEE tem permitido a dinamizacédo de atividades comuns entre professores
da turma) - (r-, -102);

eltem V13 (a AEE tem contribuido para uma maior articulacdao entre os orgdos de gestdo e as
liderancas intermédias) e V7 (a AEE tem contribuido para o desenvolvimento das relacdes entre a escola e a
comunidade) - (r-, - 046);

Por fim, referimos que calculamos a consisténcia interna e a fiabilidade do inquérito por

questionario através de Alfa de Cronbach sendo o resultado:

Alfa de Cronbach
, 852

Quadro 2 - Grau de consisténcia interna do inquérito por questionario
de acordo com Alfa de Cronbach

0 valor apresentado permite-nos considerar que a fiabilidade é boa, uma vez que o valor é superior

a0,8.

5.2 Inquérito por entrevista

5.2.1 Inquérito por entrevista a coordenadora da equipa de autoavaliacao
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No dia 27 de fevereiro de 2013, realizamos o inquérito por entrevista a coordenadora de equipa de
autoavaliacdo do agrupamento. O inquérito por entrevista decorreu na biblioteca da escola sede, seguindo
um guido, previamente aprovado pelo DGAE, e gravada o seu consentimento.

A entrevista pretendia responder aos seguintes objetivos: i) caracterizar o impacto da avaliacdo
externa a nivel da gestdo intermédia; ii) identificar os impactos e efeitos da avaliacdo externa a nivel
organizacional, curricular e pedagogico e, por fim, iii) analisar os impactos e efeitos da avaliacdo externa a
nivel organizacional, curricular e pedagogico.

Partindo do guido da entrevista (Anexo V) e tendo em atencdo os objetivos delineado, elaboramos
uma grelha de analise (Quadro 2) da entrevista e que nos permitirad organizar a apresentacdo dos dados
acompanhados por excertos das posicoes adotadas pela entrevistada sobre cada uma das categorias e

subcategorias.

Categorias Subcategorias

Percecéo e opiniao sobre:
C1 - a composicao da equipa de autoavaliacéo;
C2 - realizacao da autoavaliacdo de modo sistematico;
C3 - o nivel de participacdo da comunidade educativa na autoavaliacao;
C — Percecio da C4 - a divulgacao dos resultados;
C5 - 0 modo de divulgacéo;
C6 - a existéncia de um plano de acéo;
C7 - o limite temporal do plano de acao;
C8 - os instrumentos de recolha mais usados;
C9 - a amostragem usada;
C10 - a elaboracéo dos planos de melhoria;
C11 - as areas monitorizadas até 0 momento.

entrevistada sobre

Autoavaliacdo

Quadro 3 - Estruturacao da categorizacao C (autoavaliacao)

Categorias Subcategorias

Percecao e opiniao sobre:

D — Percecao da
D1 - existéncia de um debate em torno do relatdrio de avaliacdo externa;

D2 - o tipo de debate suscitado;
. ) . , '
Avaliacdo externa D3 - a elaboracao de um plano de melhoria a nivel de escola;
D4 - perguntas pertinentes sobre questdes organizacionais.

entrevistada sobre

Quadro 4 - Estruturacao da Categorizacdo D (avaliacdo externa)
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De seguida, apresentamos os dados obtidos através da entrevista para as categorias a analisar.

C — Percecdo e opinido da entrevistada sobre autoavaliacdo

Ao longo deste apresentamos a categoria autoavaliacdo (C) relacionando-o com as respetivas
subcategorias: a composicao da equipa, a periocidade da autoavaliacdo, o nivel de participacdo da
comunidade educativa na autoavaliacéo, a divulgacao dos resultados, o0 modo de divulgacao, a existéncia de
um plano de melhoria, a existéncia de um plano de melhoria e qual o seu limite temporal, os instrumentos
de recolha de dados mais usados, a amostragem mais utilizada, a elaboracéo dos planos de melhoria e as
areas que estao a ser monitorizadas, no momento.

Inquirida sobre a composicado da equipa de autoavaliacdo, refere que é composta por 11 elementos

“sou eu como coordenadora, depois temos: uma professora docente do segundo ciclo; uma docente que é do
segundo ciclo e que também é Bibliotecaria; um professor do terceiro ciclo; um professor do primeiro ciclo; um docente
do pré-escolar; um do Ensino Especial; um que é elemento, simultaneamente, da direcdo e elemento do primeiro ciclo;
um representante da Associacdo de Pais; uma aluna, uma representante das alunas e, por fim, um representante dos
Auxiliares de Acdo Educativa”.

Apesar de s6 ter tornado coordenadora nos Uultimos dois anos, refere que existe uma pratica de
autoavaliacdo na escola e justifica-o dizendo “ja existia uma pratica de autoavaliacdo” mas nao explica em
que consistia essa pratica. Salienta que, no momento, a escola esta a participar numa parceria com a
Universidade do Minho porque estdo inseridos no projeto PAR que consiste em “ajudar a criar dispositivos
de autoavaliacdo para as escolas” com a ajuda de um amigo critico pertencente a equipa da Universidade
do Minho. O amigo critico tem como missao analisar “aquilo que a escola pretende avaliar e fornece
instrumentos e apresenta sugestdes relativamente ao quadro de referéncia daquilo que nés vamos construir
e avaliar”. Continua afirmando que a escola esta a ponderar uma eventual adesdo a um novo projeto de
autoavaliacdo, visto que o atual esta a terminar.

A participacéo da comunidade educativa no processo de autoavaliacdo revela-se como um problema

“nds sentimos alguma dificuldade”, tendo sido ja um problema diagnosticado pela equipa anterior

“a coordenadora da equipa de autoavaliacdo anterior a mim e que faz parte desta equipa também, disse que a adesao a
questionarios, inquéritos que era aquilo que praticamente usavam para avaliar era pouco eh...(pausa) a comunidade
educativa nao participava por iniciativa. Por um lado, e mesmo sendo sistematicamente solicitada a participacao, tinha
dificuldade em participar.
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Afirma que tiveram uma boa participacdo na atividade desenvolvida no ano anterior mas porque
apenas aplicaram questionarios a uma parte da comunidade educativa (docentes e alunos com a ajuda dos
professores) nao é possivel comparar com outras atividades realizadas pela equipa de autoavaliacao

anterior

“Nos tivemos uma boa participacdo em termos de professores e alunos e como ndo entrevistamos nem inquirimos
auxiliares da acao educativa nem encarregados de educacado ndo podemos dizer se a participacao foi muito ou pouca,
comparativamente com o ano letivo anterior”.

Continua, contudo, a afirmar que a participacao foi muito positiva, apesar da atividade desenvolvida

incidir sobre aspetos organizativos

“nds avaliamos no ano anterior foi o Plano Anual de Atividades, a forma como ele era desenvolvido, divulgacdo, desde o
empenho dos alunos nas atividades ao que se refletia como impacto nas aprendizagens, ou seja, foi mais de concegdo do
Plano de Atividades: se estava em conformidade com o Projeto Educativo do Agrupamento, o Regulamento Interno entre
outros documentos a que nés chamamos de referentes internos, a legislacao, investigacao, etc., e depois fomos ver a
parte do desenvolvimento e a parte avaliacdo propriamente dita, tudo, mas do Plano Anual de Atividades”.

Em relacdo a divulgacado dos resultados é referido que a resposta ¢ afirmativa, tendo os resultados
sido dados a conhecer inicialmente ao concelho pedagdgico “foi dado a conhecer em Conselho Pedagogico
"posteriormente ao conselho geral “o relatério final sdo apresentados em Conselho Geral” e depois a
restante populacdo “a partir dai, é divulgado, pelos diferentes érgaos, os departamentos”. Sdo usados como

|u

meio de divulgacao dos resultados a pagina da escola e ¢ elaborado um desdobravel “que representa uma
sumula daquilo que foi 0 nosso projeto, os pontos principais e propostas de melhoria, constrangimentos que
encontramos e outras observacdes” que é afixado na sala dos professores e divulgado nas outras escolas
pertencentes ao agrupamento.

No que concerne a existéncia de um plano de acdo, a coordenadora afirma que sim dando a
entender que foram realizadas alteracdes de diferentes tipos apds a analise dos dados obtidos

“Sim”.

“nds propusemos uma alteracao a grelha do Plano Anual de Atividades, até porque tinhamos verificado que os objetivos
das atividades ndo estavam muito claros e, portanto, havia uma certa confusao entre o que era objetivo especifico de uma
atividade e os eram os objetivos dos Projeto Educativo. Houve uma alteracao ai. Houve também outra alteracdo porque
dentro da atividade tornava-se demasiado confuso ter a atividade e a breve descricdo e agora a descricdo da atividade é

posta a parte”.
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“Todas essas grelhas, quer seja a grelha de concecdo do Plano Anual de Atividades, a semestral e a trimestral, foram
melhoradas e que ja foram implementadas”.

“Também, apresentamos como proposta para que as atividades fossem transversais, que ndo fossem repetitivas, que
fossem transversais”.

A entrevistada afirma que o limite temporal do plano de acdo é de um ano embora existam areas que
podem levar mais tempo. Salienta que neste momento estdo a fazer uma area por ano mas que a escola
pretende “a escola pretende que os nossos dados sejam deste ano e ndo do ano letivo seguinte, neste caso,
o relatorio final foi apresentado em Conselho Geral neste ano letivo, mas a avaliacdo decorreu no ano letivo
anterior”.

Sado usados como instrumentos de recolha de dados sdo usados os inquéritos, as entrevistas e
instrumentos construidos pela equipa de avaliacdo “nos construimos materiais especificos para
conseguirmos mais facilmente dar resposta aquilo que eram 0s nossos indicadores e que era 0 NoSso
referencial”.

A amostra estratificada surge como a amostra eleita porque foram selecionados apenas o0s alunos
do pré-escolar “nos selecionamos todos os alunos do agrupamento com cinco anos de idade”.

A entrevistada menciona que foram avaliadas as areas de organizacao e gestdo e como subarea a
concecdo e planeamento. Este ano letivo, foi escolhida a area de desenvolvimento curricular e como
subarea a aprendizagem dos alunos. As areas sao escolhidas de acordo com o projeto PAR “area um ¢é
liderancas, a dois ¢ Organizacdo e gestao, a trés é Desenvolvimento curricular, a quatro esta ligada a
Familia e (...) a cinco que tem a ver com os Resultados”. Quando inquirida sobre a area que foi avaliada na
altura do processo de avaliacdo externa, refere que foi a de desenvolvimento curricular mas que a ex-

coordenadora nao lhe chamava assim

“nivel da planificacdo, da colaboracdo entre colegas, mais desses aspetos, dos departamentos, da planificacdo da
colaboracéo entre colegas”.

D — Percecéo e opiniao da entrevistada sobre a avaliacdo externa

Ainda neste ponto apresentamos a categoria avaliacdo externa (D) relacionando-o com as respetivas

subcategorias: existéncia de um debate em torno do relatério de avaliacdo externa, o tipo de debate, a
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elaboracdo de um plano de melhoria a nivel da escola e perguntas pertinentes sobre questdes
organizacionais.

A entrevistada afirma que houve debate sobre a questdo e que um dos pontos fracos apontados
pelo relatorio de avaliacdo externa “é que o processo de autoavaliacao era pouco participado” e que “um
ponto débil seria o envolvimento da comunidade na autoavaliacdo”. No entanto, refere que nos ultimos anos
0 problema tem vindo a melhorar “Sim, a melhorar”. Na sua opiniao, o relatdrio de avaliacdo externa serviu
de orientacao ao desenvolvimento do processo de autoavaliacdo “tivemos sempre presente esse relatorio de
avaliacao externa para comegarmos o nosso trabalho”.

Refere o desconhecimento sobre o facto, uma vez que ndo estava no agrupamento na altura.

Segundo a coordenadora, o relatério de avaliacdo teria servido “mais de fio condutor” mas
manifesta desconhecimento sobre se foram levantadas perguntas pertinentes sobre questdes
organizacionais.

Quando questionada sobre o impacto da avaliacdo externa, menciona “na minha opinido, tem um
impacto na avaliacdo”, “agora que tem um impacto, tem sem duvida alguma” mas refere, ainda, que a
avaliacdo externa tem como problema o facto de as intervencdes das equipas de avaliacdo externa se
realizarem muito espacadamente e, por isso, terem apenas um impacto imediato que se vai esbatendo ao
longo dos anos seguintes “sé que como é feito com um tempo muito desfasado e hoje ¢ uma area e
passado um tempo € outra e depois é outra eu julgo que ndo tem tanto impacto no agrupamento, no
imediato, como tem a autoavaliacdo que é feita quase de dois em dois anos”. Considera que a
autoavaliacdo é mais positiva porque ¢ mais imediata “que é de efeito quase imediato, isto &, avaliamos
uma area ... apresentamos algumas propostas de melhoria que depois, sao aplicadas no terreno” enquanto
a avaliacao externa nao evidencia 0 mesmo impacto “ndo podemos dizer que a avaliacao externa tenha um

impacto tao imediato como a autoavaliacao, que é sistematica”.

5.2.2 Grupo de discussao (Grupo Focal)

O grupo de discussao decorreu no inicio de marco (3 de marco), na Biblioteca da escola e contou com a
presenca de todos os coordenadores de departamento (Linguas, Ciéncias Sociais e Humanas, Ciéncias
Exatas, Expressoes e Diretores de turma).

A entrevista seguiu a seguinte caracterizacao:
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Categorias Subcategorias

Percecdo e opiniao sobre:

C1 - consolidacao do processo de autoavaliacao;
C2 - contribuicdo da AEE para o desenvolvimento de relacdes entre a

C - Percecao sobre a AE

_€ as mudancas i :
e as mudancas comunidade e a escola;
organizacionais C3 - contribuicao da AEE para um maior empenho dos coordenadores;

C4 - a AEE como promotora de uma maior articulacao entre o 6rgdo de
gestao e as liderancas intermédias.

Quadro 5 - Estruturacao da Categorizacao C (Mudancas Organizacionais)

No que concerne a consolidacdo do processo de autoavaliacdo na escola, a maioria dos
entrevistados considerou que esta pratica ja existia na escola e que nao foi a avaliacdo externa que a
despoletou. Contudo, o entrevistado 1 discorda dos colegas afirmando “Eu acho que foi a partir da primeiro
avaliacdo externa que se criou a equipa de autoavaliacdo”. Registados os dados recolhidos sobre esta

pergunta, salientando as afirmacdes de concordancia:

“Nao, ja existia”

“E ja existia um trabalho porque quando apareceu o painel dos inspetores néds ja

E2
tinhamos um trabalho”
“Sim, ja se avaliavam determinados aspetos”
“nao estavamos a cru, nao estivemos a espera que viesse aqui a inspecao”
E3 “Agora, claro que o trabalho é cada vez mais sustentado
“ a inspecao ficou muito bem impressionada na altura”
“Recordo-me perfeitamente dessa situacao em que ja havia um trabalho por parte de
= um grupo de docentes que, de facto, faziam essa autoavaliacdo”
E5 “Correto. Certo.”

Fonte: Autora

A seguir procuramos saber se a avaliacdo externa tinha contribuido para o desenvolvimento das

relacdes entre a comunidade e a escola, o entrevistado 5 refere “Ai, tenho duvidas que tenha sido tao eficaz
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a ponto de ter dado um contributo tao visivel” e o entrevistado 1 menciona “E nesse ano nao foram sé os
pais. Aqui interessa a abertura & comunidade. Foram todos os servicos. Atendimento, qualidade de servico,
as relacoes interpessoais, tudo” enquanto o entrevistado 3 menciona que essa ligacao ja existia realizada
pela equipa de autoavaliacdo a época da avaliacdo externa “Alias, da comissao ja fazia parte um elemento
externo, se se recordam”. A pergunta sobre se a avaliacdo externa fez com que os coordenadores se
empenhassem mais, 0s entrevistados responderam o empenho sempre existiu e podemos confirmar essa

informacao através da seguinte grelha:

Entrevistado Concordancia

“Digamos que se ha mais empenho é na perspetiva de acompanharmos o que faz a

equipa especifica do PAR, responder as solicitacdes, estar informada sobre o que é

= que se esta a fazer, até porque estou no Pedagogico, e colaborar naquilo que é
solicitado Nao aumentou o empenho ... direcionou a nossa atividade”

E2 “Exato”
“nds somos empenhadas, ponto final”

E3 “Nao foram os senhores inspetores que vieram dizer como & que nos deveriamos
fazer nosso trabalho, no exercicio das funcdes”
“Claro”

E4
“nesse aspeto tem contribuido para a participacao dos professores no processo”

E5 “Mais atentos”

Fonte: Autora

0 tema D diz respeito as mudancas curriculares e encontra-se categorizada do seguinte modo:

Categorias Subcategorias

Percecéo e opiniao sobre:

D - Percecdo sobre a AE

D1 - A AEE como promotora da uma maior articulacao entre ciclos;

e as mudancas D2 — A AEE como promotora de atividades conjuntas entre diferentes ciclos;
D3 - A AEE como promotora de uma maior participacao dos professores no
departamento.

curriculares

Quadro 6 - Estruturacao da Categorizacdo D (Mudancas Curriculares)
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A primeira pergunta relaciona a articulacdo com a avaliacdo externa e revelando os inquiridos
alguma dificuldade com essa associacado. Tal é demonstrado pelas unidades de registo “se calhar” e “se
calhar a palavra articulacado, nao sei ... “ (E 2) e as respostas dos outros entrevistados revelam muita
confusao e hesitacao.

A articulacdo é, ainda, objeto de outra pergunta s6 que agora tenta associar a articulacdo entre o
orgdo de gestdo e as gestdes intermédias. O inquirido 5 concorda com o conteudo da pergunta “Eu acho
que sim, que ajudou” enquanto os restantes entrevistados referem que sado a ligacdo entre o 6rgao de
gestdo e os restantes docentes “E nossa obrigacéo fazer a ponte” (E3), “E tentar defender sempre o ponto
de vista dos nosso colegas do nosso departamento” (E4) e “é nossa funcdo levar os pontos de vista dos
colegas. Nos nao estamos ali a titulo pessoal” (E3).

De seguida, é pedido aos inquiridos que respondam associando a avaliacdo externa e a articulacao
entre ciclos. Neste ponto, as respostas sdo claramente negativas, uma vez que nenhum dos inquiridos

concorda com a afirmacéo, a saber:

“Eu, sinceramente, acho que ainda ndo funciona muito bem...” (E3)

M EEIECLD OUETIE problema” (E3)

tem promovido uma ! “Ey, por acaso, também acho” (E3)

“Eu ndo me tenho apercebido que tenha havido essa maior articulacdo” (E5)

maior articulacao entre

“eu acho que continua a haver esse fosso ...” (E1)
“Acho que ha um fosso muito acentuado” (E1)

ciclos?

Fonte: Autora

Os coordenadores continuam a referir que a articulacdo entre ciclos ¢ uns problemas que o
agrupamento ainda ndo conseguiu solucionar, sendo que o fosso é mais acentuado entre o segundo e o
terceiro ciclo enquanto entre o primeiro e o segundo ciclo & pouco acentuado. Em relacdao a articulacdo
entre o segundo e terceiro ciclos salientam que “é terrivel constatar o fosso que ha entre sexto e sétimo
ano” (E1), “agora das articulacdes que se fazem de sexto para sétimo continua um bocado manca” (E1) e
“Eu acho que o fosso dever ser maior do sexto para o sétimo” (E3). Em relacdo a realizacdo de atividades
em conjuntas entre os professores de diferentes ciclos consideram que ja as realizavam antes e que o facto
nado esta associado a avaliacao externa (Ja faziamos, até pela dindmica da escola que ndo é grande - E1).

A Ultima pergunta deste tema diz respeito a participacdo dos professores no departamento

curricular e um dos inquiridos relata “Eu ndo me parece, pelo menos no que a mim diz respeito, que foi a
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partir da avaliacdo que os colegas comecaram a participar mais nas atividades ... aquilo que se fazia
continua a fazer-se” (E3), ja outro inquirido menciona que “em termos de trabalho, trabalho ndo me
parece” (2). O entrevistado 4 confessa “se avaliacdo externa veio influenciar também nao sei explicar muito

bem”.

0 tema seguinte, corresponde as mudancas pedagdgicas e esta organizado da seguinte maneira:

Categorias Subcategorias

Percecao e opinido sobre:

E - Percecao sobre a AE
E1 - contribuicdo da AEE para a valorizacdo dos resultados dos alunos;

E2 - contribuicao da AEE para a afericao dos critérios de avaliacao;
_pedagogicas E3 — contribuicdo da AEE para o acompanhamento da pratica letiva em
contexto de sala de aula?.

e as mudancas

Quadro 7 - Estruturacado da Categorizacao E (Mudancas Pedagogicas)

Em relacdo as mudancas pedagobgicas, aos entrevistados foi perguntado aos entrevistados de que
maneira é que a AEE contribuiu para que os resultados dos alunos fossem mais valorizados, ao que

responderam:

___________________________

“nado me parece que se possa afirmar isso ..." (E3)
“Porque isso tem a ver com a classificacdo da escola ..." (E3)

“Eles foram sempre valorizados” (E4),
“na pratica veem-se é os nimeros, o quantitativo” (E4)

AEE contribui
contribulll para a “N&o me parece que se possa afirmar isso ...” (E2)

“Essa nao foi sempre a nossa preocupacao?” (E2)
“Nos sempre trabalhamos para isso, nao tenho duvidas disso” (E2)

u

resultados dos alunos

¢ indiscutivel que as estruturas superiores colocam muito mais pressao na
analise de resultados ... (E1)

“Sim, estou convencido que sim ... que tem obrigado a que estejamos mais

|
|
|
|
|
|
|
|
|
!
5 valorizacao dos
i
I
|
|
|
|
I
I
: atentos para que os resultados sejam melhores, mais valorizados” (E5)

Fonte: Autora

Quando inquiridos sobre a ligacao entre a AEE e a afericdo dos critérios da avaliacdo o entrevistado
3 e 4 replicam que se realizou pela primeira vez seguindo a mesma classificacdo usada nos exames mas o

entrevistado 5 menciona nao ter qualquer percecao dessa contribuicao.
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Entrevistado Concordancia

E3 “Pela primeira vez, aferimos o segundo com o terceiro”
“Ah, sim, este ano porque estamos a seguir a mesma quantificacdo dos exames. Agora 0s
E4 nossos critérios de avaliacdo tem vindo a melhor mas ainda ha aquele do oitavo ano que
temos que pensar”

E5 “Também nao me apercebo muito dessa contribuicao”

Fonte: Autora

A percecao da contribuicao da AEE para o acompanhamento da pratica letiva no contexto da sala de
aula é inexistente, uma vez que quatro das coordenadoras ndo consideram o seu impacto muito visivel. Na
sua opiniao esse impacto so pode ser avaliado através das coadjuvacdes mas ainda é cedo para realizar
esse estudo. Contudo, o entrevistado 5 considera que “Eu acho que sim porque se estamos mais atentos
aos resultados estamos mais atentos as praticas. Acho que sim. Acaba sempre por se instalar um clima que
obriga a que haja um maior acompanhamento”.

A autoavaliacdo — tema F - foi categorizado da seguinte maneira:

Categorias Subcategorias

Percecao e opinido sobre:

F - Percecao sobre a

L F1 - a realizacao de autoavaliacdo de modo sistematico;
Autoavaliacéo

F2 - a divulgacao dos resultados;
F3 - planos de melhoria pelo grupo de autoavaliacao;
F4 — reconhecer a mais-valia do grupo de autoavaliacao.

Quadro 8 - Estruturacédo da Categorizacdo F (Autoavaliacao)

As respostas deste grupo de perguntas foram muito concisas, mas infere-se que a avaliacdo é
realizada pelo grupo de autoavaliacdo de um modo sistematico e que a divulgacdo dos resultados €
realizada através do conselho pedagogico e dos departamentos com recurso a PowerPoints. Sdo também
elaborados planos de melhoria que passam pelo conselho pedagogico e sao posteriormente divulgados a
comunidade e como afirma o entrevistado 4 “nos s6 avancamos, s6 melhoramos se nos autoavaliarmos”.

O ultimo grupo de perguntas diz respeito a avaliacao externa e foi categorizada da seguinte forma:
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Categorias Subcategorias

Percecao e opinido sobre:

G1 - o relatorio da AEE;
G - Percecdo sobrea G2 - contribuicéo do relatorio da AEE para a melhoria da escola;
G3 - conhecimento dos pontos fortes e fracos identificados no relatorio;

Avaliacao Externa de
G4 - resposta da escola a esses pontos;

Escolas G5 - questdes pertinentes sobre questdes organizacionais;
G6 - elaboracao de um plano de melhoria em consequéncia do relatério de
AEE.

Quadro 9 - Estruturacado da Categorizacao G (Avaliacdo Externa)

O relatorio de avaliacao externa existe e os entrevistados consideram que se tentaram resolver de

imediato os problemas apontados no relatério:

Entrevistado Concordancia

“as dinamicas foram criadas e a reflexao foi lancada e esta a ser feita mas em termos
de alteracao das praticas ..."
El “E a articulacao horizontal foi incluida nos projetos curriculares de turma, nos painéis

”

E4 “essas reunides que nao se faziam, comecaram a fazer-se a partir dai”

Fonte: Autora

O grupo de discussao considera que a avaliacao externa e a interna se complementam e que a
equipa de autoavaliacao tem como referéncia o trabalho desenvolvido pela equipa de avaliacao externa. O
entrevistado 3 refere que foram desenvolvidas algumas praticas por sugestdo da equipa de avaliacao
externa “praticas que foram desenvolvidas porque nos sugeriram fazer de outra forma, melhorar, na
avaliacdo externa”.

Na opiniao do entrevistado 5, o processo de avaliacdo externa deveria acontecer mais vezes porque
o seu efeito se desvanece no tempo “Eu acho que deveria ser mais frequente. E um intervalo de tempo
muito grande, deveriam reduzir para metade. A avaliacao feita pode se perder, desvanecer no tempo”.
Todavia, o entrevistado 1 nao concorda com a opinido manifestada pelo entrevistado 5, uma vez que “é

preciso que as escolas tenham tempo de desenvolver as suas estratégias e de experimentar as suas
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alteracdes internas para que se possa verificar alguma evolucdo” porque “ sdo esses periodos de quatro,
cinco anos que permitem a escola melhorar”.

Os entrevistados acreditam que na proxima visita da equipa de avaliacdo externa se vao notar
melhorias em alguns aspetos “sim, eu acho que em alguns aspetos sim ...” (E4), “Vao haver melhorias em

alguns aspetos, seguramente” (E2) e “Sim, em alguns aspetos sim” (E1).

5.3 Corpus documental

5.3.1 Documentos internos do agrupamento

O projeto educativo representa a linha orientadora do agrupamento tendo a duracdo de quatro anos. Foi
iniciado no ano de 2009 e sera concluido em 2013.

Dos varios objetivos delineados para o quadriénio escolhemos destacar “Incrementar a qualidade do
servico educativo prestado” porque se relaciona diretamente com a nossa investigacao. Procurando intervir
em areas consideradas prioritarias e recorrendo as mais diversas estratégias, o projeto tem como objetivo
final a melhoria da qualidade do servico prestado pelo agrupamento.

Uma das areas de intervencdo do plano estratégico diz respeito interna ao desenvolvimento de
procedimentos de avaliacdo adequados e ao dispositivo de avaliacdo porque foram diagnosticados
problemas a nivel da articulacéo dos diferentes dispositivos de avaliacao adotados, definicao de indicadores
seguros para a avaliacdo da acao educativa do agrupamento, articulacao entre as diferentes estruturas do
agrupamento e implementacdo de um sistema promotor do desenvolvimento da qualidade da acédo
educativa da escola e do desenvolvimento profissional dos docentes e ndo docentes. Para superar as
dificuldades diagnosticadas foram elaborados documentos, escolhidos indicadores de medida, celebradas
parcerias e selecionados os intervenientes na avaliacao.

E neste contexto que analisamos o regulamente interno de agrupamento e verificamos que a
avaliacao se estrutura com base na autoavaliacao do agrupamento e na avaliacao externa a realizar-se no
plano nacional. A avaliacao interna tem carater obrigatdrio e assenta na analise: do grau de consecucao do
projeto educativo, no desenvolvimento das atividades pro
gramadas, no desempenho dos o6rgdos de Administracdo e Gestdo das Escolas, no sucesso escolar e na

pratica de uma cultura colaborativa. A equipa de autoavaliacdgo tem como funcbes o planeamento,
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coordenacao, definicdo de processo, execucao, desenvolvimento, apreciacao, interpretacao e divulgacao dos
resultados.
Os resultados da autoavaliacdo sao divulgados com o objetivo de proporcionar ao agrupamento uma

visdo extensiva, atualizada e comparativa do agrupamento.

5.3.2 Documentos elaborados pela Equipa de Autoavaliacao

Neste ponto, analisamos os documentos providenciados pela coordenadora da equipa de autoavaliacéo: o
relatorio de autoavaliacéo e um desdobravel,

Da analise do relatério de autoavaliacdo que a implementacdo do processo tem como objetivo
identificar claramente os pontos fortes e fracos da organizacao e promover o processo de melhoria através
de um dispositivo de autoavaliacao sustentado e credivel. Para a concretizacdo desta meta o agrupamento
candidatou-se ao projeto PAR.

No relatdrio sdo descritas as atividades desenvolvidas pela equipa de autoavaliacao, bem como as
atividades desenvolvidas pelo PAR. Entre as tarefas desenvolvidas destacam-se o concurso do logotipo, a
formacdo de um grupo de focagem, a construcdo de um referencial e a construcdo de e analise de
instrumentos de recolha de dados. A adesado ao projeto PAR permitiu desenvolver um processo avaliativo
sustentado e consistente e, em ultima analise, proporcionou uma mudanca para um modelo de trabalho
sistematico sustentado por uma base tedrica.

No final do desenvolvimento de todas as atividades planeadas, a equipa identificou pontos fortes,
débeis e apresentou sugestdes ao PAR. Como resultado final, a equipa elaborou e divulgou um desdobravel
em que sao apresentados os resultados e as propostas de melhoria a comunidade, tendo sido divulgado

junto do conselho pedagogico, dos departamentos e afixado na sala dos professores.

5.3.3 Relatorio da Avaliacao Externa

O agrupamento foi submetido a uma avaliacdo externa de escolas no ano letivo de 2008/2009, entre os
dias 25 e 27 de novembro. Como resultado desta visita, foi elaborado um relatorio que nao suscitou
qualquer tipo de contraditorio. Nos cinco dominios avaliados quatro foram avaliados com Bom e um
mereceu a avaliacao de Muito Bom. Entéo, iremos proceder a uma analise pormenorizada de cada dominio

para perceber quais foram os argumentos apresentados pela equipa avaliativa.
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i) 1°dominio — Resultados (Bom) - foi considerado que existe uma acdo concertada para a
melhoria do sucesso escolar e que os professores o procuram fazer a através da diferenciacao
pedagogica, da analise dos resultados e dos apoios educativos. Salientaram que nas provas de
afericdo do quarto ano os resultados foram superiores & média nacional mas que o0 mesmo ja nao
acontecia com os resultados do sexto ano. Entretanto, os resultados obtidos pelo nono ano foram
superiores aos nacionais nas disciplinas de Portugués e Matematica. A altura da visita ndo havia
abandono escolar e 0s alunos seguros e integrados, participando nas atividades desenvolvidas no
agrupamento.
ii) 2°dominio — Prestacao do servico educativo (Bom) - existe sequencialidade entre o pré-escolar e
os 1° e 2°ciclos ndo se verificando, no entanto, entre 0 2° e o 3°ciclos. No que concerne aos
departamentos curriculares e grupos disciplinares, ¢ referido ha uma definicdo de estratégias
comuns tendo em vista a melhoria dos resultados. Nos conselhos dos diretores de turma sao
concertados procedimentos na relacao pedagogica com os alunos mas que o planeamento
individual é a analisado com alguma informalidade e que ndo existe uma pratica sistematizada de
monotorizacdo da aplicacdo dos critérios de avaliacdo. Referem, também, a ndo existéncia de uma
pratica de supervisdo em contexto da sala de aula. O agrupamento proporciona uma larga oferta
educativa.
i) 3°dominio — Organizacao e gestao escolar (Bom) - os documentos estruturantes sdo coerentes.
Foram definidos critérios de atribuicdo de servico docente e na gestdo do tempo escolar, sdo
atribuidos tempos comuns para potenciar a articulacdo entre ciclos. O servico é distribuido tendo
em conta as competéncias pessoais, sendo o cargo de diretor de turma atribuido a docentes que
garantam a continuidade pedagogica e revelem um bom relacionamento com os alunos. Existe um
bom clima de trabalho sustentado pelo respeito mutuo. E apontado como uma lacuna a escassa
formacao solicitada pelos professores.
iv) 4° dominio - Lideranca (Muito Bom) — A equipa de lideranca é coesa, articulada, dindmica, com
sentido de profissionalismo e procura estar atenta aos problemas que vao surgindo no dia a dia. No
que se refere as liderancas intermédias, a equipa avaliativa, considera que estas demonstram estar
comprometidas na prossecucdo das tarefas de articulacdo e coordenacdo educativas buscando,
sempre, dar resposta as diferentes solicitacdes, ndo perdendo de vista os objetivos do agrupamento

e as diretrizes provindas das liderancas de topo.
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v) 5°dominio - Capacidade de autorregulacdo e melhoria do agrupamento (Bom) - é referida a
existéncia de uma equipa da autoavaliacdo (constituida recentemente) que procurava um
conhecimento sistematica da realidade do agrupamento através da construcao, validacdo e
aplicacdo de questionarios aplicados aos diferentes atores educativos. A partir, desse trabalho ja
estavam a ser implementadas algumas melhorias. Refere-se que o impacto desse trabalho ja se
sentia, embora se registe como necessario um maior envolvimento da comunidade educativa nas
atividades de autoavaliacao.

Da analise e entrevista dos varios atores educativos resultou a identificacdo de pontos fracos, fortes,
oportunidades e constrangimentos. Como pontos fracos sdo apontados: i) as taxas de transicdo/conclusdo
no 2° e 3°ciclos inferiores que sao inferiores a média nacional; ii) a ténue articulacdo entre o 2° e 3°ciclos;
iii) a ndo existéncia de acompanhamento da pratica letiva dentro da sala de aula e iv) a pouca adesédo ao
processo de autoavaliacéo.

Séo identificados pela equipa avaliativa os seguintes pontos fortes: i) a melhoria dos resultados
escolares verificadas nos ultimos anos; ii) o bom clima de trabalho apoiado no respeito mutuo e numa
identificacao dos alunos; iii) a promocdo da inclusado socio escolar através da implementacdo de medidas de
apoio social e educativo; iv) dinamismos e sentido de profissionalismo do Conselho Executivo, bem como,
das liderancas intermédias e v) desenvolvimento de muitas parcerias, protocolos e intercambios. Como
oportunidades é apresentada a amplificacdo de parcerias e protocolos em colaboracdo com entidades
externas enguanto como constrangimento é apontado a falta de balnearios e de espacos adequados a

pratica da atividade fisica e desportiva, no primeiro ciclo.

5.3.4 Relatorio da coordenadora da equipa de autoavaliacao

Durante a realizacdo das entrevistas fomos confrontados com a auséncia de algumas informacdes sobre o
processo de avaliacao externa da escola, uma vez que, a docente responsavel pela equipa da avaliacao, a
altura, ja nao ser a coordenadora da equipa nem se encontrar na escola, neste momento, razédo porque se
refere, de seguida, como ex-coordenadora. Assim, e, porque nos pareceu importante ouvir a sua opiniao,
solicitei-lhe via correio eletronico, um relatorio (Anexo IX) sobre a maneira como decorreu a visita da equipa
de avaliacao externa no ano letivo de 2008/2009.

A docente, no relatorio, refere que equipa de autoavaliacdo de entdo optou por “adotar o quadro

referencial da avaliacdo externa para a sua avaliacao externa”. Com esta decisdo pretendia-se conseguir
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duas visdes (interna e externa) sobre os dominios da avaliacdo e permitir um planeamento a longo prazo. O
projeto e o trabalho ja realizados foram apresentados a equipa de avaliacdo externa que criticou e duvidou
das opcoes tomadas pela equipa de autoavaliacdo, uma vez que, na sua opiniao “ parecia apenas uma
preparacao para avaliacdo externa e teria a tendéncia de acabar rapidamente”. Todavia, essa opiniao
acabou por se alterar face ao trabalho ja realizado, aos dados recolhidos, bem como, os relatérios e os
planos de melhoria elaborados. De acordo com a coordenadora de equipa de avaliacdo de entdo, os
avaliadores externos ficaram “convencidos da seriedade do plano de autoavaliacdo”. Refere que neste
dominio foram avaliados apenas com um “Bom” mas que estavam convencidos de que teriam uma
avaliacdo superior porque o0s avaliadores se mostraram abertos ao trabalho desenvolvido. O grupo de
trabalho entendeu que o ponto fraco se encontrava “na comunicacao e envolvimento de toda a comunidade
educativa, principalmente dos professores”. A docente declara que este facto ja tinha sido assinalado a
equipa de avaliacdo e que deve ter ficado evidente através dos diferentes painéis e nas “dificuldades que
docentes e outros membros da comunidade tinham de responder a questdes de autoavaliacao”. A ex-
coordenadora salienta que o texto apresentado pelos avaliadores valoriza o trabalho desenvolvido pela
equipa de autoavaliacdo e que as unicas melhorias a efetivar passariam pela melhoria da comunicacéo,

assim como, um maior envolvimento da comunidade educativa.

5.4 Analise dos dados

Ao longo deste ponto, pretendemos responder aos objetivos a que nos propusemos no inicio deste
estudo e uni-los com os contributos tedricos analisados e os dados empiricos recolhidos.

Tendo em atencdo o problema inicialmente delineado - impactos e efeitos da avaliacao externa de
escolas nas estruturas intermédias de gestao - iniciamos o trabalho com a analise de estudos empiricos,
relatdrios nacionais e internacionais, pareceres do CNE e o estudo de Azevedo. Investigamos, também,
conceitos que estao estreitamente conectados com o nosso objeto de estudo, como: a avaliacao nas suas
mais variadas vertentes, a avaliacao de escolas (interna e externa), a accountability, a qualidade, a eficiéncia
e eficacia, a melhoria e, por fim, a lideranca. Pretendiamos, assim, responder ao primeiro objetivo da
investigacdo que consistia em problematizar a avaliacdo externa nos seus fundamentos tedricos e

metodoldgicos.
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Avaliacao de escolas é um facto potencialmente global e os conceitos a ela associados séo viajantes
(Barzano, 2009) porque este tipo de avaliacdo esta presente em cada vez mais paises, sendo 0s seus
fundamentos muito semelhantes, como podemos constatar com a leitura do relatério da OCDE e Eurydice.
Sob a égide da qualidade de padrdes de ensino e aprendizagem e da melhoria (Santos Guerra, 2003; Costa
& Ventura, 2002), as escolas sao impelidas a melhorar as suas prestacdes para responder a uma demanda,
cada vez maior, de resultados, facto referido por Azevedo (2009) e Afonso (2002). Esta demanda é
alavancada pelos rankings de exames e, posteriormente de escolas, com o objetivo de responder a uma
l6gica de mercado cada vez mais implantada na sociedade de hoje (Afonso, 2011; Barzano, 2009).
Verificamos que o fenémeno da avaliacdo estd na ordem do dia em toda a sociedade, que tudo pode ser
sujeito a avaliacdo e a educacdo ndo foge a regra. Todas as avaliacdes estdo relacionadas e, por isso,
quando se fala em avaliar um sistema de ensino indiretamente estamos a falar em avaliar alunos, sendo
que a prestacdo de contas que se verifica é sustentada pelos rankings e pela publicitacdo de resultados
promovendo, assim, uma debate pouco consensual cada vez que sdo anunciados, tal como afirmam Sousa
(2012) e Afonso (2011).

No segundo objetivo, propusemo-nos analisar as perspetivas dos orgaos de gestdo intermédia de
uma escola do ensino basico nas dimensdes organizacional, curricular e pedagdgica. Para tal, realizamos
um grupo de discussao com os cinco coordenadores de departamento, um inquérito por entrevista a
coordenadora da equipa de autoavaliacado e aplicamos um inquérito por questionario a todos os professores
da escola sede do agrupamento.

Os dados empiricos deste estudo apontam no sentido de que a lideranca é um fator positivo e
unificador no interior das escolas, como afirmam os coordenadores que se veem como uma ponte de
ligacdo entre a direcao e os restantes docentes. Observando os dados obtidos através da analise evolutiva
da legislacdo que concerne ao cargo de coordenador de departamento foi possivel verificar que as
responsabilidades dos coordenadores foram aumentando ao longo do tempo. Contudo, uma das
entrevistadas menciona a carga burocratica e as longas horas despendidas no cumprimento das suas
obrigacdes enquanto membro da equipa de autoavaliacdo como um elemento muito negativo associado ao
cargo. A burocracia aparece muitas vezes aposta a longas horas de trabalho e a um servico mais
administrativo (Diogo, 2004). Os restantes docentes tendem a ver o departamento como o local onde se
debatem questdes pertinentes como planos de melhoria e analise de relatdrios, facto evidente através da

analise estatistica em que existe uma concordancia de mais de 90%. Infere-se que nos departamentos se

175



procedem a atos de extrema importancia para a vitalidade da escola e essenciais ao desenvolvimento do
quotidiano escolar.

Da analise do relatorio de avaliacdo externa revela-se o bom funcionamento das estruturas
intermédias de gestao através da atribuicdo do nivel de Muito Bom as liderancas intermédias porque estas
demonstraram estar comprometidas na prossecucdo das tarefas de articulacdo e coordenacéo educativas
buscando, sempre, dar resposta as diferentes solicitacbes, ndo perdendo de vista os objetivos do
agrupamento e as diretrizes provindas das liderancas de topo. Esta mensagem também é evidente no grupo
de discussao, visto que os coordenadores consideram que continuam a realizar o seu trabalho
independentemente das mudancas a que estao sujeitos. No entanto, salienta-se que os coordenadores
consideram que a equipa de avaliacao externa ndo Ihe ensinou nada de novo porgque o que faziam antes da
visita continuaram a fazer apds a visita. Na nossa perspetiva, esta avaliacdo é indicativa de que sem um boa
lideranca nenhuma escola podera desenvolver planos a médio ou longo prazo porque lhe faltara o pilar de
sustentacao (Grilo,1996).

O impacto e efeitos da avaliacdo externa nas estruturas intermédias de gestdo constituiam o
3°objetivo a que nos propusemos dar resposta. Os dados empiricos através da aplicacdo do inquérito por
questionario, do grupo de discussao e do inquérito por entrevista da coordenadora do grupo de
autoavaliacdo ajudaram a desvendar a importancia que a avaliacdo externa assume nas escolas. Verifica-se
gue este modelo de avaliacao € apontado pelos docentes como tendo contribuido para a consolidacdo de
um processo de reflexdo e de autoavaliacdo, tal como era objetivo da Lei n°31/2002. A entrevista com a
coordenadora da equipa avaliativa e os documentos analisados atestam o facto de se realizar avaliacédo
interna sistematicamente, apoiada por uma equipa da Universidade do Minho através do PAR, dando
conhecimento dos seus resultados a todos os envolvidos (Marchesi, 2002). Pudemos confirmar esta
realidade consultando o quadro existente na sala de professores onde estavam identificadas as tarefas do
grupo para o ano em vigor. Os inquéritos por questionario também confirmam esta evidéncia, uma vez que
quando inquiridos sobre factos relativos a avaliacao interna se verificam médias de concordancia superiores
a 90%. No que concerne ao grupo de discussao, a avaliacao interna ja era um facto e nao foi despoletada
pela visita da equipa de avaliacdo externa. Quando indagados sobre a influéncia da avaliacdo externa a nivel
curricular, os inquiridos demonstraram alguma dificuldade em fazer tal relacdo e quando procedemos a
analise estatistica confirmamos que os docentes também tém dificuldades em relaciona-los. Questdes como
a organizacao de atividades conjuntas, planificacao de atividades letivas e de trabalho cooperativo sdo as
gue reunem menor consenso. Na nossa opiniao, podemos deduzir que os docentes aceitam que a avaliacao
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interna tem impacto nas escolas mas nao reconhecem esse impacto a nivel curricular. Como efeito positivo
destacamos a afericdo dos critérios de avaliacdo. Os docentes sdo unanimes em considerar este cuidado
facto suportado pelos dados recolhidos no inquérito.

Foi pedido aos docentes e aos coordenadores que refletissem sobre o impacto da avaliacdo externa
a nivel pedagogico. Os professores consideram que passaram a valorizar mais os resultados dos alunos em
consequéncia da avaliacao externa e da pressado social exercida sobre os professores para a obtencdo de
melhores resultados. Todavia, os coordenadores por um lado pensam que os resultados sempre foram tidos
em conta mas acabam por reconhecer que estes passaram a ter um peso maior por causa da pressao
superior. Nem os docentes nem os coordenadores consideram a existéncia de um impacto na sala de aula.
Mas, entendemos que se a prestacao dos alunos e os resultados passaram a ser mais importantes, como o
afirmado pelos coordenadores, ndo podemos excluir que as praticas de sala de aula sdo alteradas em
funcéo do objetivo final que séo os resultados.

As observacOes mais pertinentes que retiramos da analise dos inquéritos evidenciam que a
avaliacao externa impacta diretamente nas escolas embora esse impacto nem sempre seja reconhecido.
Existe uma convergéncia entre as perspetivas dos docentes sobre a avaliacao externa e o seu impacto.
Através dos dados podemos confirmar que os docentes tém nocao desse impacto embora nem sempre
reconhecam o nivel em que ele se verifica. Podemos depreender que é mais facil pensar nesse impacto a
nivel organizativo e mais dificil de aceitar que se verifica a nivel pedagogico.

Salienta-se, ainda, que nem todos tém conhecimento do relatorio de avaliacdo externa, o que é
suportado pelos dados do inquérito, uma vez que 10% ndo tém opinido sobre o assunto. Os coordenadores
também evidenciaram algumas dificuldades em relembrar o resultado da avaliacio externa. E curioso que
parece haver dados contraditorios se pensarmos que 94% refere a realizacdo de um plano de melhoria a
nivel departamental e 92% concordam que foram levantadas questdes pertinentes sobre questdes
organizacionais em consequéncia do relatorio de avaliacdo externa. Como justificacdo para tal facto
contribui, na nossa opiniao, a distancia temporal que medeia a visita da equipa externa e a nossa
investigacao. A ignorancia de factos também se justifica com a mudanca de pessoal docente que se realiza
ciclicamente. A coordenadora da equipa de autoavaliacdo também refere este facto, assim como, os
coordenadores de departamento. Tanto a coordenadora como os coordenadores sao unanimes ao afirmar
que apds a visita externa, os factos apontados no relatério foram trabalhados e, na sua opinido, superadas
as fraquezas. De acordo com a sua opiniao o relatério deixou de ser importante ha ja algum tempo, razao
pela qual os docentes mais novos na escola nao tém conhecimento dele.
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Em suma, os dados empiricos, recolhido quer através do inquérito por questionario quer através de
inquéritos por entrevistas ou analise documental, parecem apontar no sentido de uma concordancia mais
esclarecida para as potencialidades do modelo de avaliacao externa, bem como para uma maior aceitacao
dos aspetos que trouxeram alteracdes efetivas a nivel organizacional, todavia, evidencia dificuldades na
aceitacdo das consequéncias a nivel curricular e pedagogico, ou seja, verifica-se que a avaliacdo externa
tem impacto e que os seus efeitos sdo ainda incipientes, necessitando-se de estudos mais abrangentes,
verificando-se, contudo, a existéncia de mais dinamicas ao nivel da gestao intermédia devido ao processo de

implementacao do avaliacao externa.

178



CONCLUSAO

Comecamos esta investigacdo com a analise do que tinha sido publicado sobre a tematica da avaliacao
externa de escolas e com o objetivo de percebermos a avaliacao externa de escolas enguanto processo,
bem como toda a problematica em torno do tema. Através dessa analise compreendemos que ha conceitos
como accountability, melhoria, eficiéncia e qualidade que sao indissociaveis desta problematica. Estes
conceitos chamados viajantes, por alguns autores, ndo sdo exclusivos do nosso pais mas fazem parte de
uma tendéncia global de concecdes que se tem espalhado lentamente através do globo, chegando a paises
considerados como terceiro mundo e que ja estao a considerar a sua aplicacao.

Entendemos que o processo de avaliacao de escolas resulta da pressao politica e social em avaliar
a performatividade das instituicées publicas, uma vez que aos olhos da sociedade é necessario, sobretudo,
prestarem contas do que fazem, parecendo que a avaliacdo das instituicdes ira resolver os problemas
evidenciados por essas instituicdes. A avaliacdo de escolas ndo foge a esta logica e cada vez mais se pede
as escolas que justifiquem as escolhas realizadas.

Cabe as escolas proceder a avaliacao interna com o objetivo de a tornar sistematica, de tal maneira,
que se torne intrinseca e vital ao funcionamento da escola. A avaliacdo interna aparece como fundamental
para o processo de melhoria das escolas e do seu funcionamento, seja a nivel organizacional, curricular ou
pedagogico enquanto a avaliacao externa aparece como a corroboracdo das praticas avaliativas realizadas
internamente. Ambas as praticas de avaliacdo das escolas se completam e, apesar de se puderem realizar
uma sem a outra, fazem mais sentido se forem aplicadas simultaneamente porque os dados obtidos por
uma (avaliacdo interna) sao fundamentais para que a outra (avaliacao externa) possa acontecer.

A pertinéncia dos dados recolhidos através desta investigacdo permite-nos considerar a sua
utilidade na compreensao do fendmeno da avaliacdo externa de escolas, que vai ja no segundo ciclo de
vida. A avaliacao de escolas entrou definitivamente para o quotidiano das escolas e isso reflete-se nos dados
colhidos.

Enquanto processo o efeito da avaliacdo externa verifica-se, sobretudo, a nivel organizacional com a
alteracao de habitos e procedimentos. Existe uma dualidade de respostas quando se inquire sobre o
assunto. Por um lado, os entrevistados afirma que a avaliacdo externa desempenhou um papel fundamental
para a consolidacao do processo de autoavaliacao, tornando-os mais atentos mas, por outro, consideram

que o que fazem agora ja era feito anteriormente.



O nivel pedagdgico é o que menos evidencia essa pressao porque os docentes ndo admitem a
alteracao das praticas através da alteracdo do processo de lecionacdo dos contetdos nas salas de aula,
mas reconhecendo que os resultados dos alunos comecaram a ser mais relevantes porque impactam
diretamente na avaliacdo da escola e, em Ultima analise na sua prépria avaliacdo enquanto professores. A
avaliacao externa esta, contudo, a alterar as rotinas e os procedimentos que se realizam diariamente nas
escolas visto toda a escola trabalhar para o mesmo objetivo — a obtencdo de bons resultados e,
consequentemente, de uma boa classificacdo no ranking nacional de escolas, ou seja, a avaliacdo externa
estd a produzir efeitos na atividade desenvolvida a nivel da gestdo intermédia e que se relaciona com uma
maior preocupacao com os resultados

As liderancas intermédias, objeto do nosso estudo, aparecem como algo indispensavel na vida das
escolas. E-lhes reconhecida, através dos dados recolhidos no inquérito por questionario e nas entrevistas, a
devida importancia. A analise evolutiva da legislacdo concedeu-nos uma visdo do que foi sendo exigido aos
lideres intermédios que cada vez mais se veem assoberbados com mais burocracia e a quem se pedem
cada vez mais responsabilidades. Este facto reforcou a nossa conviccdo de que as liderancas intermédias
sao indispensaveis e que a escolha de um bom coordenador ¢ fundamental para que o dia a dia da escola
se desenvolva com fluidez. Ninguém duvida que o funcionamento da escola é influenciado pela sua
prestacdo e, podemos afirmar, que sem uma lideranca intermédia eficiente e, realmente boa, ndo existira
uma escola funcional nem sera possivel realizar uma boa gestdo e, em Gltima analise, ndo sera possivel
obter uma boa classificacdo na visita das equipas da avaliacao externa.

Quando falamos das limitacdes do estudo devemos referir o facto de ser um estudo de caso pouco
aprofundado, limitado pela duracdo temporal desta investigacdo e da amostra ser limitada apenas a um
agrupamento. Referimos, ainda, alguns constrangimentos verificados no terreno como o facto de a
coordenadora da equipa de autoavaliacao do agrupamento a altura da visita da equipa de avaliacao externa
nao se encontrar na escola tornando-se necessario contacta-la e solicitar-he um relatério sobre os factos.
Como uma pequena contrariedade mencionamos a dificuldade na marcacao do grupo de discuss&o.

Em relacdo a estudos futuros consideramos que a investigacdo deveria ser alargada a outras
escolas e outras realidades aumentando, assim, a amostra o que permitira verificar se as conclusdes que

emanaram deste estudo podem ser generalizadas ao restante pais.
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ANEXO |

PEDIDO DE AUTORIZACAO



B
Gm l l Natalia Costa <nataliacosta.costaé@gmail.com>

Monotorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar: Registo de inquérito.
1 mensagem

mime-noreply@gepe.min-edu.pt <mime-noreply@gepe.min-edu.pt> 16 de Janeiro de 2013 as 15:28
Para nataliacosta.costa6@gmail.com, nataliacosta.costa@gamail.com

Exmo(a)s. Sr(a)s.

Foi registado no sistema de Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar (http:/mime.gepe.min-
edu.pt) um pedido de autorizagéo de inquérito com os seguintes dados:

+ Numero de registo: 0360000001

+ Nome da Entidade: Natalia Maria Barbosa de Sousa Costa

+ Nome do Interlocutor: Natalia Maria Barbosa de Sousa Costa

« Designacao do inquérito: Impacto e efeitos da Avaliagdo Externa nas estruturas intermédias de
gestao

Pode consultar na Internet toda a informagéo referente a este pedido no enderego
http://mime.gepe.min-edu.pt. Para tal terd de se autenticar fornecendo os dados de acesso da
entidade.

Este pedido vai ser analisado pela Diregéo-Geral da Educacédo (DGE) do Ministério da Educagéo e
Ciéncia, e a decisdo tomada sera comunicada via e-mail.

Desde ja agradecemos a sua colaboragdo, e brevemente entraremos em contacto consigo.
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ANEXO Il

AUTORIZACAO



=
G l"‘ l I Natalia Costa <nataliacosta.costa6@gmail.com>

Monotorizacao de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n° 0360000001
1 mensagem

mime-noreply@gepe.min-edu.pt <mime-noreply@gepe.min-edu.pt> 28 de Janeiro de 2013 as 10:45
Para nataliacosta.costa6@gmail.com, nataliacosta.costa5@gamail.com

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizagéo do inquérito n.° 0360000001, com a designacao /mpacto e efeitos da
Avaliagdo Externa nas estruturas intermédias de gestéo, registado em 16-01-2013, foi aprovado.

Avaliagéo do inquérito:

Exmo(a) Senhor(a) Dr(a) Natalia Maria Barbosa de Sousa Costa

Venho por este meio informar que o pedido de realizacdo de inquérito em meio escolar é
autorizado uma vez que, submetido a andlise, cumpre os requisitos, devendo atender-se as
observagdes aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor de Servigos de Projetos Educativos

DGE

Observagdes:

a) A realizacdo do(s) Inquérito(s) fica sujeita a autorizagdo da Diregcdo do Agrupamento de
Escolas.

b) Cientes que este é um projeto previamente analisado e apoiado pela FCT, contudo,
relembra-se que na investigac&o se obtém dados para uso e tratamento em trabalho
académico, exigindo-se a garantia de anonimato, confidencialidade e protecdo dos mesmos.
c) Devem ser consideradas as medidas de protecdo e segurancga previstas na Lei n® 67/98; a
recolha e o tratamento dos dados devera basear-se no consentimento expresso e esclarecido
do titular dos dados ou dos seus legais representantes. Assim, devera ser obtido o
consentimento informado e a respetiva autorizagéo dos inquiridos contendo a identificagéo do
responsavel pelo tratamento e sua finalidade, informando sobre a existéncia e condi¢cdes do
direito de acesso e de retificagao por parte do respetivo titular, ao que seréo apostas as
assinaturas dos legais representantes dos titulares dos dados.

Pode consultar na Internet toda a informagéo referente a este pedido no endereco
http://mime.gepe.min-edu.pt. Para tal tera de se autenticar fornecendo os dados de acesso da
entidade.
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ANEXO 1l

PRE-TESTE



Pré-teste
Caro(a) colega
Este questionario, a que vimos solicitar1he que responda, faz parte de um trabalho de investigacéo no
ambito de um projeto de mestrado, na Universidade do Minho, tendo como objetivo estudar o Impacto e
Efeitos da Avaliacao Externa de Escolas nas Estruturas Intermédias de Gestdo das escolas
intervencionadas pela Inspecdo Geral de Educacéo e Ciéncia, durante o primeiro ciclo da avaliacdo externa das
escolas (2005 a 2011).

As suas respostas sdo andnimas e confidenciais e os dados recolhidos serdo usados apenas para 0s
fins da presente investigacdo. A sinceridade e exatiddo das respostas terdo a influéncia decisiva no bom

resultado deste trabalho.

O presente inquérito serve como pré-teste, pelo que, agradecemos a sua colaboracdo com
sugestdes e retificacdes que possam servir de melhoria do mesmo.

Agradecemos a colaboracao

A investigadora
Natalia Costa (nataliacosta.costaé@gmail.com)

| — DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS DOS DOCENTES
(Por favor, assinale com uma cruz (X1 ) a situacdo que se Ihe aplica ou escreva, se for esse o caso)

1. Sexo

Feminino |:| Masculino |:|

2. ldade

3. Habilitacoes Académicas

Licenciatura |:| Mestrado |:|
Bacharelato |:| Doutoramento |:|
Pés - Graduacao [] Outra/Qual? []
4. Nivel de ensino a que pertence
2°Ciclo |:| 3°Ciclo |:|
5. Situacao profissional
Prof. Quadro/Agrupamento |:| Prof. Contratado |:|
Prof. Quadro Zona Pedagobgica |:| Outra/Qual? |:|
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6. Tempo de servico na funcao docente

De 0 a 6 anos |:| De 19 a 24 anos |:|
De 7 a 12 anos |:| De 25 a 30 anos |:|
De 13 a 18 anos |:| Mais de 30 anos |:|

7. Cargos desempenhados na Escola

Membro da Direcao Diretor de Turma
Professor sem cargo

Outra/Qual?

Membro do Conselho Geral

Hinin

Coordenador de Departamento

HEEININ

Coordenador dos Diretores de Turma

Il — DADOS DE OPINIAO

Nas questdes seguintes, assinale apenas o quadrado ([XI) relativo & alternativa que corresponde & sua apreciacao , de

acordo com a seguinte escala:

A - Concordo Totalmente
B - Concordo

C - Sem opiniado

D - Discordo

E - Discordo Totalmente

A B c D E
Concordo Sem . Discordo
Concordo . Discordo
totalmente opinido Totalmente

A Avaliacao Externa da Escola tem:

L.

Contribuido para a consolidacdo da autoavaliac3o. | | | | | | | | | |

Promovido uma maior articulacao curricular entre o 2° e 3°ciclos. | | | | | | | | | |

Contribuido para que os professores valorizem mais os resultados | | | | | | | | | |
académicos dos alunos.

Para o trabalho cooperativo entre professores. | | | | | | | | | |

Permitido a organizacao de atividades conjuntas entre professores | | | | | | | | | |

de diferentes ciclos.

Permitido a dinamizacédo de atividades comuns entre professores | | | | | | | | | |
da turma.

Para o desenvolvimento das relacdes entre a escola e a | | | | | | | | | |
comunidade.
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A Avaliacao Externa da Escola tem:

8.

9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Contribuido para a planificacdo de atividades letivas.

Contribuido para a realizacdo de testes conjuntos entre
professores.

Para o empenhamento das liderancas intermédias.

Para a participacao dos professores no departamento curricular.

Contribuido para a afericao de critérios de avaliacéo.

Para uma maior articulacao entre os o6rgaos de gestdo e as
liderancas intermédias.

Para a coadjuvacao letiva entre ciclos.

Contribuido para a melhoria da relacdo pedagogica.

Contribuido para o0 acompanhamento da pratica letiva em contexto
de sala de aula.

c D E
Sem _ Discord
. Discol
opinido Totalmente

Nas questdes seguintes, assinale apenas um quadrado ([X]) relativo & alternativa que corresponde a sua opinido ,

de acordo com a seguinte escala:

e (Concordo

e Sem opiniao

AUTOAVALIACAO/AVALIACAO INTERNA

L.

2.

w

Conheco as atividades do grupo de autoavaliacdo da escola.

O grupo de Autoavaliacdo da Escola tem realizado a avaliacdo de modo sistematico.

Como professor tenho respondido a inquéritos elaborados pelo grupo de autoavaliacéo.

O grupo de autoavaliacdo tem divulgado os resultados.
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5.

6.

0 grupo de autoavaliacdo tem elaborado planos de melhoria.

Conheco os resultados dos planos de melhoria

e Discordo

AVALIAGAO EXTERNA

1.

Conheco o relatorio de Avaliacdo Externa da minha escola.

O relatorio da AE da minha escola foi analisado no Departamento a que pertenco.

O relatorio da AE originou a elaboracdo de um plano de melhoria a nivel Departamental.

O relatorio da minha escola levantou questdes pertinentes sobre questdes
organizacionais.

FIM

Agradeco a colaboracéo prestada e o tempo despendido!
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ANEXO IV

INQUERITO POR QUESTIONARIO



Caro(a) colega

Este questionario, a que vimos solicitar-he que responda, faz parte de um trabalho de investigacdo no
ambito de um projeto de mestrado, na Universidade do Minho, tendo como objetivo estudar o Impacto e
Efeitos da Avaliacao Externa de Escolas nas Estruturas Intermédias de Gestdo das escolas
intervencionadas pela Inspecao Geral de Educacéao e Ciéncia, durante o primeiro ciclo da avaliacao externa das
escolas (2005 a 2011).

As suas respostas sao anénimas e confidenciais e os dados recolhidos serdo usados apenas para
os fins da presente investigacao. A sinceridade e exatidao das respostas terdo uma influéncia decisiva no bom
resultado deste trabalho.

Agradecemos a colaboracao

A inuactiocadnra

| — DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS DOS DOCENTES
(Por favor, assinale com uma cruz (X1 ) a situacdo que se Ihe aplica ou escreva, se for esse o caso)

1. Sexo

Feminino |:| Masculino |:|

2. ldade

3. Habilitacoes Académicas

Licenciatura |:| Mestrado |:|
Bacharelato |:| Doutoramento |:|
P6s - Graduacéo [] Outra/Qual? []

4. Nivel de ensino a que pertence

1°Ciclo |:| 3°Ciclo
2°Ciclo |:| Secundario

10

5. Situacao profissional

Prof. Quadro/Agrupamento Prof. Contratado

Prof. Quadro Zona Pedagogica |:| Outra/Qual?

LI

210



6. Tempo de servico na funcao docente

De 1 a 6 anos |:| De 19 a 24 anos
7. C

De 7 a 12 anos |:| De 25 a 30 anos
a

De 13 a 18 anos |:| Mais de 30 anos

OO

gos que desempenha na Escola

Membro da Direcao
Membro do Conselho Geral
Coordenador de Departamento

Coordenador dos Diretores de Turma

Diretor de Turma
In-

DADOS
DE

Professor sem cargo

Outra/Qual?

HEEININ

Hinin

OPINIA

o

Nas questdes seguintes, assinale apenas o quadrado ([X]) relativo a alternativa que corresponde a sua apreciacao , de

acordo com a seguinte escala:

A

17

18.

19.

20.

21.

22.

23.

A - Concordo Totalmente
B - Concordo

C - Sem opiniao

D - Discordo

E - Discordo Totalmente

A B c
Concordo Sem
Concordo -
totalmente opiniao

Avaliacao Externa da Escola tem:

E
Discordo
Totalmente

D
Discordo

. Contribuido para a consolidacao da autoavaliacao. | | | | | |

Promovido uma maior articulacdo curricular entre o 2° e 3°ciclos. | | | | | |

Contribuido para que os professores valorizem mais os resultados | | | | | |

académicos dos alunos.

Contribuido para o trabalho cooperativo entre professores. | | | | | |

Permitido a organizacao de atividades conjuntas entre professores | | | | | |

de diferentes ciclos.

Permitido a dinamizacédo de atividades comuns entre professores | | | | | |

da turma.

Contribuido para o desenvolvimento das relacdes entre a escola e | | | | | |

a comunidade.
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A Avaliacao Externa da Escola tem:

24.

25.

26.
27.

Contribuido para a planificacdo de atividades letivas.

Contribuido para a realizacdo de testes conjuntos entre
professores.

Contribuido para o empenhamento das liderancas intermédias.

Contribuido para a participacao dos professores no departamento

curricular.

28. Contribuido para a afericao de critérios de avaliac&o.

29. Contribuido para uma maior articulacdo entre os orgaos de gestdo

e as liderancas intermédias.

30. Contribuido para a coadjuvacao letiva entre ciclos.

31. Contribuido para a melhoria da relacao pedagdgica.

32. Contribuido para o acompanhamento da pratica letiva em contexto

de sala de aula.

A
Concordo

totalmente

B
Concordo

opinido

E
Discordo
Totalmente

Nas questdes seguintes, assinale apenas um quadrado ([X]) relativo & alternativa que corresponde a sua opinido ,

de acordo com a seguinte escala:
e Concordo

e Sem opinido

AUTOAVALIACAO/AVALIACAO INTERNA

7. Conheco as atividades do grupo de autoavaliacdo da escola.

8. 0 grupo de Autoavaliacao da Escola tem realizado a avaliacdo de modo sistematico.

9. Como professor tenho respondido a inquéritos elaborados pelo grupo de autoavaliacdo.

10. O grupo de autoavaliacéo tem divulgado os resultados.

11. O grupo de autoavaliacédo tem elaborado planos de melhoria.
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12. Conheco os resultados dos planos de melhoria | | | | | |

e Discordo

Concordo . Discordo
opinido

AVALIACAO EXTERNA

8. Conheco o relatorio de Avaliacdo Externa da escola. | | | | | |

9. O relatdrio da AE da escola foi analisado no Departamento a que pertenco. | | | | | |

10. O relatdrio da AE originou a elaboracao de um plano de melhoria a nivel Departamental. | | | | | |

11. O relatdrio da escola levantou questdes pertinentes sobre questdes organizacionais. | | | | | |

FIM

Agradeco a colaboracéo prestada e o tempo despendido!
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ANEXO V

GUIAO DE ENTREVISTA A COORDENADORA DA EQUIPA DE AUTOAVALIAGAO



Guiao de entrevista

Tema: Impacto e efeitos da avaliacdo externa nas estruturas intermédias de gestao

A aplicar a: coordenadora da equipa de autoavaliacao.

Objetivos gerais da investigacao: Caraterizar o impacto da avaliagdo externa a nivel da gestao intermédia;

Identificar os impactos e efeitos da avaliacao externa a nivel organizacional, curricular e pedagbgico;

Analisar os impactos e efeitos da avaliacao externa a nivel organizacional, curricular e pedagdgico.

Tema Objetivos especificos Questoes Topicos/observacoes

© = Apresentacao e saudacao;

E © = Informar os entrevistados sobre o tema, Solicitar autorizacdo para a gravacao
é % 0S objectivos da entrevista, em audio;

2 e contextualizando-a na  investigacao Confidencialidade das respostas;

;",) © evidenciando a sua importancia; Devolucao da transcricao;

<

= Explicar o processo da entrevista.

B - Caracterizacao geral do (s)

Entrevistado (s)

= Caracterizacao do inquirido a nivel
pessoal e profissional;

= Explicitar as motivacdes para a iniciativa.

= Género;
= Tempo de servico;
= Habilitacoes académicas:
= Que habilitacdo académica possui?
= E detentora de alguma formacao especializada na area das
Ciéncias da Educacao?
= Atividade desempenhada na escola:
=  Quais os cargos desempenhados?

Tempo de servico (total); situacdo
profissional (contratados, QZP,QA)

Em caso afirmativo: tipo de

formacao e qual a formacéo.

Em caso afirmativo: quais?
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Tema

Objetivos especificos

Questoes

Topicos/observacoes

C - Autoavaliacao

= Mobilizar conhecimento prévio;

= |dentificar as praticas de autoavaliacao
da EBVG.

Quem compdem a equipa de autoavaliacao?

A escola tem realizado a autoavaliacao de modo sistematico?
Qual o nivel de participacdo da comunidade educativa na
autoavaliacao?

A divulgacao dos resultados da autoavaliacao tem sido feita?
De que modo ¢ feita essa divulgacao?

A equipa de autoavaliacao tem um plano de acao?

Qual o limite temporal desse plano de acao?

Que instrumentos de recolha de dados tém sido usados?
Que tipo de amostragem tem sido utilizada?

0 grupo de Autoavaliacdo tem elaborado planos de melhoria?
Quais as areas monitorizadas até ao momento?

Em caso afirmativo, alguns
exemplos.

Em caso afirmativo, quais os
resultados?

D- Avaliacéo Externa

= |dentificar o conhecimento prévio sobre
0 processo de AEE;

= |dentificar praticas originadas a partir do
relatério da AEE.

O relatério de avaliacdo externa da escola foi debatido pela
equipa de autoavaliacao?

Que tipo de discussao suscitou na equipa?

O relatério da AE originou a elaboracado de um plano de melhoria
a nivel de escola?

O relatorio AEE levantou perguntas pertinentes sobre questdes
organizacionais?

Em caso negativo, porque nao?

Em caso afirmativo, de que tipo?

H - Finalizacao da
entrevista

= Agradecer ao entrevistado a sua
disponibilidade e colaboracao;

= Combinar a forma de facultar a
transcricao.
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ANEXO VI
ENTREVISTA A COORDENADORA DA EQUIPA DE AUTOAVALIAGAO



Transcricao da entrevista — Coordenadora da Equipa de Autoavaliacao

Data de realizacao da entrevista: 27.02.2013

Entrevistadora: Quanto tempo de servico?

Entrevistada: Eu leciono desde 1996 ... na altura ainda era estudante universitaria. Mas tempo
de servico total s6 desde junho de 1998, porque foi 0 ano em que conclui o estagio.
Entrevistadora: Que habilitacdo académica possui?

Entrevistada: Eu tenho a licenciatura em ensino de Matematica e, posteriormente, tirei o
mestrado na area de Supervisao Pedagogica, em ensino de Matematica.

Entrevistadora: Quais os cargos desempenhados?

Entrevistada: Neste momento desempenho o cargo de coordenadora da Equipa da
Autoavaliacao do agrupamento. Ja é o segundo ano.

Entrevistadora: Quem compdem a equipa de autoavaliacdo?

Entrevistada: A equipa de autoavaliacdo é composta por onze elementos. Sou eu
como coordenadora, depois temos: uma professora docente do segundo ciclo; uma docente que
¢ do segundo ciclo e que também ¢ Bibliotecaria; um professor do terceiro ciclo; um professor
do primeiro ciclo; um docente do pré-escolar; um do Ensino Especial; um que é elemento,
simultaneamente, da direcao e elemento do primeiro ciclo; um representante da Associacao de
Pais; uma aluna, uma representante das alunas e, por fim, um representante dos Auxiliares de
Acao Educativa.

Entrevistadora: A escola tem realizado avaliacao, a autoavaliacao de modo sistematico?

Entrevistada: Sim. Eu estou aqui nesta escola ja ha quatro anos, mas estive em regime de
mobilidade, no Ministério da Educacao e, na altura, sabia que ja existia autoavaliacao.
Entretanto, nos moldes como estamos a trabalhar agora é diferente. Temos agora uma parceria
com a Universidade do Minho. Estamos inseridos num projeto que se chama PAR - que é
Projeto de Autoavaliacdo em Rede. Este projeto envolve varias escolas, no sentido de criar,
ajudar a criar dispositivos de autoavaliacdo para as escolas e, por isso, temos um
acompanhamento de um chamado amigo critico da Universidade do Minho. Este amigo critico
analisa aquilo que a escola pretende avaliar e fornece instrumentos e apresenta sugestdes
relativamente ao quadro de referéncia daquilo que nés vamos construir e avaliar. Mas, ja existia

uma pratica de autoavaliacao.
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Entrevistadora: E ha quanto tempo a escola esta no projeto PAR?

Entrevistada: Ha dois. Este é o0 segundo ano. Ele é exatamente por dois anos. Termina o
mandato em dois mil e treze, junho de dois mil e treze.

Entrevistadora: E a escola esta a pensar candidatar-se outra vez?

Entrevistada: O projeto da forma que esta, vai terminar, portanto, ele termina agora uma vez
gue ja existe ha muitos anos e era designado exatamente como eu disse - Projeto de Avaliacao
em Rede. Entretanto, fazia parte da tese de doutoramento de um professor da Universidade do
Minho e como ele ja apresentou a tese de doutoramento, o projeto terminou. Entretanto passou
projeto também ligado a Avaliacdo em Rede. Tem uma nomenclatura diferente mas continua a
dar apoio as escolas mesmo terminando o contrato. Ha um contrato que é celebrado, um
protocolo entre a Escola e a Universidade. Ha escolas que, apesar de ja nao estarem no PAR,
continuam a receber apoio por parte do amigo critico. Esse professor, juntamente com outros
professores, desenvolveram um outro projeto que tem a ver com o sucesso académico. As
escolas para entrarem nesse projeto tém que assinar novamente um protocolo. A escola
considerou que, como ainda estamos neste projeto, s6 mais tarde é que devemos pensar na
eventual adesdo ou ndo a um novo projeto.

Entrevistadora: Qual costuma ser o nivel de participacdo da comunidade educativa, nessa
avaliacao sistematica? Participa muito ou nao participa?

Entrevistada: Nos sentimos alguma dificuldade até porque a coordenadora da equipa de
autoavaliacdo anterior a mim e que faz parte desta equipa também, disse que a adesao a
questionarios, inquéritos que era aquilo que praticamente usavam para avaliar era pouco
eh...(pausa) a comunidade educativa nao participava por iniciativa. Por um lado, e mesmo sendo
sistematicamente solicitada a participacao, tinha dificuldade em participar. Nés tivemos a
participacdo da comunidade escolar. Ndo podemos dizer que é educativa, porque no ano
passado so foram aplicados questionarios 0 ano passado a professores, a todos os professores
do agrupamento a lecionarem naquela altura, e a todos os alunos, a todos os ciclos desde o pré-
escolar até ao terceiro ciclo, apesar de que no pré-escolar so terem sido aplicados questionarios
a alunos com cinco anos, que eram agueles que poderiam dar uma resposta mais ... mais clara
daquilo, do assunto em causa. Nos tivemos uma boa participacdo em termos de professores e
alunos e como nao entrevistamos nem inquirimos auxiliares da acao educativa nem

encarregados de educacao nao podemos dizer se a participacdo foi muito ou pouca,
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comparativamente com o ano letivo anterior. No caso dos alunos, eles participaram durante o
tempo letivo, portanto, a adesao foi total, mas em relacao aos professores, os inquéritos eram
anonimos e tivemos uma adesao de cerca de oitenta e nove por cento, muito bom se
compararmos com anos anteriores que nao chegava aos cinquenta por cento. Em termos de
participacdo foi muito positiva. Da comunidade educativa ha outros elementos que nés nao
sabemos se participariam ou ndo da mesma forma, porgue o que nos avaliamos no ano anterior
foi o Plano Anual de Atividades, a forma como ele era desenvolvido, divulgacdo, desde o
empenho dos alunos nas atividades ao que se refletia como impacto nas aprendizagens, ou seja,
foi mais de concecdo do Plano de Atividades: se estava em conformidade com o Projeto
Educativo do Agrupamento, o Regulamento Interno entre outros documentos a que nds
chamamos de referentes internos, a legislacao, investigacao, etc., e depois fomos ver a parte do
desenvolvimento e a parte avaliacao propriamente dita, tudo, mas do Plano Anual de Atividades.
Entrevistadora: Esses inquéritos nao tém sido feitos sempre da mesma maneira, pois ndo? Foi
tudo feito em suporte informatico?

Entrevistada: De ha dois anos atras nao sei, mas julgo que ja tivessem sido feitos em suporte
digital. Nos fizemos em suporte digital. O ano passado e usamos dois programas diferentes.
Uma vez que no caso dos alunos nao havia “saltos” em termos de resposta, isto &, as respostas
eram sequenciais usamos 0 Google Docs, no caso dos professores como havia varias opcdes, se
era do departamento tal, se era docente do primeiro ciclo ou do pré-escolar e depois tinha
questdes especificas para cada um desses ciclos, desses niveis de ensino e também
relativamente aos departamentos, tivemos que criar “saltos” e o Google Docs ndo o permite e,
entdo, no6s usamos um outro programa que € o Qualtrics. Por isso, usamos um programa
diferente mais facil em tratamento, para tratar estatisticamente os dados. Usamos o Qualtrics
para os alunos do segundo e do terceiro ciclo e o que é que aconteceu, ao fim de quinhentos
alunos, nos temos cerca de 720 alunos, salvo erro que preencheram o questionario, eles
queriam cobrar uma determinada verba e n6s nao conseguimos ter acesso aos dados como
pretendiamos. No caso dos professores foi uma leitura muito facil e com muito cruzamento de
dados, no caso dos alunos, eles enviaram-nos o documento em £xce/ e nos tivemos que fazer o
tratamento estatistico daqueles documentos todos, daqueles dados todos misturados. Os
inquéritos foram sempre em suporte digital.

Entrevistadora: A divulgacao dos dados tem sido feita? De que maneira?
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Entrevistada: Nos divulgamos de duas formas, uma delas foi, e porque isto tem tramites
legais, em Conselho Pedagogico, portanto, foi dado a conhecer em Conselho Pedagogico. Na
altura, apresentamos os dados um bocado em bruto para que fossem refletidos em Conselho
Pedagdgico. A proposta de melhoria partiu da nossa iniciativa mas também do Conselho
Pedagdgico, nomeadamente, a alteracao de grelhas. Depois, essa proposta e o relatdrio final sao
apresentados em Conselho Geral e, a partir dai, ¢ divulgado, pelos diferentes orgaos, os
departamentos entre outros, novamente em Conselho Pedagogico mas também através da
pagina do nosso agrupamento e um desdobravel, que representa uma sumula daquilo que foi o
nosso projeto, 0s pontos principais e propostas de melhoria, constrangimentos que encontramos
e outras observacoes. Eles foram divulgados, estdo na sala dos professores e em todas as
escolas do nosso agrupamento.

Entrevistadora: Surgiram constrangimentos, surgiram propostas de melhoria e em funcéo
desses constrangimentos e dessas propostas, a equipa tem feito planos de acdo?

Entrevistada: Neste momento, o que nds estamos a fazer é o seguinte: nés como equipa
podemos fazer dois tipos de trabalhos distintos: ou fazer um plano de acao vendo qual é o
desenvolvimento daquilo que nds avaliamos e verificar se efetivamente esta ou ndo a ser
implementadas as nossas propostas de melhoria ou entdo abandonar a area que nés avaliamos
0 ano passado foi a 2. Organizacao e gestdo, ou seja, o Plano Anual de Atividades e partirmos
para uma outra area. Em Conselho Pedagdgico decidiu-se que seria mais vantajoso a equipa
partir para uma outra area e, portanto, nés vamos avaliar agora a area 3. Desenvolvimento
curricular, nomeadamente, tudo que tem a ver com a aprendizagem dos alunos, desde as
coadjuvacoes, 0s apoios, os clubes eh (pausa) ... as AEC (leia-se Atividades de Enriguecimento
Curricular), temos as ...

Entrevistadora: As AE, o apoio educativo que se esta a dar este ano?

Entrevistada: Isso é o projeto de promocao do sucesso mas é a sumula destas areas todas.
Nés ndo lhe chamamos areas, chamamos-lhes elementos constitutivos e, portanto, tudo aquilo
gue tem a ver com a avaliacao, o caso do gabinete de apoio ao aluno, a sala de estudo, etc., nds
vamos avaliar e ver como estao a funcionar esses elementos constituintes e de que forma estao
a dar resposta aquilo que ¢ o ideal, para que o aluno aprenda dentro (pausa)... da escola, ndo
da sala de aula mas sim extra sala de aula. A Unica coisa que vai ser de sala de aula sdo as

coadjuvacbes. E ... (pausa) como o Conselho Pedagogico tinha ...hum... de facto esta
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necessidade de avaliar de que forma é que estes elementos constitutivos ...hum... estdo a ser
geridos no nosso agrupamento, pediu-nos que nos focalizassemos nisso, até porque nds somos
poucos professores e seria muito mais complicado estar a avaliar duas areas em simultaneo, a
2. Organizacdo e gestdo e a 3. Desenvolvimento curricular. Sabemos que, relativamente, as
propostas de melhoria ja houve, ja esta a haver uma, uma ..., no fundo, um trabalho da propria
direcao e dos departamentos para seguir aquilo que sdo as nossas propostas de melhoria. Como
exemplo, nds propusemos uma alteracdo a grelha do Plano Anual de Atividades, até porque
tinhamos verificado que os objetivos das atividades ndo estavam muito claros e, portanto, havia
uma certa confusao entre o que era objetivo especifico de uma atividade e os eram 0s objetivos
dos Projeto Educativo. Houve uma alteracéo ai. Houve também outra alteracdo porque dentro da
atividade tornava-se demasiado confuso ter a atividade e a breve descricdo e agora a descricao
da atividade é posta a parte. Portanto, por um lado essa grelha, por outro, lado propusemos uma
também uma alteracdo a grelha, preenchida no fim de cada atividade, em que as pessoas
faziam ndo uma reflexdo do que tinha sido a atividade mas faziam uma descricdo naquela que é
feita semestralmente. Todas essas grelhas, quer seja a grelha de concecdo do Plano Anual de
Atividades, a semestral e a trimestral, foram melhoradas e que ja foram implementadas. Uma
outra que sugestdo da equipa foi que nao se focalizassem as atividades s6 para a sexta-feira e
que houvesse um numero equilibrado de atividades por més. E logico que hd meses que ha
muitas atividades num curto espaco de tempo, que é o caso de dezembro mas nds também
sabemos que é uma altura de Natal, portanto ha sempre muitas atividades nessa altura. Nos
demos algumas dicas mas ndo sabemos se vai ser ou nao implementado, porque s6 no final do
ano vamos ter esse balanco relativamente a este e outros aspetos. Também, apresentamos
como proposta para que as atividades fossem transversais, que nao fossem repetitivas, que
fossem transversais e isso n6s s6 vamos saber no final do ano letivo.

Entrevistadora: Qual o limite temporal para do plano de acdo? Um ano?

Entrevistada: Sim, foi mais ou menos um ano. Ha areas que levam mais tempo do que outras
porque, la esta, nos poderemos continuar a avaliar esta area ndo da forma como nos avaliamos
a concecao, o desenvolvimento e a avaliacado do que estava feito mas avaliar como € que esta a
ser desenvolvido o nosso plano de melhoria. Nos nao fizemos isso por opcdo do Conselho
Pedagdgico. Portanto, nds vamos agora avaliar uma outra area que provavelmente levara um

ano, até porque pretendem ... (pausa) ... a escola pretende que os nossos dados sejam deste
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ano e nao do ano letivo seguinte, neste caso, o relatério final foi apresentado em Conselho Geral
neste ano letivo, mas a avaliacdo decorreu no ano letivo anterior. Estamos a fazer mais ou
menos uma area por um ano. Dependendo das areas, daquilo que se vai avaliar, pode durar um
ano ou mais, porque imaginemos que sera resultados académicos, por vezes, nao chega um ano
para ver até que ponto determinada medida teve ou ndo impacto nos resultados. Ha areas que
s6 sao avaliadas num ano outras sao avaliadas em mais. Depende.

Entrevistadora: Para além do inquérito. Quais os instrumentos de recolha usados?
Entrevistada: Nos usamos um outro, a entrevista a direcdo, para fazer um cruzamento de
dados entre aquilo que tinham respondido os colegas nos questionarios, bem como os alunos.
Fizemos uma entrevista e, usamos também, instrumentos feitos pela prépria equipa para a
analise de documentos, nomeadamente, das atas, do Projeto Educativo do Agrupamento e do
Regulamento Interno. Ndés construimos materiais especificos para conseguirmos mais facilmente
dar resposta aquilo que eram o0s nossos indicadores e que era 0 nosso referencial.
Entrevistadora: Que tipo de amostragem é que tem sido usada?

Entrevistada: Pois no caso, quer dos alunos quer dos professores, ndo foi uma amostra, foi a
populacao, digamos assim ... hum... podemos dizer que tivemos uma amostra so ao nivel do
pré-escolar porque como havia miudos desde a faixa etaria dos trés anos até aos cinco, e 0s
miudos dos trés anos ainda nao tinham a experiéncia de atividades, de muitas atividades no
agrupamento ... s6 os alunos dos cinco anos é que responderam. Portanto, ai houve uma
amostra. No fundo nado podemos dizer que é uma amostra simples, foi uma amostra
estratificada. Nos selecionamos todos os alunos do agrupamento com cinco anos de idade.
Entrevistadora: O grupo de autoavaliacao tem elaborado planos de melhoria?

Entrevistada: Sim.

Entrevistadora: E tem aplicado esses planos?

Entrevistada: Tem.

Entrevistadora: Em relacdo & monotorizacao das areas, disse, que o0 ano passado foi a area da
Organizacéo ...

Entrevistada: Organizacéo e gestéo.

Entrevistadora: E este ano foi ...

Entrevistada: Foi do Plano Anual de Atividades. Dentro de uma area nds temos uma subarea,

a area que avaliamos foi a dois, que era Organizacao e gestao, e como subarea noés tinhamos a
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Concecdo, planeamento e concecado ... hum ... e avaliacdo da atividade que resulta num
elemento constitutivo unico, o Plano Anual de Atividades. Este ano, temos a area trés que é
desenvolvimento curricular e depois temos a subarea, a trés ponto um, a escola como
aprendizagem dos alunos. Dentro dessa subarea, como dentro da tematica aprendizagem dos
alunos, tinhamos tantas outras coisas para avaliar, muitas mesmo, selecionamos alguns
elementos constitutivos que sdo os que ja referi anteriormente: gabinete de apoio ao aluno, sala
de estudo, apoio pedagbgico, as coadjuvacdes, as AEC, os clubes, tudo isso, desde o primeiro
ciclo até ao terceiro ciclo. Embora o caso dos clubes nao seja aplicavel ao primeiro ciclo, todos
0s outros sdo aplicados desde o primeiro ciclo até ao terceiro ciclo.

Entrevistadora: Esta a falar do trés, do dois, isso é definido como? Pelo Projeto?
Entrevistada: E um quadro de referéncia que é selecionado pela Universidade do Minho e,
simultaneamente, pelo Ministério de Educacao, ou seja, a area um é As liderancas, a dois é
Organizacdo e gestdo, a trés é o Desenvolvimento curricular, a quatro é ligado a Familia e, ai
intervencdo da familia, dos pais e encarregados de educacao na escola nos seus varios aspetos
e a cinco que tem a ver com os Resultados.

Entrevistadora: Mas a area quatro, da familia ainda nao se trabalhou?

Entrevistada: Nao.

Entrevistadora: Ha quatro anos, quando era a outra coordenadora, sabe quais foram as areas
trabalhadas?

Entrevistada: O que ela avaliou foi o desenvolvimento curricular, ndo Ihe chamou bem assim, e
avaliou os resultados portanto avaliou 0 sucesso académico e também ... hum ... teve a ver com
o desenvolvimento mas de uma forma muito geral. Por exemplo, as planificacdes, foi muito
geral, ndo foi sala de aula, nao foi nenhum elemento constitutivo tdo especifico como aquele que
nos agora estamos a avaliar. Temos um determinado objetivo que é ver o que é que esta a
funcionar melhor e pior, o que contribui para que os alunos possam ter uma aprendizagem mais
significativa e, na altura, pelo que eu percebi, ndo estava ca, foi mais ao nivel da planificacao, da
colaboracao entre colegas, mais desses aspetos, dos departamentos, da planificacao da
colaboracao entre colegas.

Entrevistadora: O relatdrio de avaliacao externa foi debatido pela equipa de autoavaliacao?
Entrevistada: Foi. Foi porque ... (pausa) ... eu tive curiosidade em ir ver a ultima avaliacédo

externa do nosso agrupamento que existia e, de facto, havia la alguns pontos que pareciam ...
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ndo digo que tenham sido um fio condutor, porque aquilo que foi escolhido pela escola foi o
Plano Anual de Atividades. O que estava na avaliacao externa é que o processo de autoavaliacdo
era pouco participado. Havia muitos pontos fortes, mas um ponto menos forte, um ponto débil
seria 0 envolvimento da comunidade na autoavaliacao. Ha equipas, em escolas que ainda nao
tém a autoavaliacao ja implementada, que pegam no relatorio de avaliacéo externa e partem dai
e comecam a desenvolver a autoavaliacdo. No nosso caso, partiu do préprio Conselho
Pedagdgico, da necessidade que existia no Conselho Pedagogico de avaliar esta area que nunca
tinha sido avaliada. Foi uma sugestao. Falava, também, por exemplo, sobre determinados
aspetos das instalacdes, etc., mas nods ndao entramos por esse campo; digamos que tivemos
sempre presente esse relatorio de avaliacdo externa para comecarmos 0 nosso trabalho. Mas
ndo havia nada que apontasse o que iriamos avaliar. Havia, era uma fraca, digamos assim,
adesao de participacdo da comunidade educativa até, nomeadamente, em questionarios, em
inquéritos, etc.,

Entrevistadora: A fraca participacdo da comunidade era um problema apontado pela avaliacao
externa?

Entrevistada: Exatamente.

Entrevistadora: E que nos ultimos anos, esse ponto, tem vindo a melhorar?

Entrevistada: Sim, a melhorar.

Entrevistadora: Entéo o relatorio da avaliacao externa nao originou um plano de melhoria? So
serviu de condutor, de fio condutor?

Entrevistada: Mais de fio condutor. Podia ter comecado como plano de melhoria da equipa
anterior ...hum... desconheco se foi esse 0 principio ou ndo, nessa altura nao estava ca. Mas nao
me parece que tenha sido sugerido uma proposta de melhoria apresentada pela equipa de
avaliacdo externa que dissesse claramente o que nds deveriamos avaliar. lriamos analisar o
relatorio de avaliacao externa, nomeadamente no que dizia respeito ao Plano Anual de Atividades
e se estive mencionado que estava muito mal concebido, ai seria de facto uma proposta de
melhoria, 0 que ndo foi 0 nNosso caso porque a area que nos estdvamos a avaliar ndo era
apresentada com ... (toque da campainha) ... a de melhoria para a avaliacdo externa. Dois anos
antes a equipa de autoavaliacao estava com um trabalho diferente.

Entrevistada: O relatério da avaliacao gerou ou nao gerou questoes pertinentes relacionadas

com as questdes organizacionais?
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Entrevistada: Pois, poderia ter sugerido ou poderia ter apontado mas nés nao entramos nas
liderancas e nao avaliamos essa area. Mas ndo me parece que tenha sido um ponto onde, néo
tenho agora assim presente, mas nao me parece que tenha sido um ponto débil do relatdrio de
avaliacao externa.

Entrevistadora: Na sua opinido qual um impacto da avaliacao externa?

Entrevistada: E assim, ter impacto tem. Pus-me, ndo posso dizer que me tenha posto no papel
de uma pessoa externa mas quando nds comecamos a pegar no trabalho do Plano Anual de
Atividades, acabamos por nos colocarmos, por vezes, no papel de alguém externo que chegava
aqui e queria avaliar, por exemplo, esta area e havia coisas que tinham de ser modificadas
porque, efetivamente, nds achavamos que ndo estavam ... hum ... que ndo eram muito
coerentes, por exemplo ... uma grelha nao ter ... ter misturado por exemplo, os objetivos da
atividade com os objetivos do Projeto Educativo e, em alguns casos, nem ter os objetivos do
Projeto Educativo ... nés pinhamo-nos um bocado no papel de uma avaliacdo externa. Se viesse
ca como é que gostaria de encontrar isto ou como é que seria o ... qual seria a percecdo que
eles tinham desta area. Ela funcionava em pleno mas de facto havia coisas que tinham de ser
alteradas, quer fossem as grelhas quer fosse uma maior adesdo dos encarregados de educacao,
quer fosse saber se as atividades tm ou nao impacto nas aprendizagens dos alunos, ou seja,
nos tinhamos de ter tudo isso em conta. Na minha opinido, tem um impacto na avaliacao ... so
que como é feito com um tempo muito desfasado e hoje € uma area e passado um tempo é
outra e depois & outra eu julgo que nao tem tanto impacto no agrupamento, no imediato, como
tem a autoavaliacdo que é feita quase de dois em dois anos. No nosso caso esta a ser
anualmente. Eu acho que tem mais impacto a autoavaliacdo que é de efeito quase imediato, isto
¢, avaliamos uma area ... apresentamos algumas propostas de melhoria que depois, séo
aplicadas no terreno. No caso da avaliacdo externa se alguma coisa de facto corre mal,
imaginemos que a avaliacdo externa deteta que os nossos resultados académicos ficam muito
aquém daquilo que seria esperado. A equipa de autoavaliacdo propde melhorias que tenham um
impacto imediato mas, uma vez que a o relatorio é de 2008 ... (pausa) ... ndo podemos dizer
que a avaliacdo externa tenha um impacto tdo imediato como a autoavaliacédo, que é
sistematico. Agora que tem um impacto, tem sem duvida alguma.

Entrevistadora: Terminamos a entrevista e quero agradecerlhe a disponibilidade

demonstrada.
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Entrevistada: De nada.

Entrevistadora: Gostaria de combinar consigo a entrega da transcricdo. Posso envia-la por
correio eletronico?

Entrevistada: Fica combinado.

Entrevistadora: Obrigada!
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ANEXO VII

GUIAO DE ENTREVISTA DO GRUPO DE DISCUSSAOQ



Guido de entrevista — Grupo de discussao

Tema: Impacto e efeitos da avaliacdo externa nas estruturas intermédias de gestao

A aplicar a: coordenadora de diretores de turma, coordenadores de departamento (Linguas, Matematica e Ciéncias Experimentais, Ciéncias Sociais e

Humanas e Expressdes)

Objetivos gerais da investigacao: Caraterizar o impacto da avaliacao externa a nivel da gestao intermédia;

Identificar os impactos e efeitos da avaliacdo externa a nivel organizacional, curricular e pedagogico;

Analisar os impactos e efeitos da avaliacdo externa a nivel organizacional, curricular e pedagogico.

-
(1]
3
[

Objetivos especificos

Questoes

Topicos/observacoes

= Apresentacao e saudacao;

= Informar os entrevistados sobre o tema,
0s objectivos da entrevista,
contextualizando-a na  investigacao
evidenciando a sua importancia;

A - Legitimacao da
entrevista

= Explicar o processo da entrevista.

Solicitar autorizacdo para a gravacéo
em audio;

Confidencialidade das respostas;
Devolucao da transcricao;

= Caracterizacao do inquirido a nivel
pessoal e profissional;

= Explicitar as motivacdes para a iniciativa.

B - Caracterizacao geral do (s)
Entrevistado (s)

=  Género;

=  Tempo de servico;

= Habilitacoes académicas:

Que habilitagcdes académicas possuem?

S&o detentores de alguma formacao especializada na area das
Ciéncias da Educacao?

= Atividade desempenhada na escola:

Quiais os cargos desempenhados?

Pertencem a equipa de autoavaliacdo?

Tempo de servico (total); situacao
profissional (contratados, QZP,QA)

Em caso afirmativo: tipo de
formacao e qual a formacao.

Em caso afirmativo: quantos e
quem?
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Tema

Objetivos especificos

Questdes

Topicos/observacoes

C - Mudancas Organizacionais

= Mobilizar conhecimento prévio sobre o
processo e autoavaliacao;

= |dentificar o tipo de relacoes
desenvolvidas entre a escola e a
comunidade;

= Caracterizar a articulacao entre a gestao
e as liderancas intermédias.

A avaliacdo externa tem contribuido para consolidacdo do
processo de autoavaliacdo da escola?

A AEE tem contribuido para o desenvolvimento das relacdes
entre a comunidade e a escola?

E quanto as liderancas intermédias, a AEE, fez com que os
coordenadores se empenhassem mais?

A AEE ajudou a promover uma maior articulacao entre o 6rgao
de gestao e as liderancas intermédias?

= Em caso afirmativo, de que
maneira?

= Em caso negativo, porque nao?

aula;

A AEE tem contribuido para o acompanhamento da pratica letiva
em contexto de sala de aula?

wn
% = Caracterizar a articulacdo desenvolvida | = A AEE tem promovido uma maior articulacao entre ciclos? ! ]
= ] = Em caso afirmativo, de que
kS entre ciclos; 5
£ maneira’
3 = Enumerar  atividades  desenvolvidas | = A AEE tem permitido a organizacéo de atividades conjuntas
§ conjuntamente entre ciclos; entre professores de diferentes ciclos?
c . . .« 0 ~ ,
8 = Explicitar o tipo de participacao a nivel o _ - = Em caso negativo, porque ndo?
2 departamental. = A AEE tem contribuido para uma maior participacdo dos
a professores no departamento curricular?
= Mobilizar conhecimento prévio sobre | ® A AEE tem contribuido para que os resultados dos alunos sejam | = Em caso afirmativo, de que
§ @ AEE: mais valorizados? maneira?
S 5
S & n . o L
= & | = |dentificar o tipo de praticas | ™ A AEE tem permitido a afericdo dos critérios de avaliacdo?
' (&)
) i 30?
w e desenvolvidas em contexto de sala de * Em caso negativo, porque nao?

231




Tema Objetivos especificos Questoes Topicos/observacoes
Sabem se o grupo de autoavaliacdo da escola tem realizado a
x§ = Mobilizar conhecimento prévio; avaliacio de modo sistematico? Em caso afirmativo, alguns
= exemplos.
S = Conhecer as praticas de autoavaliagdo A divulgacao dos resultados tem sido feita?
<_E_I$ da EBVG. 0 grupo de Autoavaliacio tem elaborado planos de melhoria? Em caso afirmativo, quais os
w resultados?
Qual a mais-valia do grupo de autoavaliacdo para a escola?
Conhecem o relatério de avaliacao externa da escola?
De que modo o relatorio da AE tem contribuido para a melhoria Em caso negativo, porque nao?
© = |dentificar o conhecimento prévio sobre da escola?
S% 0 processo de AEE; Que mais aspetos podem ser identificados?
LE Conhecem os pontos fortes e fracos da escola identificados no
i relatorio? Em caso afirmativo, de que tipo?
% A escola tem respondido positivamente a estes pontos?
= = |dentificar praticas originadas a partir do O relatorio AEE levantou perguntas pertinentes sobre questdes
e relatorio da AEE. organizacionais?
O relatério da AE originou a elaboracao de um plano de melhoria
a nivel Agrupamento?
3
S = Agradecer ao entrevistado a sua
§ Zs’: disponibilidade e colaboracao;
2 £ | "Combinar a forma de facultar a
- @ transcricao.
-
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ANEXO VI

ENTREVISTA AOS COORDENADORES DE DEPARTAMENTO



Transcricdo da entrevista GRUPO DE DISCUSSAQ — Coordenadores dos Departamentos

de Linguas, de Ciéncias Sociais e Humanas, de Ciéncias Exatas, de Diretores de Turma e
Expressoes

Data de realizacao da entrevista: 06.03.2013

Entrevistadora: Vamos iniciar a entrevista com a caracterizacdo dos entrevistados e, assim,
quanto tempo de servico?

Entrevistadol: No meu caso, este & 0 vigésimo ano de servico.

Entrevistado4: Vigésimo terceiro.

Entrevistado3: Trinta e trés, feitos ha pouco.

Entrevistado2: Vinte e seis.

Entrevistado5: Anda a volta dos trinta e seis anos.

Entrevistadora: Que habilitacdes académicas possuem?

Entrevistadol: A minha habilitacao profissional & uma licenciatura em Portugués e Francés da
Universidade do Minho. Fiz também uma Pdés-graduacdo em Politicas educativas e sociologia da
educacao.

Entrevistado4: Eu tenho uma licenciatura na variante de Matematica e Ciéncias, pelo Instituto
Superior de Ciéncias Educativas de Odivelas, Felgueiras, polo de Felgueiras.

Entrevistado3: Tenho a licenciatura em Histéria pela Faculdade de Letras do Porto (pausa) so
historia porque no meu tempo era so6 historia.

Entrevistado2: Linguas e literaturas modernas, variante de Inglés/Alemao.

Entrevistado5: Tenho bacharelato em Educacao Tecnoldgica pela Universidade Aberta e a
licenciatura em Curso Qualificacdo para o exercicio de outras funcdes educativas na area de
Orientacao Educativa.

Entrevistadora: Quais os cargos que desempenham?

Entrevistado1: Coordenadora de diretores de turma e diretora de turma.

Entrevistado5: Coordenador do Departamento de Expressoes e da Area disciplinar de EV, ET,
ADT (leia-se Educacdo Visual, Educacdo Tecnolégica e Artes Visuais e Tecnoldgica) do 2° e
3°ciclos.

Entrevistado4: Este ano sou coordenadora de uma area disciplinar e coordenadora de um

departamento

234



Entrevistado3: Eu sou coordenadora de departamento e coordenadora de area disciplinar.
Entrevistado2: Coordenadora da area disciplinar e de Departamento.
Entrevistadora: Pertencem a equipa de autoavaliacao?
Entrevistadol: Eu ndo.
Entrevistado3: Eu j3 fiz parte mas agora néo.
Entrevistado2: Eu faco parte da equipa de autoavaliacao.
Entrevistado4: N3o faco parte.
Entrevistado5: Nao. Pertenco a outra equipa.
Entrevistadora: Na vossa opiniao a avaliacdo externa tem contribuido para consolidacdo do
processo de autoavaliacao?
Entrevistado5: Correto. Certo.
Entrevistada2: A partir do momento que ha uma avaliacdo externa, da IGE, eles fazem
também o plano de melhoria daquilo que observam e a equipa de autoavaliacéo
automaticamente pega nesses aspetos referidos e tenta melhora-los a partir dai.
Entrevistadal: Eu acho que foi a partir da primeiro avaliacao externa que se criou a equipa de
autoavaliacao.
Entrevistada3: Eu ndo concordo.
Entrevistada2: N3o, ja existia.
Entrevistada2: E ja existia um trabalho porque quando apareceu o painel dos inspetores nos ja
tinhamos um trabalho, ndo digo muito sustentado como agora vocés fazem... mas ja...

(Toque da campainha)
Entrevistada2: Sim, ja se avaliavam determinados aspetos
Entrevistada3: Sim j& se apresentava o plano de melhoria... ndo estavamos a cru, nao
estivemos a espera que viesse aqui a inspecdo. Agora, claro que o trabalho é cada vez mais
sustentado ... n6s vamos fazendo os planos de melhoria, vamos aprendendo, vendo o que esta
mal, melhorando...
Entrevistada4: Recordo-me perfeitamente dessa situacdo em que ja havia um trabalho por
parte de um grupo de docentes que, de facto, faziam essa autoavaliacdo. Claro que depois com
as informacoes ...

Entrevistada3: Claro mesmos o0s meios, 0s recursos sao diferentes, tudo melhor.
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Entrevistada4: Depois com os pontos fortes e fracos que nds tinhamos a consolidacdo foi
mais...

Entrevistadora: A avaliacdo externa tem contribuido para o desenvolvimento das relacoes
entre a comunidade e a escola? A avaliacdo externa contribuiu para as relacdes entre a
comunidade que envolve a escola?

Entrevistada2: O exterior?

Entrevistado5: Ai, tenho duvidas que tenha sido tao eficaz a ponto de ter dado um contributo
tao visivel.

Entrevistadal: N3o houve um ano que ... cada ano vocés definem uma area especifica a
trabalhar

Entrevistada2: Sim, sim. A partir de um quadro de referéncia.

Entrevistadal: Houve um ano em que o indicador foi esse, nao foi? O servico de educativo
prestado? Nao foi 0 ano passado?

Entrevistada2: Nao teve nada a ver com o exterior.

Entevistada3: Mas ha experiéncia anterior, embora fosse em suporte de papel, lembro-me dos
inquéritos que foram aplicados aos pais. Alias, da comissao ja fazia parte um elemento externo,
se se recordam...ja houve um trabalho muito...

Entrevistada2: Tem razao.

Entrevistada4: Mas o questionario teve a ver, na altura, com os aspetos ... (batendo com as
maos na mesa).

Entrevistada2: Do encarregado de educacao, a relacao que tinha com os diretores de turma...
Entrevistada3: O painel de autoavaliacao ja esteve presente nesse...

Entrevistada2: Se ele sentia que era bem recebido...

Entrevistadal: Se a informacao que era dada quando vinha ca...

Entrevistada2: Atempadamente...

Entrevistada4: Alias foi feita na altura de entregada das fichas de avaliacao dos alunos.
Entrevistada2: Matriculas. Foi na altura das matriculas.

Entrevistadal: E nesse ano ndo foram so6 os pais. Aqui interessa a abertura a comunidade.
Foram todos os servicos. Atendimento, qualidade de servico, as relacdes interpessoais, tudo.

Entrevistada2: Servicos. Foi, foi. O bar...
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Entrevistadora: Mas isso foi antes da avaliacdo externa? Ou tera sido no ano da avaliacdo
externa?

Entrevistadal: Eu tenho ideia que foi nesse ano da avaliacao externa porque os questionarios
também eram para os encarregados de educacao.

Entrevistada3: Nao foi antes porque depois o painel ... tu fazias parte. Depois tu fizeste parte
como presidente, eu sai e tu continuaste

Entrevistada2: Sim, sim. Mas nessa altura foi a ... (elemento anénimo) ... porque ela ja tinha
deixado, e eu ja estava em fun¢des, mas como tinha sido a ... (elemento anénimo) ... que tinha
estado anteriormente

Entrevistada3: Alias, a inspecdo ficou muito bem impressionada na altura, embora s6 nos
tivesse atribuido bom porque, logicamente, tinhamos algumas falhas, aqui e ali, para melhorar...
até considerou muito bem o nosso trabalho

Entrevistadal: Tinhamos algumas coisas para melhorar.

Entrevistada2: Em termos de articulacao, articulacdo vertical.

Entrevistada3: A inspecao considerou que estdvamos a fazer um bom trabalho.
Entrevistada2: Que estava a ser feito um bom trabalho.

Entrevistadora: E quanto as liderancas intermédias. Acham que a avaliacdo externa fez com
que os coordenadores se empenhassem mais?

Entrevistado5: (siléncio) Mais atentos.

Entrevistadal: Digamos que se ha mais empenho é na perspetiva de acompanharmos o que
faz a equipa especifica do PAR, responder as solicitacdes, estar informada sobre o que é que se
esta a fazer, até porque estou no Pedagogico, e colaborar naquilo que é solicitado. No meu caso,
como coordenadora de DT é sempre que ha alguma necessidade, 13 esta, de se ter feedback dos
encarregados de educacao...

Entrevistada2: Quando se pede para responder a algum guestionario...

Entrevistadal: Alguma coisa que tenha a ver com os alunos. Mas é mais nessa logica.
Entrevistada4: Nos, de facto, como coordenadores de um departamento a nossa funcao nao é
sd passar informacdo ... primeiro é essa mas depois servir também como veiculo de
transmissao...

Entrevistado3: Transmissao ... e de ligacao.

237



Entevistada4: Transmissao entre os docentes e o Pedagdgico e aquele plano de melhoria que
nos é depois apresentado e que nos depois expomos em departamento, nés depois temos que
ver, de facto, onde é que podemos melhorar e ainda também nds como coordenadores temos
alguma relevancia no sentido de orientar os trabalhos nesse sentido relativamente ao plano de
melhoria que nos ¢ indicado.

Entrevistada3: Em relacdo pelo que eu percebi, empenho, nés somos empenhadas, ponto
final.

Entrevistada4: Claro.

Entrevistada3: Nao foram os senhores inspetores que vieram dizer como é que nds
deveriamos fazer nosso trabalho, no exercicio das funcoes ha coisas que nés temos de aprender,
temos de melhorar. Aprendemos uns com os outros, naturalmente outros aprendem comigo.
Agora, eles deram sugestdes e nds aceitamos no sentido de melhorar.

Entrevistada4: Por isso que é que eu acho que nesse aspeto tem contribuido para a
participacdo dos professores no processo.

Entrevistada3: Mas nao é o empenho. Nao nos aumentou o empenho. Se calhar a melhoria
no exercicio do cargo.

Entrevistadal: Nao aumentou o empenho ... direcionou a nossa atividade.

Entrevistada2: Exato.

(neste momento, havia varias respostas em simultaneo)
Entrevistadora: O que estdo a dizer é que, se calhar, aumentou, por exemplo, em termos de
articulacao.

Entrevistada2: Se calhar.

Entrevistadora: Passaram a estar as coisas mais articuladas?

Entrevistada2: Mais articuladas, por exemplo, o enviar os e-mails para o departamento...
Entrevistada3: Rentabilizar, uma das coisas que ficaram...

Entrevistada2: ... depois os varios departamentos discutirem isso ... se calhar a palavra
articulacéo, nao sei ...

Entrevistada3: E uma das coisas foi rentabilizar melhor as reunides se calhar para aspetos
mais pedagogicos, deixar a informacao até porque a informacao muitas vezes é afixada, ainda
nos lembramos ... a (pessoa anonima) ... ndo sei ... na altura fazia parte do nosso painel da

coordenacao...
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Entrevistadal: Fiz, fiz. Estive em trés painéis com a IGE.

Entrevistada3: E foi uma das coisas que nos chamaram a atencdo. As atas s6 tinham
informacdo. Agora temos mais esse cuidado.

Entrevistadora: A avaliacdo externa ajudou a promover uma maior articulacao entre o orgao
de gestao e as liderancas intermédias?

Entrevistada3: E aquilo que a entrevistada 4 disse. E nossa obrigacéo fazer a ponte.
Entrevistado5: Eu acho que sim, que ajudou.

Entrevistada4: Nos continuamos

Entrevistada2: A ponte. Exatamente.

Entrevistada4: E tentar defender sempre o ponto de vista dos nosso colegas do nosso
departamento.

Entrevistada3: Alids, é nossa funcao levar os pontos de vista dos colegas. Nos ndo estamos ali
a titulo pessoal.

Entrevistadora: A avaliacao externa tem promovido uma maior articulacao entre ciclos?
Entrevistada3: Eu, sinceramente, acho que ainda n&o funciona muito bem...

Entrevistado5: Eu ndo me tenho apercebido que tenha havido essa maior articulacdo. Pode
existir mas eu nao me tenho apercebido. Ai acho que ndo houve alteracoes visiveis.
Entrevistadal: Eu acho que é o eterno problema... (mexendo as maos)

Entrevistada3: E um eterno problema.

Entrevistadal: ... todos os anos penso nisso, varias vezes ...

Entrevistada2: Nos bem nos empenhamos mas ... chegamos ao final em julho tentamos mas

Entrevistadal: ... ndo ... este ano, por exemplo, a nivel de observatério de aprendizagens, eu
pela primeira vez achei que... eu ja achava ... mas levei a conselho de turma porque eu acho
que analisar s6 em departamento ndao basta. Porque as turmas sdo vinte e uma e nds
conhecemos as turmas e nds sabemos porque € que aqueles resultados aparecem. E de facto,
quando nos faz uma analise dos resultados do quinto ao nono anos e, sobretudo, o que se fez
este ano da transicao de ciclo mais em pormenor, € terrivel constatar o fosso que ha entre sexto
e sétimo ano. Eu acho que verdadeiramente ... isso foi uma questdo, que se nao estou em erro

até foi discutida num dos painéis ... na altura até surgiram algumas ideias interessantes em
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termos de organizacdo ... lembro-me que passou assim uma coisa muito em pormenor, que foi
fazer-se o ultimo teste do terceiro periodo de uma area e de ser aplicado no sétimo ...
Entrevistada2: Sim, do sexto ser aplicado no sétimo.

Entrevistadal: ...a (pessoa anénima) ...até sugeriu uma coisa inovadora que ndo chegou a ser
posta em pratica, que seria algum corpo docente poder transitar de ciclo para acompanhar ...
fazer uma experiéncia numa turma ...lembro-me que se falou nisso ...

Entrevistada4: Isso esta a acontecer nas ciéncias.

Entrevistadal: ... de uma turma ser monitorizada ... foi quando apareceu o projeto Fénix que
nos concorremos e depois nao formos considerada escola com condicdes para ... ndo é ... mas
uma das modalidades era essa, podermos monitorizar uma turma, leva-la do segundo para o
terceiro ciclo com alguns docentes e ver, porque eu acho que continua a haver esse fosso ...
Entrevistada3: Eu, por acaso, também acho.

Entrevistadal: ... eu ndo acho que seja s6 do desenvolvimento fisico e psicologico dos mitudos.
Eu acho que ha qualquer coisa que é preciso descobrir urgentemente. Eu tenho cinco sétimos,
este ano, e € uma coisa terrivel. Acho que ha um fosso muito acentuado.

Entrevistada2: Nos ja notamos de quinto para sexto.

Entrevistadal: Sim, mas a transicdo de ciclo em termos de resultados, palpaveis, de
aprendizagem é muito acentuado...

Entrevistada3: Eu acho que o fosso dever ser maior do sexto para o sétimo. Acho eu ... ndo
sei... Do sexto para o sétimo ... do que do primeiro para o segundo.

Entrevistadal: Sim, sim porque tu vez a estatistica dos resultados em Pedagogico e do quarto
ano para quinto, de facto as logicas de articulacao e as reunides e articulacao que se fazem do
quarto para o quinto, acho que ja nem se nota muito e que as coisas fluem ... agora das
articulacdes que se fazem de sexto para sétimo continua um bocado manca.

Entrevistada4: Mas onde os resultados também nao foram muito famosos foi também no
oitavo ... 0S nossos critérios ...

Entrevistadal: Mas isso tem a ver com outra questado, aqueles que nds discutimos e que este
ano nao se mexeu outra vez, que sdo 0s nossos critérios de avaliacdo que nao sao para aqui
chamados, se calhar, mas que nao estdo congruentes com a realidade porque um aluno de
quinto para sexto transita folgadamente, um aluno de sétimo para oitavo folgadamente transita,

portanto, um aluno consegue entrar no sistema com negativa a portugués e matematica e,
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quase so6 no nono ano, é que sofre as consequéncias de vir com portugués e matematica. Claro
que agora ha exame para o final do sexto ano mas, de qualquer forma, o quinto e o sétimo
permitem ao aluno transitar com trés negativas, pronto desde que néo tenha ...

(alguém tossiu)
Entrevistadal: ... desde que nao tenha as duas estruturantes, nao €, mas assim um aluno no
oitavo com as mesmas negativas reprova.
Entrevistada2: Havia de se filtrar logo no sétimo ano, a exigéncia ser logo ali ...
Entrevistadal: Devia haver uma uniformizacao do critério pelo exame nacional.
Entrevistada3: Tudo igual, no era?
Entrevistada2: Sim ... sim.
Entrevistada4: Mas na altura também se pensou porque de facto era onde os resultados eram
piores e fazer mais ... e apertar mais no oitavo ano.
Entrevistadal: E quando chegas ao oitavo e queres fazer esse filtro, a meu ver e
pedagogicamente, é tarde demais ... porque se fosse filtrar mais, seria em anos mais baixos.
Entrevistadora: Entao a articulacao sente-se, sobretudo, do primeiro para o segundo ciclo e do
segundo para o terceiro perde-se?
Entrevistadal: Perde-se e eu ndo sei se é so por alguma falha nossa ou, provavelmente, que
ai ja nao tenho tanto conhecimento de causa, se dos proprios programas ...
Entrevistada3: Eu acho que nao explica tudo ...
Entrevistadal: ...metas, conteudos ...
Entrevistada3: Eu acho que nao explica tudo e se me perguntares qual é o peso também nao
sou capaz de dizer mas que o curriculo também tem a ver tem ...
Entrevistada2: Tem ... tem.
Entrevistadal: Eu também penso que a nivel de curriculo ...
Entrevistada3: ... porque eles também tém mais disciplinas, o grau de dificuldade também vai
aumentando ...
Entrevistada2: Eles tém mais Geografia, Francés e Fisico-quimica ...
Entrevistadal: E, eu acho que a organizacdo curricular ndo esta ...
Entrevistada3: Nao deve ser a Unica razao mas é uma das ...

Entrevistada2: E depois sabemos que também ¢é uma faze etaria ...
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Entrevistadal: Também, o lado do desenvolvimento nao ajuda muito mas isso também néo
podemos contornar porque o problema da idade vai acontecer sempre.
Entrevistadora: A avaliacdo externa tem permitido a organizacao de atividades conjuntas entre
professores de diferentes ciclos?
Entrevistada2: Atividades?
Entrevistado5: So porque sao de diferentes ciclos? Nao, nao, nao.
Entrevistadal: Ja faziamos, até pela dindmica da escola que ndo é grande. Acho que sempre
se promoveu uma unido. Se fossemos uma unidade organica maior ...
Entrevistada2: Primeiro ciclo ...
Entrevistadal: ... com varias dindmicas, varias ofertas formativas, varios niveis ainda poderia
haver azo a que houvesse atividades mais de grupos, aqui ja Somos poucos e poucas turmas ...
até porque os departamentos curriculares também foram vendo os seus elementos serem
reduzidos e cada vez menos faz sentido estar a fracionar.
Entrevistadora: A avaliacdo externa tem contribuido para uma maior participacdo dos
professores no departamento curricular?

(ficaram um pouco em suspenso sem saber o que responder, inicialmente)
Entrevistada3: E um bocadinho complicado ...
Entrevistada2: Eu nao me parece, pelo menos no que a mim diz respeito, que foi a partir da
avaliacdo que 0s colegas comecaram a participar mais nas atividades ... aquilo que se fazia
continua a fazer-se. Nao me parece que a avaliacao externa ...
Entrevistada3: Eu acho que aquilo que dissemos anteriormente ... pronto .... serviu alguma
coisa para melhorar mas ...
Entrevistada2: ... em termos de trabalho, trabalho nao me parece ....
Entrevistada4: Aquilo que eu mais noto nos professores do meu departamento, inclusive eu, é
que nos trabalhamos sempre que os resultados académicos dos alunos sejam os melhores
possiveis ... portanto se avaliacdo externa veio influenciar também nao sei explicar muito bem.
Entrevistadora: Mas se perguntasse a mesma coisa em relacao aos resultados dos alunos?
Até que ponto, a partir da avaliacdo externa, os resultados dos alunos comecaram a ser mais
valorizados?

(pausa)

Entrevistada4: Eles foram sempre valorizados.
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Entrevistada2: Nao me parece que se possa afirmar isso ...

Entrevistada3: Estas a querer conduzir para a avaliacdo dos professores?

Entrevistadora: Nao, ndo. Até que ponto, a partir da avaliacao externa, os resultados dos
alunos sao mais valorizados?

Entrevistadal: Ja vi onde queres chegar.

Entrevistada3: Porque isso tem a ver com a classificacdo da escola ...

Entrevistada2: Essa nao foi sempre a nossa preocupacao? Nao & essa sempre a nossa
preocupacao?

Entrevistadal: Estamos em contexto de entrevista e de trabalho de investigacéo, certo? Claro
que sim ... nés temos que distinguir ... eu percebi logo onde ela queria chegar ... 0 que é a
nossa pratica docente, em que é que ela mudou e do que é a organizacao escola em si porque
de facto vocés tém razao quando dizem que n&o, ndo nos sempre valorizamos o aluno, sempre
estivemos atentos e sempre quisemos que os alunos fizessem o melhor e, isso também, ¢é a
minha perspetiva, eu continuo a ficar frustrada por dar negativas e continuo a achar que eu
tenho que mudar para que os alunos tenham melhores notas, quando até sei que & porque eles
ndo estudam mas eu acho que eu posso sempre fazer diferente e melhor. Agora em termos
organizacionais, a meu ver, € indiscutivel que as estruturas superiores colocam muito mais
pressao na analise de resultados ...

Entrevistada2: Pressao temos.

Entrevistadal: ... e n6s estamos no Pedagogico e sabemos ...

Entrevistada3: Alguma.

Entrevistadal: Nao, pressiao ndo é nesse sentido. E preciso fazer estudos mais exaustivos,
precisamos de estar constantemente nas estruturas de departamento, diretores de turma,
conselhos de turma, inclusivamente, de estarmos a justificar resultados até porque ...
Entrevistado5: (anuiu) Sim, estou convencido que sim ... que tem obrigado a que estejamos
mais atentos para que os resultados sejam melhores, mais valorizados.

Entrevistada4: De fazer analises e refletir e planos de melhoria

Entrevistadal: Até porque os resultados ja sdo de si maus por causa do contexto social,
economico, 0 que quer que seja, até porque nos, individualmente, ja nos sentimos apreensivas
com isso e temos que estar sempre a encontrar explicacoes para.

Entrevistada3: E as vezes nem sabemos o que justificar.
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Entrevistadal: Exatamente.

Entrevistada4: Porque de facto a avaliacdo quer interna quer externa aponta para o sucesso
académico dos alunos.

Entrevistadal: E nos ndo conseguimos chegar |a e temos que andar constantemente a refletir
0 porqué ...

Entrevistada2: Era o que eu dizia inicialmente. Nos sempre trabalhamos para isso, ndo tenho
duvidas disso.

Entrevistada3: Nos como professores, a partida, o que é que tu pensas ... ficas feliz se tiveres
uma étima aluna ...

Entrevistadal: Claro, ninguém tem gosto ...

Entrevistada3. Ninguém tem gosto que os seus alunos tenham negativa antes pelo contrario.
Entrevistadal: Agora é que por varias razOes até de organizacao politica, chamemos-lhes

assim, e a sociedade também é assim ... o quantificavel, a percentagem, o nimero, o material

Entrevistada2: E a pressao ...

Entrevistadal: E da sociedade.

Entrevistada4: Apesar da avaliacao externa como a interna terem um caracter formativo...
Entrevistadal: Formativo, claro.

Entrevistada4: De facto, no final, na pratica veem-se é os numeros, o quantitativo.
Entrevistadal: E tem a ver com a propria orientacdo politica. O nosso ministério legisla para
promover o formativo mas depois na pratica exige-nos sempre o quantitativo.

Entrevistada2: E verdade!

Entrevistadal: Eu acho que a nivel de politica educativa continua a haver muitas falhas.
Entrevistadora: E em relacdo a afericdo de critérios, com a avaliacdo externa comecou a haver
mais afericao de critérios?

Entrevistado5: Também nao me apercebo muito dessa contribuicao ... hum ... ndo me tenho
apercebido muito disso.

Entrevistada3: Pela primeira vez, aferimos o segundo com o terceiro.

Entrevistadal: Isso fez-se.

Entrevistada4: Em que situacéo é que foi?

Entrevistada3: Foi a percentagem. Este ano mudamos.
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Entrevistadal: Este ano mudamos.

Entrevistada4: Ah, sim, este ano porque estamos a seguir a mesma quantificacdo dos
exames. Agora 0s nossos critérios de avaliacdo tem vindo a melhor mas ainda ha aquele do
oitavo ano que temos que pensar.

Entrevistadora: A avaliacao externa tem contribuido para o acompanhamento da pratica letiva
em contexto de sala de aula?

Entrevistadal: Eu nado tenho grande ...

Entrevistada2: So posso falar pelo Estudo Acompanhado. Agora ndo tenho coadjuvacdes.
Entrevistada4: O ministério tem dado oportunidade, de facto, as escolas de fazerem esse
trabalho de coadjuvacao, clubes que ja havia, agora nao sei até que ponto é que a avaliacao
externa contribui para essa melhoria. Nunca pensei nisso.

Entrevistadal: Eu acho que ainda ¢ um bocado cedo porque isso foi agora nesta ultima
reorganizacao curricular e ainda nao temos ainda muita a nocdo do impacto que isto vai ter.
Entrevistada2: Para o ano, talvez.

Entrevistado5: Eu acho que sim porque se estamos mais atentos aos resultados estamos
mais atentos as praticas. Acho que sim. Acaba sempre por se instalar um clima que obriga a
que haja um maior acompanhamento.

Entrevistadora: Sabem se o grupo de autoavaliacao da escola tem realizado a avaliacdo de
modo sistematico?

Entrevistadal: Sim. Eu acho que esta equipa tem ... sim.

Entrevistada2: Sim.

Entrevistadora: E tem sido feita a divulgacao dos resultados?

Entrevistada4: Sim, através de PowerPoints

Entrevistado5: Essa divulgacao tem sido feita em departamento, dos resultados ...portanto ... a
partida a divulgacao tem sido feita.

Entrevistada2: Sim, acho que s6 quem se distraiu muito é que néo viu.

Entrevistada4: Em departamento, do pedagogico

Entrevistadora: E o grupo de autoavaliacdo tem elaborado planos de melhoria?
Entrevistado2: Sempre.

Entrevistadora: Eles passam pelo Conselho Pedagdgico?

Entrevistadas: Sim.

245



Entrevistado5: Sim, sim, sim eles passam pelo Conselho Pedagogico e depois sdo divulgados
na comunidade. O Conselho Pedagdgico da o seu parecer.

Entrevistadora: Na vossa opinido, qual é a mais-valia do grupo de autoavaliacao para a escola?
Entrevistada2: Olha, a parte do trabalho ingrato, horas que nunca sao recompensadas.
Entrevistada3: Se levarmos muito a sério € muito importante, se nao ligarmos muito é como
tudo...

Entrevistado5: E importante, pois se queremos fazer melhoria de resultados e para fazer
planos de melhoria tem que haver um grupo de autoavaliacao.

Entrevistada4: Porque todo o trabalho numa escola tem que ser avaliado. Todo
Entrevistada2: S6 ha uma coisa, quem tiver esse trabalho como responsabilidade, tem que
ser quem se identifique muito bem com ele, porque ele é muito trabalhoso, levado muito a sério
e ... humm ... com muita responsabilidade porque os dados que saem para ca para fora, apos
um trabalho muito exaustivo ... como ndo ha grandes compensacdes as vezes ficasse com
aquela sensacao de ...

Entrevistada3: Vazio.

Entrevistada2: De vazio.

Entrevistadal: Isso é como em todas as funcoes.

Entrevistada4: Pois, mas o trabalho que a equipa de autoavaliacdo faz, de forma sistematica
porque vocés tém feito varios dominios ...

Entrevistada2: Nao, nao fim do trabalho € positivo.

Entrevistada4: ... vocés tém feito varios trabalhos em varios dominios e isso tem contribuido,
de certeza, para uma melhoria da escola a varios niveis, ndo s6 nos resultados académicos mas
a varios niveis, 0s servicos, de professores, de ...

Entrevistada2:. |sso nao estd em causa.

Entrevistada4: ... e a autoavaliacdo é importante.

Entrevistada2: Ndo se tem é compensacdes por esse trabalho que se tem.

Entrevistada4: Mas por parte de qué? Dos colegas?

Entrevistada2: Nao, é no geral.

Entrevistadora: O que quer dizer é que néo é reconhecido?

Entrevistada2: E que nds temos um horario que tem duas horas distribuidas, este ano, porque

nunca existiu e aquilo sao horas e horas. As nossas reunides sao horas e, entdo, quando chega
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ao final do ano ... agora parece que ha pouco trabalho ... ha uma reunido entre outra mas
quando chega ao final do ano e a setembro & as tardes reunidas...
Entrevistada4: Mas que ¢ um trabalho importante, é. Nos s6 avancamos, s6 melhoramos se
nos autoavaliarmos.
Entrevistada3: Também depende de nos.
Entrevistada4: Mas nos também sabemos onde esta um aspeto menos bem e nos vamos
melhorar ali e, para isso, tem que haver de facto uma equipe que nos diga que esta ali um tanto
por cento disto menos bem e que aqui estarda melhor. Esse processo tem ser, de facto,
sistematico e de uma forma continua para melhorar a organizacao de uma escola.
Entrevistadal: Eu acho que pelo menos com a existéncia da equipa de autoavaliacdo faz com
que nao haja desculpas, de ninguém, para nao saber o que se esta a passar porque a equipa
tem a missao e, tem cumprido aqui na escola, de observar, analisar o estado de coisas,
portanto, pelo menos nao ha desculpas para ninguém estar iludido. Se ndo age é porque néo
quer mas pelo menos essa missdo de informacdo e de clarificacdo do que se estd a passar na
escola é fundamental.
Entrevistada2: Existe e esta feito.
Entrevistadal: Agora se conduz a alguma alteracado de praticas, conduzira ou nao.
Entrevistada3: Era isso que eu estava a dizer, isso depende de nos, estarmos ali a ler e nao
refletirmos, ndo ligarmos olha (esfregando as maos como se as estivesse a lavar).
Entrevistada4: Agora, que é apresentada, que é analisada...
Entrevistadal: A organica funciona perfeitamente.

(neste momento varios elementos verbalizaram a sua concordancia

simultaneamente)

Entrevistadal: Pelo menos ninguém pode dizer que nao sabe disto ou daquilo ora o que se faz
depois com essas orientacdes ou que elas mudam as praticas, isso ainda se esta para ver.
Entrevistadora: Até que ponto o relatorio de avaliacao externa tem contribuido para a melhoria
da escola?
Entrevistada2: A maior critica foi a nivel da articulacao vertical, lembram-se ... e a nivel do
primeiro ciclo foi qualquer coisa como ...
Entrevistadal: Eu acho que foi mesmo na parte pedagogica, curricular especifica.

Entrevistada2: Foi dentro disso.
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Entrevistado5: Bem ... la esta... tem que ser outra vez pelos resultados que temos.

(tocou o telemoével do entrevistado - pausa)
Entrevistadora: O primeiro trabalho logo a seguir ao relatorio ...
Entrevistada2: O que é que se tentou logo fazer e, por causa da articulacao, foram aquelas
reunides logo no final do ano, das articulacdes verticais ...
Entrevistadal: Até do pré para o primeiro ciclo.
Entrevistada2: Exatamente do pré para o primeiro e do primeiro para o segundo ciclo. Entre o
portugués, as ciéncias e a matematica ... pronto humm ... tentou-se e tem-se feito. Agora é
aquela sensacdo que a entrevistadal expressdo muito bem, de que as coisas ainda nao é bem
aquilo que nos estamos a fazer.
Entrevistada4: Mas pelo menos ja conhecemos muito melhor as realidades do primeiro ciclo e
0 primeiro ciclo conhece melhor as realidades do segundo ciclo.
Entrevistadal: Isso, eu também acho que sim.
Entrevistada3: Esta pior do segundo para o terceiro.
Entrevistada2: Pelo menos melhor conhecimento ha.
Entrevistadal: Em termos das dindmicas organizacionais que se criaram para promover a
articulacdo, sim agora em termos de resultados de alunos ndo. As dindmicas foram criadas e a
reflexdo foi lancada e esta a ser feita mas em termos de alteracdo das praticas ...
Entrevistada2: E que nds nio sabemos muito bem como fazer isso,
Entrevistadal: Nao vejo que se agora houve uma avaliacdo que notassemos que estamos
muito melhor. Nao me parece.
Entrevistada4: Tem-se promovido reunides entre ciclos, tem-se articulado mesmo na area de
ciéncias
Entrevistadal: Atividades em conjunto
Entrevistada4: ... materiais ... os colegas do primeiro ciclo veem aqui buscar materiais aos
nossos laboratérios...
Entrevistadal: Mesmo projetos, a biblioteca escolar ...
Entrevistada4: Essas reunides que ndo se faziam, comecaram a fazer-se a partir dai.
Entrevistadal: E a articulacdo horizontal até por sugestao até foi, depois, incluida nos projetos

curriculares de turma, nos painéis onde estivemos o Professor Almerindo é que falou ...
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Entrevistadora: A avaliacdo externa, na vossa opinido, complementam-se ou Sao coisas
distintas?

Entrevistada3: Eu acho que se completam. Se apresentam aquilo que estd mal ou menos
bem e depois nos dao sugestoes ...

Entrevistada4: Diferentes nao, mas tem ligacao.

Entrevistadal: Eu diria que era bom que se complementassem.

Entrevistada4: Mas a vossa equipa tem como referéncia o quadro de referéncia da avaliacéo
externa.

Entrevistada2: E impossivel separé-las.

Entrevistada3: Ainda agora falamos de praticas que foram desenvolvidas porque nos
sugeriram fazer de outra forma, melhorar, na avaliacdo externa.

Entrevistado5: Eu acho que deveria ser mais frequente. E um intervalo de tempo muito
grande, deveriam reduzir para metade. A avaliacao feita pode se perder, desvanecer no tempo.
Na altura teve um forte impacto mas que ao longo de quatro anos se pode ir desvanecendo.
Entrevistadal: Eu nado concordo com o que o entrevistado 5 diz porque eu percebo que
embora elas se completem tém calendarios diferentes e digamos que se a interna tem mesmo
obrigacao de ser alguém que esta ali na nossa sombra ...

Entrevistada4: Anual.

Entrevistadal: ... também é preciso que a externa dé tempo a interna porque as mudancas
em educacdo sao lentas e nao & num periodo de trés, quatro anos que tu chegas a um
resultado. Portanto, também é preciso que as escolas tenham tempo de desenvolver as suas
estratégias e de experimentar as suas alteracdes internas para que se possa verificar alguma
evolucao.

Entrevistada4: Eu acredito que numa proxima avaliacao externa esse plano de melhoria que
nos foi pedido para ser feito vai ...

Entrevistada2: Vao haver melhorias em alguns aspetos, seguramente.

Entrevistada4: ... sim, eu acho que em alguns aspetos sim ...

Entrevistadal: Sim, em alguns aspetos sim.

Entrevistadora: Ja se falou em departamento em solicitar a visita da avaliacdo externa no
proximo ano.

Entrevistada2: Sim falou-se nessa hipotese.
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Entrevistadal: Normalmente, sdo esses periodos de quatro, cinco anos que permitem a
escola melhorar.

Entrevistadora: Esta entrevista de grupo focal chegou ao fim e agradeco a colaboracédo neste
projeto. Gostaria de combinar com vocés a entrega da transcricdo da entrevista. Logo que a
tenha pronta enviarei em suporte informatico e vocés respondem fazendo as alteracdes que

acharem pertinentes. Muito obrigada!
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