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Introducgao

O Projeto de investigagao “Impacto e Efeitos da Avaliagao Externa de Escolas do
Ensino nao Superior”, financiado pela Fundagéo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT),
incidiu na producdo de conhecimento sistematizado sobre a avaliacdo externa de
escolas (AEE), mediante a analise tedrica de modelos e o estudo empirico do impacto
e efeitos nas escolas e comunidade.

Com a participagéo de muitos investigadores, pertencentes a seis universidades
publicas portugueses, o projeto concretizou-se ao longo de trés anos em torno deste
problema: Que impacto e efeitos produziu a avaliagdo externa de escolas, no primeiro
ciclo de implementacdo de 2006/07 a 2010/11, tendo em referéncia a melhoria da
escola, a participagdo da comunidade e a implementacao de politicas de accountability?

Em cada uma das seis universidades realizaram-se seminarios abertos para a
integragéo dos investigadores, salientando-se o elevado numero de mestrandos e
doutorandos que escolheram como objeto de investigacédo a AEE.

Este volume de atas refere-se ao Seminario Internacional, realizado na
Universidade do Minho, e que coincidiu com a finalizagao do projeto de investigagao, de
acordo com as tarefas que foram planificadas e cumpridas na totalidade.

Assim, sdo apresentados 23 textos sobre AEE, com a particularidade desses
textos serem apresentados quer por investigadores do projeto, quer por docentes de
escolas ligados a AEE, reconhecendo-se que o projeto gerou sinergias entre instituicdes
de ensino superior e escolas dos ensinos basico e secundario.

Resta-nos uma palavra de agradecimento publico para todos os investigadores e
docentes que estiveram envolvidos, direta ou indiretamente, neste projeto de ambito

nacional.

José A. Pacheco
Joana Sousa

Natalia Costa
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Intervengao da equipa de peritos externos TEIP ISCTE-IUL.:
perspetiva organizacional multinivel e multifator [OM?] na
promoc¢ao do sucesso educativo

Martins, D., Rodrigues, R., Camilo, C., Raimundo, R., Patricio, J., Aguiar, C., Leandro, A., Lima, L., &
Calheiros, M.

Centro de Investigacéo e Intervencéo Social- ISCTE-Instituto Universitario de Lisboa

Email: dulce.sofia.martins@iscte.pt; ricardo.rodrigues@iscte.pt; claudia_sofia_camilo@iscte.pt; raquelcpraimundo@gmail.com;
joana.nunespatricio@gmail.com; cecilia.rosario.aguiar@iscte.pt; leandro.alexandra@gmail.com; luisa.lima@iscte.pt;
maria.calheiros@iscte.pt

Resumo

A avaliagdo das organizacdes educativas inscreve-se nas politicas transnacionais que visam
uma acgdo educativa regulada promotora do sucesso educativo (Afonso & Costa, 2011).
Considerando que o sucesso educativo depende do progresso das aprendizagens e dos
resultados dos alunos, sendo estes objetos de analise do processo de avaliagao externa das
organizagbes educativas (Fialho, 2009), quais sédo os fatores que explicam ou intervém no
sucesso educativo dos alunos?

Na resposta a esta interrogacdo, o presente texto aborda conceitos chave do sucesso
educativo, num contexto de anadlise aos principios e modalidades de intervengao da equipa
de peritos externos do projeto Territérios Educativos de Intervengéo Prioritaria do ISCTE-
Instituto Universitario de Lisboa (TEIP do ISCTE-IUL). Segue-se uma reflexao ao trabalho
que a equipa TEIP do ISCTE-IUL desenvolve, apoiada numa perspetiva organizacional
multinivel e multifator (OM?) que considera os resultados da meta-analise realizada por Hattie
(2009) sobre os fatores explicativos do sucesso escolar. Concretamente, a Equipa TEIP do
ISCTE-IUL desenha o seu modelo de intervengdo no quadro de uma perspetiva
organizacional com enfoque no planeamento de médio/longo prazo e na valorizagéo dos
processos de inovagdo de ambito positivo. E uma abordagem tedrica e metodoldgica que
considera os niveis de explicagdo em Psicologia Social de Doise (1980), nomeadamente (1)
(intra)individual; (2) interindividual; (3) (inter)grupal/posicional e (4) organizacional/societal.
Neste dmbito, a intervenc&o procura a capacitacdo das organizagdes educativas para o
desenvolvimento de processos internos de monitorizagdo e autoavaliagdo necessarios a
integracao critica, produtiva e consequente dos resultados das avalia¢des externas. Aqui, o
trabalho da equipa TEIP-ISCTE-IUL reconhece o processo dindmico de construgcdo social
subjacente ao sucesso educativo em linha com os pressupostos da avaliacdo externa de
escolas (Veloso et al., 2013)

Palavras-Chave: Equipa TEIP ISCTE-IUL, perspetiva organizacional multinivel/fator [OM?],
sucesso educativo

1 Introducgao

No cerne das politicas educativas vigentes, a reconfiguragédo do processo de avaliagdo das organizagoes
educativas emerge da necessidade de criar praticas de melhoria institucional como um instrumento de
regulagao baseado no conhecimento (Afonso & Costa, 2011). O processo de avaliagdo € uma componente
central no sistema educativo, que se constitui como um recurso fundamental de regulagdo da qualidade da
acao escolar (Zabalza, 1995). Tendo como base uma nova cultura da avaliagdo (Afonso, 2007) que tem como
preocupagéao a construgao social centrada na concegéao e planeamento da acdo educativa (Veloso, Rufino, &
Craveiro, 2012), no desenvolvimento de contextos educativos eficazes (Lima, 2008), com vista a promogao
do sucesso educativo, a avaliagdo das organizagdes educativas € hoje uma realidade praticada por diversos
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paises, no dmbito da melhoria da equidade e qualidade da educagao (OECD, 2013; Eurydice 2015) e da
exigéncia da prestagéo de contas (Fialho, 2009).

E sob uma perspetiva de promogao do sucesso educativo que se centra a contribuicdo do presente texto.
Tendo em consideracao as politicas transnacionais, cujo processo de regulagdo central é a avaliacao externa
de escolas, o corpus do texto aborda conceitos chave do sucesso educativo, num contexto de analise aos
principios e modalidades de intervengcédo da equipa de peritos externos do projeto Territérios Educativos de
Intervengéo Prioritaria do ISCTE-Instituto Universitario de Lisboa (TEIP do ISCTE-IUL). A reflexao
apresentada apoia-se numa perspetiva organizacional multinivel e multifator (OM?) que considera os
resultados da meta-analise de Hattie (2009) sobre os fatores explicativos do sucesso educativo. A partir desta
perspectiva pretendemos dilucidar o trabalho da equipa de peritos externos TEIP do ISCTE-IUL, destacando
o seu papel e ligacao entre os processos de avaliagéo externa e de autoavaliagao.

2 Perspetiva de intervencao da equipa de peritos externos TEIP do
ISCTE-IUL

Partindo da Lei n.° 31/2002, de 20 de Dezembro, normativo que aprova o sistema de avaliagao do sistema de
ensino nao superior e que desenvolve o regime previsto na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86,
de 14 de Outubro), a metodologia de intervengédo da equipa de peritos externos TEIP do ISCTE-IUL visa a
complementaridade de sinergias para o desenvolvimento de trabalho entre a academia, as praticas
pedagdgicas de escola e a sua comunidade rumo ao sucesso educativo. E uma légica de trabalho que se
organiza num processo educativo, cultural e cientifico, articulando o ensino e a investigagédo de forma
indissociavel como forma de possibilitar o aproximar de relagdes entre a academia e a sociedade, bem como
de divulgar e produzir conhecimento de caracter mais cientifico, sustentando as praticas de atuagdo que o
validam.

O trabalho dinamizado pela equipa de peritos externos TEIP do ISCTE-IUL visa prosseguir o estabelecido
nos objetivos do sistema de avaliagédo, dispostos no artigo 3° da Lei vigente do sistema de avaliagéo.
Concretamente, a agédo dos peritos externos TEIP do ISCTE-IUL centra-se na promocdo de acgdes e
processos de melhoria da qualidade das praticas pedagdgicas em contexto escolar, capacitando os agentes
educativos, em especial os professores, para dinamicas de intervencao colaborativas entre os diversos atores
(e.g., alunos, pais e encarregados de educagéo, pessoal ndo docente, comunidade educativa regional e
(inter)nacional) na melhoria continuada ao nivel da organizagéo e gestdo de funcionamento das escolas e
dos resultados escolares.

Importa referir que a equipa TEIP do ISCTE-IUL é composta por nove elementos, com formagao académica
pos-graduada nos dominios cientificos da Psicologia Social, Educagéo e Antropologia, coordenada pelos
professores doutores Maria Manuela Calheiros e Ricardo Borges Rodrigues. A equipa desenvolve o seu
trabalho de acompanhamento em 18 agrupamentos de escolas de Portugal continental.

Num contexto de analise aos principios e modalidades de intervencéo da equipa de peritos externos TEIP do
ISCTE-IUL, ja apresentado num webinar sobre os fatores explicativos do sucesso educativo, promovido pela
Diregdo Geral da Educagédo no ano lectivo 2014/2015 e dinamizado pelo professor doutor Ricardo Borges
Rodrigues (http://programateip.blogspot.pt/2014/10/webinar-fatores-explicativos-do-sucesso.html), a equipa
desenha o modelo de intervengéo que se prescreve conforme a Figura 1.

Confianga
Capacitagdo

/ Corresponsabilizagdo
C3 P3 E — Exceléncia
Perspetiva organizacional
Planeamento de médio/longo prazo

Positividade criativa
Figura 1. Principios que norteiam o trabalho de peritos externos TEIP do ISCTE-IUL

O trabalho concreto que a Equipa TEIP-ISCTE-IUL desenvolve baseia-se numa perspetiva organizacional
multinivel e multifator (OM?), situando a perspetiva organizacional, o planeamento a médio/longo prazo e a
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positividade criativa como forma de alcangar a exceléncia organizacional e, finalmente, o sucesso educativo.
E uma perspetiva que destaca o papel das relagbes humanas, investidas nos principios da confianca,
capacitagao e corresponsabilizagao de todos os intervenientes rumo ao sucesso educativo.

Em termos concetuais € uma abordagem que considera os quatro niveis de explicagao em Psicologia Social
de Doise (1980), nomeadamente (1) o nivel das explicagbes (intra)individuais, (2) o nivel das explicagbes
interindividuais, (3) o nivel das explicacdes (inter)grupais/posicionais e (4) o nivel das explicacoes
organizacionais/societais. Segundo o autor o primeiro nivel centra—se nos modos de organizagcao das
experiéncias individuais dos sujeitos com os contextos sociais que ocupam. O segundo nivel foca-se nas
dindmicas interindividuais, i.e., nas interagbes que se estabelecem entre individuos face a uma situagao,
procurando encontrar o equilibrio comportamental entre tensées e conflitos que possam surgir. O terceiro
nivel refere-se “as diferentes posi¢cdes que os individuos ocupam nas relagdes sociais e analisa como essas
posi¢cdes modulam os processos do primeiro e do segundo niveis” (Almeida, 2009, p.724). O quarto e ultimo
nivel da perspetiva de concetualizagéo das relagdes entre a psicologia social e a societal (Doise, 2002), diz
respeito a influéncia que a apropriagao de significados sociais t€m nos comportamentos adotados pelos atores
sociais, referindo-se em particular aos “sistemas de crengas, representagdes, avaliagbes e normas sociais”
(Doise, 2002, p.28).

Em sintese, a abordagem OM? centraliza aspetos e processos que os individuos dispdem que lhes permite
viver em sociedade (Doise, 2002). Neste caso concretiza as dindmicas interacionistas e posicionais individuais
com as dindmicas sociais presentes nos contextos educativos, as quais se orientam e regulam no alcangar
do sucesso educativo. Com efeito, que fator ou fatores explicam o sucesso educativo? Esta € uma questao
que ao longo de décadas se tem evidenciado como uma preocupagdo central nas dindmicas de
desenvolvimento pessoal e social de funcionamento das organizagdes escolares. A este proposito, a equipa
de peritos externos TEIP ISCTE-IUL tem promovido junto dos agrupamentos de escola a reflexdo critica
alargada sobre os fatores explicativos do sucesso educativo no quadro da perspetiva de intervengdo OM?.

21 Leituras da investigagdao sobre os fatores explicativos do sucesso
educativo

A revisdo da literatura sobre os fatores explicativos do sucesso educativo que orienta o trabalho dos peritos
externos do ISCTE-IUL baseia-se nos milhares de estudos realizados e sintetizados em mais de 800 meta-
analises reunidos num estudo levado a cabo e publicado por Hattie (2009). As explicagbes que Hattie
desenvolveu no seu trabalho referem-se as evidéncias encontradas num conjunto dos muitos estudos
analisados. Com efeito, o autor refere-se ao tamanho do efeito encontrado nas andlises estatisticas efetuadas
sobre o que é visivel no processo de ensino e aprendizagem (Hattie, 2009). Destas analises Hattie (2009)
identificou seis dominios em que organiza os fatores explicativos do sucesso educativo. Designadamente, os
dominios que se relacionam com o (1) aluno enquanto individuo aprendente, (2) com o contexto familiar que
o aluno ocupa, (3) com o contexto escolar que o aluno frequenta, (4) com o professor, (5) o curriculo e (6) as
abordagens de ensino que sédo adotadas.

Sabendo que os individuos aprendentes passam grande parte do seu tempo em contextos educativos e de
aprendizagem, Hattie (2009) refere que o que aluno faz conta para o alcangar do sucesso educativo. Contudo,
€ nos conhecimentos prévios que os alunos trazem das suas experiéncias (in)formais anteriores em formas
de educagéo e formagéo (e.g., frequéncia do pré-escolar, atividades culturais/desportivas, relagdo/ambiente
do seio familiar) que se configuram os preditores influentes na realizagdo de novas aprendizagens. Ou segja,
o individuo aprendente desenvolve-se na relagdo com os outros e as formas de educagao antecedentes,
nomeadamente as externas a escola, predizem as disposi¢des individuais dos alunos para a realizagao de
aprendizagem. Designadamente, o contexto familiar que o aluno ocupa, associando-o ao nivel
socioeconomico dos pais/encarregados de educacdo, a valorizacdo da escola, as expetativas que
concretizam para os filhos/educandos ou a relacdo que estabelecem com a escola sdo preditores para o
sucesso educativo. Consequentemente, o contexto escolar que integra o aluno tem um importante papel e
pode ajudar os pais a aproximar-se da escola que os filhos frequentam, em termos de desenvolvimento de
aprendizagem, em particular na criagdo expetativas partilhadas para a aprendizagem dos alunos (Hattie,
2009). A escola enquanto organizagao tem a funcéo de cuidar e oferecer um ambiente saudavel para a
aprendizagem. Neste dominio do contexto escolar, em concreto o clima de sala de aula e a influéncia dos
pares sdo preditores influentes para a realizagao de aprendizagem. Bem como, o professor na sua pessoa, 0
curriculo e as abordagens de ensino que adota (Hattie, 2009).
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De entre os seis dominios referidos, destaca-se o que se refere aos professores como sendo um dos mais
influentes na realizagdo das aprendizagens dos alunos (Hattie, 2009). De acordo com o trabalho de Hattie
(2009), os professores sdo agentes educativos com influéncia direta na promogédo de experiéncias
facilitadoras de aprendizagem, nomeadamente através do feedback que proporcionam para a aquisigdo de
significados de aprendizagem dos seus alunos. O feedback do professor constitui-se como uma das mais
poderosas ferramentas pedagdgicas no processo de ensino e aprendizagem (Hattie, 2009). De acordo com
a literatura educacional o feedback revela-se como um aspeto importante na relagéo entre professor-aluno
(Black & Wiliam, 1998; Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2002; Hattie, 2009). Feedback € na sua
dimenséao cognitiva entendido como a prestagdo de informagdes por parte de um agente em aspetos do
conhecimento ou do desempenho de outro individuo (Hattie & Timperley, 2007), e em contextos de
aprendizagem tem um claro impacto sobre o desempenho e autorregulagdo da aprendizagem dos alunos
(Kluger & DeNisi, 1996, 2004; Zimmerman & Schunk, 2001, 2007).

E essencialmente na relagdo pedagdgica entre professor-aluno que “os alunos constroem e reconstroem
conhecimentos e ideias” (Hattie, 2009, p. 239). Por sua vez, é no trabalho colaborativo entre professores (e.g.
diagnostico, planeamento, avaliagdo) que reside o efeito de regulacdo de praticas pedagodgicas. Neste
sentido, o autor sublinha a importancia e a influéncia que as liderancas organizativas tém no estabelecer de
condi¢des de trabalho e dos ambientes de aprendizagem. Concretamente no que concerne a criagdo de
oportunidades de aprendizagem num ambiente em que atores e agentes educativos se possam sentir em
segurancga “para aprender, reaprender, e explorar o conhecimento e compreensao” (Hattie, 2009, p. 239).

3 Conclusao

O trabalho da equipa de peritos externos TEIP-ISCTE-IUL tem presente o processo dindmico de constru¢ao
social, no alcangar do sucesso educativo, tal como a avaliagao externa de escolas também o é (Veloso et al.,
2013). A perspetiva OM? concretiza-se numa intervengdo que vislumbra a capacitagdo das organizagées
educativas para o desenvolvimento de processos internos de monitorizagao e autoavaliagdo necessarios a
integragdo critica, produtiva e consequente dos resultados das avaliagbes externas. Com efeito, € uma
perspetiva organizativa de trabalho que tem o propdsito de integrar e corresponsabilizar todos os
intervenientes educativos, promovendo sinergias e um clima de escola positivos, aumentando a satisfagao e,
consequentemente, reforcando as dindmicas organizacionais.

A perspetiva OM?, desenvolvida pelos peritos externos TEIP do ISCTE-IUL, envolve a capacitagdo das
liderangas na comunicagdo organizacional, no planear de trabalho a médio prazo e na reflexdo critica
alargada, multinivel/fator apoiada na literatura cientifica. Por outras palavras, a intervengao dos peritos
externos TEIP do ISCTE-IUL pretende contribuir para a melhoria dos modos de regulagéo da agéo escolar,
0s quais sdo expressos na avaliagdo. Concretamente, (1) na auto-avaliagdo, que deve ser um trabalho
permanente (Leite, Rodrigues, & Fernandes, 2006), (2) na heteroavaliagdo e na corregulagédo (Rodrigues &
Moreira, 2014). Por sua vez, os diferentes modos de avaliagdo integram-se nas dindmicas organizacionais
multinivel/fator, podendo contribuir para fundamentar e ajustar programas de intervengéo que se expressem
em acoes estratégicas de melhoria na praticas educativas da escola.

No decurso da intervengéo do trabalho dos peritos externos TEIP ISTCE-IUL baseados na perspetiva OM?
desenha-se o desenvolvimento de programas de investigacado-agao, a partir da identificacado de necessidades
dos agrupamentos de escola nos varios niveis e dominios de factores explicativos do sucesso educativo.
Neste ambito pretende-se continuar a aprofundar o trabalho em rede e a capacitar os agrupamentos de
escolas para o desenho, implementacé&o e avaliacao de projetos.
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Resumo

A avaliagdo das escolas pode constituir-se, na diversidade das suas praticas, das quais
destacamos a avaliagdo externa e a autoavaliagdo, como um mecanismo de regulacao da
accao dos atores escolares. Na nossa perspetiva, os mecanismos de regulacdo externa e
autorregulacéo derivados ou produzidos no quadro das praticas da sua avaliacdo externa e
de autoavaliagao s6 podem ser compreendidos no contexto de um sistema de agao concreto
em que a observacdo do comportamento dos atores, enquanto (re)construtores dessa
mesma estrutura organizacional. Desvendar as dindmicas micropoliticas da organizagéo
escolar implica perceber a existéncia de dominacéo de uns atores sobre 0s outros e analisar
as estratégias e taticas quotidianas inerentes as praticas dos atores escolares, no &mbito da
heterogeneidade das interagbes, consoante os diferentes protagonistas, os seus interesses
ocultos e as suas ideologias (Silva, 2010: 9). Este &, por isso, um objeto de interesse para os
sociologos.

Num trabalho de investigagao sociolégica em curso, intitulado provisoriamente Avaliagdo de
Escolas: perspetivas socioldgicas sobre mecanismos de regulacdo e légicas de agéo dos
atores escolares, perseguimos dois objetivos: 1) compreender de que forma as logicas de
acao sao produto ou elas préprias produtoras de mecanismos de regulagdo no &mbito da
autoavaliagao e avaliagdo externa; 2) antecipar os “futuros possiveis” para estes processos
de avaliagéo externa e interna do agrupamento de escolas que sera alvo do estudo de caso
em questdo.

Com esta comunicagdo pretendemos apresentar e discutir, com pares, a estratégia
metodoldgica que nos parece ser apropriada para captar os modos de regulagao e as logicas
de acao dos atores (diretos e indiretos) relacionados com o agrupamento de escolas e para
antecipar os cenarios possiveis para o processo e desenvolvimento da avaliagéo de escolas
no agrupamento em estudo.

Consideramos pertinente a utilizagdo de uma metodologia de cariz qualitativo tendo em conta
que pretendemos estudar o comportamento de atores, socialmente construido e associado a
interacéo entre os sujeitos, sendo, por isso, fundamental perceber a estrutura e o contexto
(Bodgan e Bilken, 1999) social em que os atores interagem (um agrupamento de escolas do
Baixo Alentejo). As técnicas de investigagdo que privilegiamos na recolha de dados séo a
analise documental, nomeadamente dos documentos produzidos pela escola no quadro da
autoavaliagao, os relatérios de avaliagdo externa e eventuais contraditorios, entre outros.
Para que possamos responder ao primeiro objetivo geral do trabalho, serdo aplicadas
entrevistas semiestruturadas a partir de um guido cujo objetivo é captar os modos de
regulacéo e as logicas de agdo existente no “jogo estratégico” dos atores (Crozier e
Friedberg, 1981). De maneira a dar resposta ao segundo objetivo da investigacédo torna-se
pertinente a aplicacdo de questionarios e a utilizacdo do método de andlise estratégica de
atores, operacionalizado através de software especifico MACTOR (Método ACTores,
Objetivos, Relagbes de Forga). Usaremos este método proposto por Michel Godet (1993),
com o objetivo identificar e caracterizar os varios atores-chave, conhecermos os objetivos
estratégicos dos atores escolares, os consensos e as divergéncias entre eles, bem como as
suas relagdes de forga no seio do sistema.

Palavras-Chave: Avaliagdo de Escolas; Logicas de Agdo; Regulagdo; MACTOR.
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1 Introducao

Este artigo tem como finalidade enquadrar de modo geral a investigacao que realizamos sobre a avaliagéo
de escolas, das quais evidenciamos a avaliagdo externa e autoavaliagdo como mecanismos de regulagao da
acéo dos atores. Pretendemos, sobretudo, apresentar a metodologia que nos propomos a utilizar no trabalho
de campo que iremos desenvolver num agrupamento de escolas. O titulo provisério do trabalho é o seguinte:
Avaliacéo de Escolas: perspetivas socioldgicas sobre mecanismos de regulagao e légicas de acao dos atores
escolares. Temos como finalidade através da metodologia utilizada dar resposta a dois grandes objetivos: 1)
compreender de que forma as logicas de agédo sao produto ou elas préprias produtoras de mecanismos de
regulagdo no ambito da autoavaliagdo e avaliagdo externa; 2) antecipar os “futuros possiveis” para estes
processos de avaliagdo externa e interna do agrupamento de escolas que sera alvo do estudo de caso em
questao.

2 Avaliacao de escolas

A avaliagdo de escolas pode-se definir como um processo social diversificado nas suas praticas e que
pressupde a melhoria da qualidade dos servicos e ir ao encontro das expectativas e objetivos dos atores que
fazem parte da organizagao escolar quer seja de modo direto como indireto, no quadro de uma logica de
prestacdo de contas (“accountability”) a comunidade escolar.

Quando nos referimos ao processo de avaliagcdo de escolas, estamos sobretudo a destacar dois tipos de
avaliagdo: a autoavaliagéo e a avaliagédo externa. A lei 31/2002 de 20 de dezembro sublinha no artigo 6.° que
a autoavaliagao é de carater obrigatério deve-se centrar sobretudo na concretizagao do projeto educativo, na
execucao das atividades que sejam fundamentais para o desenvolvimento de climas e ambientes educativos
propicios a interagao e integracao social das criangas e alunos, no desempenho dos érgaos de administragéo
e gestado das escolas ou agrupamentos de escolas, no sucesso escolar, avaliando os resultados em vigor das
avaliagbes das aprendizagens e na pratica de uma cultura de colaboragéo entre os membros da comunidade
educativa.

A autoavaliagao é normalmente assumida como um processo que permite a melhoria da escola, um exercicio
coletivo, baseada no confronto e dialogo de perspetivas. Afonso refere que “deve guiar-se por valores e
principios fundamentais, entre os quais, a participagao, o dialogo, a transparéncia, a justica, e o rigor
metodoldgico e ético, visando o conhecimento, o mais objectivo possivel, das orientagdes e meso-politicas
definidas, e a compreensao dos processos pedagdgicos, cientificos, administrativos, relacionais, ou quaisquer
outros, que estejam, directa ou indirectamente, articulados com a educacdo” (Afonso, 2010: 357). E
considerada e percepcionada como um ato de responsabilidade social e civismo, com orientagao pratica,
deve ser conduzida internamente podendo contar com a intervencéo de agentes externos.

Relativamente a avaliagdo externa, no caso das escolas portuguesas esta tem sido efetuada através da via
institucional, sob a conducao da Inspecado Geral da Educacédo e Ciéncia (Alaiz, Goéis e Gongalves, 2003),
numa Programa de Avaliagdo Externa das Escolas Nos processos de avaliagdo externa (art.° 5 — lei n.°
31/2002 de 20 de dezembro), a avaliagdo é encarada como um instrumento central das politicas educativas
(Barroso, 2011). E centraliza-se na produg¢ao de informacao relevante fundamental em relagao a qualidade
da escola.

Tal como referem Natércio Afonso e Estela Costa, “a Avaliagao Externa de Escolas em curso, vai ao encontro
dos modos de regulacdo da educagdo ‘pds-burocraticos’, promovendo a autonomia das escolas, a
descentralizacdo, o empowerment das familias e da comunidade, a escolha da escola pelos pais, € a
diversificagdo dos percursos escolares” (Barroso, 2011: 165). A avaliagao externa da escola é encarada como
um instrumento regulador, esta sujeita ao entrecruzar de diversos olhares, assim como a observagéao direta e
a analise documental dos documentos produzidos pelo agrupamento de escolas.
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3 Regulagao e légicas dos atores

A regulagcdo € um instrumento fundamental, adequado e util para analisar os processos de construgéo e
reconstrugcdo social da escola. A partir do seu papel na integracdo e na mobilidade sociais e no
desenvolvimento econdmico, a escola, ao institucionalizar-se, assumiu uma dada estrutura e organizacao,
dispondo hoje de varios mecanismos de controlo, coordenagéo e legitimidade (Reis, 2013), quer externos,
quer internos. Estes constroem-se no quotidiano das relagbes entre os atores, fruto, em grande medida, de
l6gicas de acdo sustentadas por objetivos e estratégias que tém como finalidade alcangar interesses
individuais ou coletivos. Ou seja: a regulacdo é posta em pratica através de mecanismos de jogos
desencadeando calculos racionais estratégicos dos atores tendo em conta o modelo estruturado, produzindo
normas na organizagao escolar.

Nas organizagdes complexas, a identificagdo dos objetivos, dos meios e légica cognitiva podem ser algo que
leva a atividade politica dentro da organizacéo, além de que, “as politicas podem reduzir-se ao debate, a
negociacéo e ao conflito sobre a l6gica de acdo que se manifesta como as regras da decisdo que unem os
objectivos e os meios para os membros da organizagéo” (Sarmento, 1999: 127). As Idgicas de acédo tém como
principal funcéo identificar a coeréncia entre os objetivos, passando estes a critérios que séo utilizados para
avaliar procedimentos, decisdes individuais e praticas organizacionais.

De facto, quando nos referimos a um estabelecimento de ensino estamos perante rede de trocas sociais sob
a forma de organizagao micropolitica (um sistema politico em miniatura) que contém uma série de conceitos
chave, tais como o conflito, interesse, estratégia e l6gicas de agéo. A analise estratégica da maior destaque
ao poder entre ldgicas de acgao dispares, efetuada pelos atores que fazem parte da organizagéo. Através da
analise estratégica verifica-se a (des)articulagdo entre os atores que se percepcionam a partir dos jogos de
influéncia existentes entre eles. Estas estratégias sao construidas a partir de taticas interpessoais (tais como
a benevoléncia, simpatia, empatia, visibilidade), assim como de taticas de concordancia e de fuga (Silva,
2007).

Importa salientar que existe uma série de estratégias utilizadas pelos professores com o intuito de fomentar
o relacionamento cooperativo, tais como a partilha de informagbes, clarificacdo de expectativas e de
reconhecimento de realizagdo. Cada estratégia pode conter implicitamente uma légica de agdo. As dinamicas
da acao estdo relacionadas com jogos e interesses estratégicos quer ao nivel das relagdes profissionais e
hierarquicas quer na procura constante da melhoria das condigdes de trabalho, isto leva a uma légica de agao
coletiva que tem como objetivo a procura de beneficios, nomeadamente, uma melhoria das condigbes de
trabalho, mas também a uma disputa de autonomia que podera proporcionar maior visibilidade profissional.

Os processos de decisdo sao formados a partir da capacidade de poder e influéncia dos individuos e grupos
que constroem métodos de negociacdo. As negociacdes exprimem o equilibrio existente entre ganhos e
perdas de grupos de interesse em permanentes conjunturas de litigio. Por outro lado, podem ocorrer
coligacdes, ou seja, “formas de accgao estratégicas desenvolvidas nas organizagdes, sobretudo quando os
actores partilham determinado interesse ou quando o estabelecimento da coligagéo é favoravel para ambas
as partes em termos de poder e controlo de recursos” (Silva, 2010: 8). A escola publica assume-se, assim,
como uma “arena” onde se expressam interesses, objetivos e ideias por norma nem sempre convergentes,
dai que ndo seja simples a implementagdo de uma autoavaliagdo autbnoma assente em procedimentos de
reflexividade e transparéncia.

4 Proposta metodolégica de analise sociolégica

A proposta metodolégica aqui apresentada tem como objetivo dar resposta aos dois objetivos gerais do
trabalho de investigacdo em curso: captar a regulacdo e as logicas de agdo dos atores diretos e indiretos
relacionados com o agrupamento de escolas e antecipar os cenarios possiveis para o desenvolvimento da
avaliagcao de escolas no agrupamento em estudo. Desenvolvida no quadro dos postulados da sociologia da
acao, a estratégia de investigacao permitira conhecer de modo mais aprofundado os acontecimentos sociais
na sua complexidade e totalidade, tendo em consideragao os pontos de vista dos seus intervenientes.

Consideramos pertinente a utilizagdo de uma metodologia de cariz qualitativo e assumimos uma perspetiva
sociolégica interpretativista, crentes de que o conhecimento deve buscar-se tendo em consideragédo um
determinado contexto e as interpretacbes efetuadas a partir dos acontecimentos e comportamentos dos
atores. O investigador integrar-se-a no contexto de estudo, dele se inteirando, na medida em que as ac¢des
dos atores podem ser melhor captadas e compreendidas pelo investigador quando sdo observadas no
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ambiente em que ocorrem (Bogdan e Bilken, 1999: 48). A observagao participante €, por conseguinte, uma
técnica de investigagdo de que faremos uso, crentes de que “a interpretagédo da realidade e a ‘verificagao’
cientifica do seu ajustamento é realizada exactamente pelo confronto com a realidade” (Guerra, 2002: 63).

Complementarmente recorrer-se-a a recolha de dados documentais, nomeadamente dos documentos
produzidos pela escola (autoavaliagdo, os relatérios de avaliagdo externa e eventuais contraditérios, entre
outros). Pretendemos também aplicar entrevistas semiestruturadas, conduzidas a partir de um guido
estruturado que constitui o instrumento de gestdo da entrevista, e que € construido a partir de questdes de
pesquisa e eixos de analise do projeto de investigacao (Afonso, 2005: 99). As entrevistas individuais serdo
aplicadas a varios atores: diretor do agrupamento; presidente do Conselho Geral; dois assistentes técnicos;
dois assistentes operacionais; comunidade local; um representante da autarquia; um representante das
entidades mais significativas do concelho.

Vamos também recorrer a entrevistas em grupo, focus group (grupos focais), aos seguintes atores: equipa de
autoavaliacao, representantes dos pais/encarregados de educagao; docentes; alunos/delegados de turma;
diretores de turma; coordenadores de departamento; responsaveis de outras estruturas de coordenagao
educativa e supervisdo pedagodgica. A utilizagdo desta técnica de recolha de dados (focus group) permite-nos
compreender as légicas de agdo dos atores escolares, as multiplas dimensdes e visbes dos diferentes
individuos sobre a tematica que pretendemos estudar. Para além de termos como finalidade recolher
informagao acerca dos objetivos dos atores face a avaliagao de escolas (avaliagdo externa e autoavaliagéo),
também se torna pertinente captar as atitudes e respostas dos participantes do grupo, sentimentos, opinides
e reacoes que irdo dar origem a um novo conhecimento (Galego e Gomes, 2005).

Ap06s arecolha, tratamento e andlise de dados através das entrevistas, usaremos o método MACTOR (Método
ACTores, Objetivos, Relagbes de Forga), operacionalizado com o software homénimo proposto por Godet
(1993). Vocacionado para a analise dos jogos de atores, este método muito utilizado em estudos prospetivos,
nomeadamente ao servico da compreensao das dindmicas sociais dos principais atores de um determinado
sistema social, permite-nos avaliar as relagdes de forga entre os atores e examinar as suas convergéncias e
divergéncias face a um determinado numero de desafios e objetivos relacionados.

Iremos operacionalizar este método em seis etapas. A primeira consiste na constru¢do de um quadro de
estratégias de atores onde cada ator sera descrito como um bilhete de identidade (as suas finalidades,
objetivos, constrangimentos e meios de agéo internos e as suas atitudes). A segunda fase consiste em
identificar os desafios estratégicos e objetivos associados, permitindo-nos indicar um determinado nimero de
desafios estratégicos sobre os quais os atores tém objetivos convergentes ou divergentes. A terceira fase
esta relacionada com a construgdo de uma matriz de “atores x objetivos” indicando a atitude de cada ator face
a cada objetivo passado, com o auxilio de uma escala constituida por valores que oscilam de valores
negativos, neutro e valores positivos. Através da entrevista semiestruturada conseguimos recolher os
objetivos de cada ator face a avaliagao de escolas, e a partir da identificacdo desses objetivos procedemos a
construgdo de um questionario especifico que nos vai permitir quantificar a importancia de cada um dos
objetivos para cada um dos atores. A quarta fase baseia-se na hierarquizagao dos objetivos para cada ator,
avaliando-se a intensidade do posicionamento de cada ator utilizando uma escala especifica. Na fase
seguinte, a quinta, procede-se a construgdo de uma matriz de influéncias diretas entre os atores a partir do
quadro estratégico dos atores considerando os meios de agéo de cada ator. As relagdes de forga sdo medidas
através do software MACTOR, a partir das influéncias diretas e indiretas de cada ator. A sexta fase consiste
na integracéo das relagbes de for¢ca na analise das convergéncias e divergéncias entre atores. O método
permite a formulagéo de questdes-chave da analise prospetiva, interrogando-nos sobre as possibilidades de
evolugao das relagdes, a emergéncia e o desaparecimento de atores, alteragdes de papéis, fungdes.

Ao longo de todo o processo sera praticada uma vigilancia epistemolégica sistematica, na medida em que, a
utilizacdo deste método requer cuidados na selegcdo e qualidade dos dados de entrada, assim como a
capacidade de selecionar os dados mais pertinentes.

5 Conclusao

Os processos de avaliagdo das escolas podem ser entendidos como mecanismos de regulagéo, que se
exerce sob formas distintas, das quais destacamos a avaliacdo externa e a autoavaliagao.

Na nossa perspetiva, os mecanismos de regulagcéo externa e de autoregulagcéo derivados ou produzidos no
quadro das praticas da sua avaliagao externa e de autoavaliagdo sé podem ser compreendidos no contexto
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de um sistema de acdo concreto em que a observagdo do comportamento dos atores, enquanto
(re)construtores dessa mesma estrutura organizacional, € fundamental. Na verdade, se os processos de
avaliagéo (sejam da avaliagéo externa, sejam da autoavaliagdo) implicam varios atores envolvidos no sistema
social que é a escola ou o agrupamento escolar, pode dizer-se que o0 mesmo abarca um valor plural e
subjetivo, centrado na analise estratégica das suas logicas de agao.

Desvendar os modos de regulacéo (externa e interna) e as dindmicas micropoliticas da organizacao escolar
implica reconhecer e perceber a existéncia de dominagdo de uns atores sobre os outros e analisar as
estratégias e taticas quotidianas inerentes as praticas dos atores escolares, no ambito da heterogeneidade
das interagdes, consoante os diferentes protagonistas, os seus interesses ocultos e as suas ideologias (Silva,
2010: 9). Com este texto, procuramos mostrar que, com dados recolhidos em entrevistas e focus group,
submetidos a técnicas de analise de conteudo e do tratamento e analise com o método MACTOR, sera
possivel captar os modos de regulacdo e as logicas de acéo existentes no “jogo estratégico” dos atores,
conhecimentos que constituem a base para procedimentos subsequentes orientados para a antecipagao de
futuros possiveis da avaliagéo externa e interna num agrupamento de escolas.
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Resumo

Esta comunicacdo é um recorte de um projeto de investigagdo no ambito do Curso de
Mestrado em Ciéncias da Educacdo — Area de Desenvolvimento Curricular e Inovacéo
Educativa da Universidade do Minho sobre a avaliagdo externa: impacto e efeitos nas
praticas curriculares e pedagdégicas dos professores do 1° ciclo do ensino basico. Para tal,
tornou-se fundamental conhecer os estudos empiricos ja realizados no ambito da avaliagéo
externa de escolas. Realizamos uma analise documental a 26 estudos empiricos recolhidos
dos repositorios de diversas instituicdes do ensino superior.
Concluiu-se que os modelos de AEE tém pontos semelhantes, tanto em Portugal (no ensino
publico e privado), como em comparagdo com modelos de outros paises. A AEE tem
impacto nas escolas enquanto organizacdes e no desenvolvimentos profissional dos
professores, afetando inclusivamente as suas decisdes curriculares e pedagodgicas. Ainda
num olhar sobre as escolas, estudos apontam para a AEE como provocadora da melhoria
das organizagdes e beneficiadora do desenvolvimento de dispositivos de avaliagéo interna.

1 Introducgao

A avaliagdo em educacgao estda em mutagcéo desde a década de 60, quando o ensino era basicamente de
cunho positivista (objetivista) e estas modificagbes estao ligadas tanto aos objetivos educacionais propostos
quanto as implementagdes normativas que influenciam a operacionalizagdo do ensino.

A avaliagdo e as atividades educacionais tomaram o carater politico que impds sobre as atividades
educacionais uma vigilancia constante e uma certa gestdo de informagdes (Machado, 2013). E nesta
perspetiva que o conhecimento e a educagdo ganham o carater de quase-mercado em educagéo, podendo
ser oferecido e comercializado, onde, em nome da transparéncia a competitividade, se torna o impulso
principal para o sucesso que critica e desafia os padrdoes socias rigidos. O Estado Avaliador que se
apresenta é um trago distintivo das mudangas nas politicas educativas.

Esta comunicagdo é um recorte de um projeto de investigagdo no ambito do Curso de Mestrado em
Ciéncias da Educagdo — Area de Desenvolvimento Curricular e Inovagdo Educativa da Universidade do
Minho sobre a avaliagdo externa: impacto e efeitos nas praticas curriculares e pedagogicas dos professores
do 1° ciclo do ensino basico, que visa verificar quais sao as alteragdes que os professores do 1° ciclo do
ensino basico do distrito do Porto evidenciam ao nivel das suas praticas curriculares e pedagodgicas,
considerando as avaliagbes externas de aprendizagens e a avaliacado externa de escolas. Este estudo, por
sua vez, esta integrado no projeto Impacto e Efeitos da Avaliagdo Externa nas Escolas do Ensino nao
Superior. Para tal, tornou-se fundamental conhecer os estudos empiricos ja realizados no ambito da
avaliagao externa de escolas

2 Metodologia

Este trabalho baseou-se na revisdo da literatura e analise documental de trabalhos cientificos
(principalmente teses e dissertagdes) disponiveis em bases de dados das instituicdes de Ensino Superior.
As palavras-chave foram avaliagdo externa, avaliagdo de escolas, autoavaliagdo, avaliagado institucional e
qualidade.
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Foram selecionados 26 trabalhos na linha da avaliagdo externa das escolas apds uma leitura flutuante e
consultas em resumos e conclusdes.

Desta forma, optamos pela analise documental como técnica de analise de dados (Bardin, 2014) que
representa uma abordagem qualitativa, subjetivista e interpretativa (Bodgan&Bicklen, 1994). Sendo os
documentos fontes de dados brutos para o investigador, sdo matérias a disposi¢cao para serem submetidos
ao trabalho analitico e analogo por meio da interpretacao critica (Flores, 1994 citado por Calado & Ferreira,
2005).

A andlise documental consiste em recolher documentos com objetivos e critérios de codificacao ja pre-
definidos e a partir deles realizar a transcrigdo da interpretagdo dos dados fornecidos pelos documentos
produzindo um texto analitico.

A clareza da analise é favorecida pela possibilidade da interpretacdo dos dados por meio da leitura e da
pratica essencialmente descritiva que compdem o corpus textual, trazendo para a investigagdo a
credibilidade que uma investigagao que o cunho qualitativo propde.

Para esta analise utilizamos os critérios de anadlise e conteudo trazidos por Bardin (2014) que propbe:

1- Pré analise - leitura flutuante dos diversos documentos em busca de dados com base nos critérios pré
definidos.

2- Exploragdo do material - reducédo e dados, ou categorizagdo dos dados, um processo simultaneo;
enquanto explora, 1&, seleciona, categoriza (Esteves, 2006; Bardin, 2014).

3- Apresentacdo dos dados - Segundo Bardin (2014) pode acontecer de varias maneiras, uma matriz,
um grafico, um quadro, uma figura ou ainda uma apresentacéo simplesmente descritiva.

3 Resultados
Os estudos selecionados debrugam-se sobre quatro tematicas distintas:

1. Modelos de AEE (Barros, 2006; Matos, 2010; Santos, 2010; Cardoso, 2011; Brigas, 2012;
Rodrigues, 2013;Sousa, 2013)

2. AEE e o seu impacto nas organizagbes e no desenvolvimento profissional (Faria, 2000; Silva, 2006;
Duarte, 2009; Domingos, 2010; Lopes, 2010; Caldas, 2011; Pinho, 2011; Silva, 2011; Castro, 2012,
Dourado, 2012, Freitas, 2012; Costa, 2013; Marques, 2013)

AEE e a melhoria e avaliagao interna (Fonseca, 2010; Dias, 2012; Soares, 2012; Silvestre, 2013)
AEE e a qualidade (Gongalves, 2009; Tavares, 2011)

ApoOs a analise destes estudos, concluimos o numero de estudos que abordavam uma determinada
categoria nos seus resultados.

Categoria Estudos N° de estudos
Melhoria Melo, 2015; Costa, 2013; Silvestre, 2013; Brigas, 2012; Dias, 2012; 15
Freitas, 2012; Caldas, 2011; Cardoso, 2011; Castro, 2011; Pinho,
2011; Silva, 2011; Lopes, 2010; Matos, 2010; Santos, 2010;
Gongalves, 2009;

Autoavaliagéo Costa, 2013; Silvestre, 2013; Dias, 2012; Dourado, 2012; Soares, 13
2012; Caldas, 2011; Cardoso, 2011; Melo, 2011; Pinho, 2011; Silva,
2011; Matos, 2010; Santos, 2010; Barros, 2006;

Reflexdo e Marques, 2013; Sousa, 2013; Castro, 2012; Dias, 2012; Dourado, 10

aprendizagem 2012; Freitas, 2012; Melo, 2011; Silva, 2011; Lopes, 2010; Matos,
2010;

Impacto Sousa, 2013; Tavares, 2011, Domingos, 2010; Faria, 2010; 5
Gongalves, 2009;

Irrelevancia Castro, 2012; Dourado, 2012; Duarte, 2009, Barros, 2006; Silva, 5
2006;
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Accountability Rodrigues, 2013; Melo, 2011; Domingos, 2010; 3
Mudanca Cosmética Marques, 2013; Castro, 2012; Silva, 2011; 3
Burocracia Castro, 2012; Silva, 2011; Fonseca, 2010; 3
Semelhanga de | Rodrigues, 2013; Sousa, 2013; Brigas, 2012; 3
Modelos

Tabela 1. Resultados

Dos estudos empiricos apresentados, 15 referem-se a AEE como promotora da melhoria. As organizagdes
e os atores véem-se reforcados pela existéncia da AEE e consideram que o seu relatério e consequentes
planos de melhoria sdo uma mais-valia para a escola.

Este resultado reflete-se na implementacdo e melhoria de praticas de autoavaliacéo, referidas por 13
estudos, que enfatizam as novas dindmicas das equipas de autoavaliagéo (re)ativadas pela AEE. Com a
autoavaliagdo, organizagbes e atores voltam-se para si mesmos, refletindo e aprendendo sobre os seus
papéis e dindmicas, apontados por 10 estudos.

O impacto e a irrelevancia da AEE sédo apontados pelo mesmo nimero de estudos. No entanto, os estudos
mais antigos sdo os que apontam menos destaque a AEE, dando a entender que nos estudos mais
recentes espelham-se a apropriagado do processo de Avaliagdo Externa e das suas vantagens, deixando de
ser apenas um processo externo, para se tornar uma alavanca de potencialidades das organizagdes, néo
deixando de ser considerada a prestacao de contas e responsabilizagdo, bem como a burocracia inerentes
a este processo de avaliagdo, sendo que ainda sdo consideradas mudangas cosmeéticas, prontas para
agradar e preencher requisitos externos.

Por fim, os diferentes modelos (comparagbes entre paises ou publico/privado) s&o considerados
semelhantes em muitos pontos, nomeadamente nos seus propositos e formato de checklist burocratica.

4 Conclusao

Neste trabalho, propusemo-nos realizar uma analise documental a 29 estudos empiricos recolhidos dos
repositérios de diversas instituicbes do ensino superior, usando as palavras-chave: avaliagdo externa,
avaliagao de escolas, autoavaliagdo, avaliagao institucional e qualidade.

Verificamos que estes estudos se debrugaram sobre quatro tematicas: Modelos de AEE, AEE e o seu
impacto nas organizagdes e no desenvolvimento profissional, AEE e a melhoria e avaliagédo interna e AEE e
a qualidade.

Concluiu-se que os modelos de AEE tém pontos semelhantes, tanto em Portugal (no ensino publico e
privado), como em comparagdo com modelos de outros paises. A AEE tem impacto nas escolas enquanto
organizagbes e no desenvolvimentos profissional dos professores, afetando inclusivamente as suas
decisoes curriculares e pedagodgicas. Ainda num olhar sobre as escolas, estudos apontam para a AEE como
provocadora da melhoria das organizagbes e beneficiadora do desenvolvimento de dispositivos de
avaliagdo interna.
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Resumo

Em Portugal, a avaliagdo de escolas surgiu como medida politica em 2002, com a
publicagdo da Lei n°31/2002, mas s6 mais tarde, em 2006 com a implementagcdo do
programa de avaliagdo externa de escolas (AEE), este processo se tornou uma realidade.

Na base desta medida politica encontram-se discursos tedricos (Devos & Verhoeven, 2003;
Hofman, Dijkstra & Hofman, 2009; Ryan & Telfer, 2011; Schildkamp et al, 2012) e politicos
(Commission of the European Communities, 2001, 2007; Faubert, 2009; OECD, 2012,
2013) que argumentam em favor da avaliagdo de escolas enquanto meio para assegurar a
qualidade do servigo educativo e promover condi¢gdes para sua melhoria.

Em Portugal, a AEE tem como principais objetivos: 1) promover as aprendizagens e os
resultados dos alunos, identificando pontos fortes e areas prioritarias para a melhoria do
trabalho das escolas; 2) promover a responsabilizacdo das escolas e a consolidagdo de
praticas de autoavaliagdo das escolas (AA); 3) fornecer conhecimento sobre o trabalho das
escolas; 4) contribuir para a regulagéo da educagao.

Esta comunicacdo visa responder a questbes relacionadas com o primeiro objetivo,
particularmente no que diz respeito a influéncia e ao impacto da AEE na implementagéo de
acoes e intervengdes de melhoria nas escolas.

As conclusdes aqui apresentadas resultam da analise dos dados recolhidos em
Agrupamentos de Escolas que tenham apresentado uma subida ou uma descida
significativa nas classificagbes da AEE, do 1° ciclo para o 2° ciclo de avaliagdo. Os dados
foram recolhidos através de entrevistas semiestruturadas (Bogdan & Biklen, 1994) a
Diretores/as de Escola e focus group (Greenbaum, 1998) com a Equipa de Autoavaliagédo e
com Coordenadores de Departamento. As entrevistas foram posteriormente alvo de analise
de conteudo (Krippendorf, 2003).

Os dados revelam que, em todos os Agrupamentos, a AEE funcionou como um motor para
a mudancga, impulsionando a implementacdo de medidas e intervengbes de melhoria,
sobretudo ao nivel i) da organizagdo e gestdo escolar, como é o caso dos documentos
estruturantes; ii) das praticas colaborativas, como € o caso da articulagao e sequencialidade
curricular, e iii) dos processos AA. No entanto, o impacto da AEE assume diferentes graus
de intensidade nos varios Agrupamentos, relacionados com as caracteristicas dos
Agrupamentos e das suas liderangas.

Palavras-Chave: Avaliagdo Externa de Escolas, Agdes de melhoria, Intervengdes, Impactos.

1 Introducgao

A avaliagdo de escolas (AE) na Europa tem vindo a ser considerada uma pega central para o
desenvolvimento e melhoria do funcionamento das escolas e dos sistemas educativos (European
Parliament and Council, 2001; Commission of the European Communities, 2007). Essa importancia resulta,
em certa medida, de alteragdes politicas e de novos mandatos dirigidos ao sistema educativo e as escolas
nos ultimos 20 anos. Sao exemplos destas alteragdes o fendmeno de descentralizacdo de poderes na
educacao e consequente atribuicdo de maior autonomia as escolas, que ocorreu nos anos 90 nos paises
europeus (Faubert, 2009), bem como o movimento de globalizagdo e a expansao da logica de mercado
para o campo social, nomeadamente a educacao, ressaltando-se a competitividade, a eficiéncia, a eficacia
e a qualidade dos servigos prestados. Estas mudangas nos sistemas educativos resultaram na necessidade
de assegurar por um lado o bom uso da autonomia administrativa e pedagdgica e, por outro, cumprimento
de padrbes de qualidade e metas a atingir pelas escolas. Tornou-se entdo essencial a adogao de sistemas
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de garantia da qualidade e de prestagcdo de contas. E neste cendrio que varios organismos europeus
produziram recomendagdes defendendo o recurso a avaliagdo de escolas enquanto forma de garantia da
qualidade (Commission of the European Communities, 2001, 2007; Faubert, 2009; OECD, 2012, 2013), e de
melhoria educacional.

Na base destas recomendagdes estdo argumentos de que a avaliagdo de escolas permite a analise dos
contextos escolares e do funcionamento das escolas, o que resulta na produgdo de conhecimento util sobre
os pontos fortes, as areas de melhoria e ainda o diagnéstico das necessidades. Por sua vez, o
conhecimento produzido é essencial para o desenho e implementagao de agbes com vista a resolugao de
problemas e suprimento das necessidades. Do mesmo modo, € sustentado que a avaliagdo de escolas
permite a verificagcdo do uso dos recursos financeiros, materiais € humanos, bem como a afericdo do
trabalho desenvolvido por contraponto com os padrées e objetivos definidos para a educagéo escolar,
dando assim resposta a prestacao de contas.

No seguimento destas orientacdes, varios paises optaram pela criagdo e implementagédo de sistemas de
avaliagao de escolas nas modalidades de autoavaliagao de avaliagao externa ou de ambas as modalidades.
No caso de Portugal, a opgao politica foi a de recorrer a processos de autoavaliagéo e de avaliagéo externa,
num procedimento que se pretende ser de complementaridade.

E com base nos pressupostos acima apresentados, nomeadamente nos que & melhoria das escolas dizem
respeito que esta comunicagdo se centra. Partindo da premissa de que a AE potencia a melhoria das
escolas, pretende-se com a pesquisa aqui apresentada perceber que impactos tem a AEE na
implementacéo de a¢des de melhoria nas escolas, e em que se traduzem esses impactos.

Nesse sentido, este texto organiza-se com um primeiro ponto onde se apresentam algumas consideragdes
sobre a avaliagdo externa de escolas em geral, e em Portugal em particular. Segue-se a descricdo da
metodologia adotada na recolha e analise de dados. O texto termina com a apresentagéo e discusséo dos
resultados e de algumas conclusdes tracadas.

2 Algumas consideracoes sobre a avaliagao externa de escolas

A avaliacao de escolas, tal como foi previamente referido, surge no centro de pressdes que oscilam entre a
necessidade de prestagdo de contas sobre o funcionamento das instituicbes escolares e o trabalho nelas
desenvolvido, e a necessidade de melhoria do servigo educativo prestado.

As exigéncias no sentido da prestacao de contas associam-se sobretudo a expansao dos conceitos-chave
patentes na logica racionalista e economicista, aos diferentes servicos e componentes sociais (Wrigley,
2003; West, Mattei & Roberts, 2011; Ehren & Swanborn, 2012). Ao mesmo tempo, ocorrem um conjunto de
alteragdes sociais e politicas, nomeadamente o estabelecimento de maior autonomia das entidades estatais
e a descentralizagdo dos poderes de governagéo (Climaco, 2005; Honig & Rainey, 2012). Surgem ainda
questdes relacionadas com a eficacia e eficiéncia dos servigcos, a verificacdo do uso adequado dos recursos
e dos resultados alcancados face aos resultados esperados (Hadji, 1994; Dupriez & Maroy, 2003), e ainda a
necessidade de informar os stakeholders sobre a qualidade e o funcionamento dos servigos. Os processos
de avaliacao de escolas, e neste caso concreto, de avaliagdo externa de escolas (AEE), ddo resposta as
demandas de prestacao de contas. A AEE surge primeiramente associada a esta dimens&o. No entanto a
avaliagdo externa tem evoluido para assumir um papel como “selo de garantia da qualidade” (Alaiz et al,
2003:17), e como um processo de apoio as escolas e ao seu desenvolvimento.

A par da verificagédo, a avaliagdo externa de escolas possibilita também o diagndstico de necessidades e
dificuldades sentidas nas escolas, bem como de aspetos positivos de relevo. Os processos de AEE, pela
recolha de informagdo geram possibilidades de produgcdo de conhecimento util. Por sua vez, este
conhecimento é essencial a compreensao das realidades escolares, a identificagdo discrepancias a corrigir
(Hayman & Napier, 1979; Reezigt & Creemers, 2005; Coe, 2009), e a definicdo de intervencbes e acdes
com vista a melhoria das escolas (Devos & Verhoeven, 2003; Campbell & Levin, 2009; Coe, 2009; Hofman,
Dijkstra & Hofman, 2009; Ryan & Telfer, 2011; Schildkamp et al, 2012).

Em sintese, espera-se que avaliagdo externa de escolas 1) recolha de informacgao util as escolas, governo e
sociedade; 2) sirva os propositos de prestacdo de contas; 3) promova espagos de desenvolvimento e
melhoria das instituicbes de ensino e da educacdo; e 4) assegure a qualidade, eficiéncia e sucesso
educativos.
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E precisamente com base nestas ideias que se organiza e desenvolve a avaliagéo externa de escolas em
Portugal. Esta assume um carater obrigatério para todas as instituicbes do ensino ndo superior, tuteladas
pelo Estado, regendo-se por parametros legalmente definidos, desde 2002.

Com intengdo de assegurar a qualidade do servico educativo prestado e alcangar os standards
internacionais para educagédo escolar, os decisores politicos publicaram a Lei n.° 31/2002 de 20 de
dezembro que aprova o sistema de avaliagdo do ensino n&o superior. Este normativo regula a avaliagéo de
escolas, nas modalidades de autoavaliagcéo e avaliagéo externa.

De acordo com a lei, a AE tem como principios subjacentes a procura da melhoria do servigo educativo
prestado e das instituicdes de educagdo escolar. Mais especificamente, os processos de avaliagdo de
escolas orientam-se com vista a: i) fornecer informagées a comunidade e corpos politicos sobre o trabalho
realizado nas escolas; ii) promover condi¢gdes para o sucesso escolar dos alunos; iii) garantir a credibilidade
dos estabelecimentos de ensino; iv) participar em programas e iniciativas internacionais de avaliagéo.

Apesar de ter sido legislada em 2002, a avaliagcdo externa de escolas teve inicio apenas em 2006. Neste
ano foi criado o sistema de avaliagdo externa de escolas, colocado em acdo sob a algada da Inspecao
Geral da Educagao e Ciéncia (IGEC). Este processo, segundo o disposto na pagina web da IGEC, tem
como principais objetivos: 1) promover as aprendizagens e os resultados dos alunos, identificando pontos
fortes e areas prioritarias para a melhoria do trabalho das escolas; 2) promover a responsabilizagdo das
escolas e a consolidagéo de praticas de autoavaliagdo das escolas (AA); 3) fornecer conhecimento sobre o
trabalho das escolas; 4) contribuir para a regulagdo da educagéo. E possivel afirmar que os pressupostos
que servem de base a AEE em Portugal e os objetivos que a orientam vao ao encontro da literatura
existente sobre a questado e que se resumem pela procura de melhoria e qualidade da educacgao.

E neste sentido que se torna pertinente estudar e compreender o impacto que a avaliagdo externa de
escolas tem tido nos processos de melhoria implementados pelas instituicbes de ensino avaliadas.

3 Metodologia

A metodologia seguida assentou no desenvolvimento de estudo de caso com 5 escolas. Tendo como ponto
de partida o objetivo acima enunciado de compreender o impacto e a influéncia da AEE na implementagao
de medidas de melhoria, optou-se por selecionar agrupamentos de escolas que tenham sido alvo de
processos de avaliagdo externa nos dois ciclos de avaliagdo. Constituiu também um critério para a selegao
das escolas a analise das classificacbes obtidas nos dois momentos AEE, sendo que se pretendeu estudar
agrupamentos que apresentassem uma subida ou uma descida significativa nas classificagbes, do 1° ciclo
para o 2° ciclo de avaliagao.

A recolha de dados seguiu uma orientagdo qualitativa, com recurso a entrevistas semiestruturadas (Bogdan
& Biklen, 1994) a Diretores/as de Escola (D) e focus group (Greenbaum, 1998) com as Equipas de
Autoavaliagdo (EqAA) e com os/as Coordenadores/as de Departamento (Cdep). A opcdo por recolher
informagéo junto destes elementos prende-se com o facto de constituirem estruturas fundamentais na
gestédo das escolas e na organizagao do trabalho pedagdgico e, portanto, poderem ter um papel essencial
no desenho e implementagéo de eventuais melhorias.

As entrevistas foram posteriormente alvo de analise de conteudo (Krippendorf, 2003).

4 Apresentacao e discussao de resultados

Um primeiro aspeto que a destacar prende-se com a existéncia, ou ndo, de impactos da avaliagdo externa
de escolas. No caso das cinco escolas consideradas neste estudo, é possivel afirmar que a AEE tem tido
um impacto na promocao de agdes de melhoria. No entanto, o nivel do impacto varia entre o 1° e 0 2° ciclo
de avaliagdo externa. De um modo geral os entrevistados afirmam com seguranga que a AEE tem
constituido um motor para a mudancga, impulsionando a implementacdo de medidas e intervengcbes de
melhoria, como € visivel nos excertos de entrevista que a seguir se apresentam:

«Tem sido um motor para... sabemos que ndo estamos bem e estamos a tentar melhorar, ndo é?»
(D_AgE4).
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«Na primeira avaliacdo fomos obrigados a reforcar todos os mecanismos que tinhamos de
autoavaliacao, levados a profissionalizar mais as nossas praticas e a ter um cuidado redobrado com
o registo efetivo de tudo aquilo que iamos fazendo...» (D_AgE?2).

«Quando recebemos a primeira avaliagdo e quando recebemos a segunda... o Pedagogico refletiu
maneiras de ultrapassar, foi quando surgiu as ideias de varios projetos para que melhorassem os
pontos da qual foram focados como menos positivos» (Cdep_AgEL).

«Alguma influéncia tem. Tanto mais que nds temos neste momento um peso em cima que € o facto
de termos sido avaliados de muito bom e ndo podemos descer, a subir sé podemos subir»
(D_AgQEL).

«A avaliacdo externa é sempre um olhar... desafia a escola» (EQAA_AgE3).
«Agora o primeiro ciclo, o primeiro trouxe melhorias...» (D_AgEZ2).

Estes dados permitem inferir que a avaliagcao externa de escolas que se desenvolve em Portugal tem ido ao
encontro do que a literatura apresenta como sendo o seu potencial, isto €, promover espagos para a
mudancga e melhoria do funcionamento das instituicdes escolares (Devos & Verhoeven, 2003; Campbell &
Levin, 2009; Coe, 2009).

Os entrevistados referem ainda que a influéncia da AEE é sentida, sobretudo, através das conclusdes
presentes no relatério que por um lado permitem a tomada de consciéncia de determinados aspetos a
melhorar pela comunidade escolar em geral, e por outro lado por as conclusdes apresentadas conferirem
legitimidade a argumentos ja apresentados por algumas estrutura de coordenagéo e gestdo escolar e,
consequentemente, legitimarem a tomada de decis&o e implementacao de agdes.

«Pde-nos a refletir sobre as coisas, também... E um olhar externo que nos ajuda a perceber coisas
gue se calhar estariam a nossa frente e nos até nem teriamos pensado nelas... mas eu nesta Ultima
avaliagéo externa ndo sei» (Cdep_AgE3).

«Eu acho que quando se p6e em causa qualquer coisa... serve para refletir e obrigatoriamente se
melhora alguma coisa» (CDep_AgE4).

«Ao0 analisarmos o relatério nas varias estruturas, acho que faz refletir e reconhecer ha alguns
aspetos que é preciso melhorar» (D_AgE4).

«De facto, ndés nunca temos a verdadeira percecdo, e estamos tdo imbuidos no trabalho que
precisamos destes momentos, porque muitas vezes € quando nés pensamos que temos ai a
inspecéo e vamos refletir sobre o que temos...» (D_AgE3).

Um outro aspeto que influencia fortemente a implementagdo de melhorias, e que esta presente apenas
neste segundo ciclo de AEE prende-se com a obrigatoriedade de construcdo, implementacéo e
monitorizacdo de um plano de melhoria. Este € um projeto de agéo produzido pelas escolas com base nas
conclusées da AEE, no qual constam agbes a implementar com vista a melhoria. Constitui um certo
compromisso assumido pelas instituigbes escolares e que orienta a agdo, como mostram o0s seguintes
excertos:

«Quando a avaliacdo externa foi realizada, a primeira, fizeram a avaliacdo externa, saiu o relatério,
ponto. Depois 0 agrupamento fez o que achava que devia fazer. Aquando desta segunda avaliacédo
externa ja ndo foi bem assim... ja ndo foi um ponto. O agrupamento teve que elaborar um plano de
melhoria... portanto nd6s comegamos a agir logo ai» (EqAA_AgE3).

«Na primeira avaliagdo externa, ndo fomos obrigados a fazer plano de melhoria... Portanto nédo
fizemos... agora tivemos que fazer» (D_AgE4).

Estes depoimentos indiciam que a AEE parece cumprir os seus propositos de promogao da melhoria, ao
difundir informacéao util e contextualizada que as instituicbes escolares podem utilizar para o seu proprio
desenvolvimento, para o desenho de intervengdes e para dar inicio a mudanga desejada (Hayman & Napier,
1979; Reezigt & Creemers, 2005; Coe, 2009).

Foi também possivel perceber que a avaliagdo externa de escolas influencia principalmente agdes de
carater organizativo e de gestdo dos agrupamentos de escolas, sendo que os aspetos de caracter
pedagdégico parecem ser mais imunes a avaliagdo. No caso dos agrupamentos estudados, apenas se
identificam impactos da AEE ao nivel das praticas docentes na promogao do trabalho colaborativo e na
procura de momentos de articulagdo mais frequentes.

«A articulagdo. Houve melhorias ai... Passou a ser formalizada e mais sistematica» (Cdep_AgE4).
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«A partilha de materiais intensificou-se. O trabalho colaborativo intensificou-se» (Cdep_AgE?2).

No entanto, os dados evidenciam impactos significativos das conclusbes da AEE nas praticas de
autorregulacéo das instituigdes escolares, nomeadamente nos processos de autoavaliagdo.

«E por orientagBes do resultado da [primeira] avaliacdo externa que tivemos, sentimos necessidade
de constituir uma equipa e de formalizar os processos» (EqAA_AgE3).

«A primeira avaliagdo veio efetivamente ajudar-nos a organizar-nos de forma diferente em relagéo
aos processos de avaliagéo de toda a escola» (D_AgE3).

«Foi no resultado da avaliacdo externa que se constituiu a equipa de autoavaliacdo. Foi assim em
guase todas as escolas. Foi nos resultados da primeira geracdo de AEE que as escolas
constituiram as suas equipas (EqAA_AgE3).

Encontram-se ainda indicios de influéncia da avaliagdo externa nos modos de organizagdo dos
agrupamentos:

«A escola sente necessidade de se organizar melhor... por isso isto nunca é incipiente, tem sempre
efeitos» EqQAA_AgE3).

«Eu acho que nds nao estavamos nada mal, em termos de organizacdo, da forma como
trabalhamos. Mas vai-nos obrigar ainda a trabalhar melhor» EQAA_AgE3).

Foi possivel identificar ainda, particularmente no segundo ciclo de AEE, um outro aspeto de influéncia e que
se prende com a supervisao da pratica letiva. Este € também um exemplo de algo que a avaliagdo externa
legitimou nas escolas.

«Por exemplo, este aspeto da superviséo... ja tinha sido um ponto critico na primeira avaliacéo, e
na segunda... e portanto esta a¢ao veio dar-nos for¢a. Ajudou-nos a implementar» (D_AgE3).

«Mais na monitorizagdo das medidas de promocdo do sucesso... implementamos algumas
dinamicas... na autoavaliagdo também... E depois na supervisao pedagogica... temos quase todas
as turmas com coadjuvacdes nas disciplinas estruturantes» (D_AgE4).

Os excertos aqui apresentados mostram que o primeiro ciclo AEE parece ter tido um impacto e influéncia
mais significativos no funcionamento e melhoria dos agrupamentos de escolas, por comparagdo com o
efeito sentido no 2° ciclo de avaliagédo externa.

Com base nestes dados é possivel inferir que a avaliagdo externa de escolas tem criado alguns momentos
propicios a acao para o desenvolvimento e melhoria, confirmando uma vez mais o que a literatura apresenta
(Hofman, Dijkstra & Hofman, 2009; Ryan & Telfer, 2011; Schildkamp et al, 2012). Estes, por sua vez,
parecem centrar-se mais em aspetos da organizacdo e gestdo escolar e ndo tanto ao nivel das praticas
pedagdgicas e dos resultados escolares.

5 Conclusao

O estudo que aqui se apresenta permitiu tracar algumas conclusées relativamente ao impacto e influéncia
da avaliagdo externa de escolas no desenho e implementacao de agdes de melhoria nas escolas.

De um modo geral, todos os entrevistados consideram que a AEE apresenta impactos significativos e
influencia o funcionamento das escolas e a instituicdo de agdes, na medida em que permite a identificagéo
de aspetos potencialmente problematicos do funcionamento da escola, promovendo a reflexdo e,
consequentemente, a agédo. Esta influéncia é sentida em diferentes niveis no funcionamento das escolas.
No caso destes 5 agrupamentos de escolas em estudo, a AEE teve particular influéncia na definigéo,
construcdo, organizacéo e desenvolvimento dos processos de autoavaliacéo de escolas, sobretudo ao nivel
do 1° ciclo AEE. Este facto parece comprovar que, pelo menos no que ao objetivo de promover a
responsabilizacdo das escolas e a consolidacdo de praticas de autoavaliacdo das escolas, a AEE esta a ser
bem-sucedida.

Um outro aspeto no qual a influéncia da avaliagdo externa de escolas € sentida relaciona-se com a
organizagédo dos préprios agrupamentos, nomeadamente na redagcdo dos documentos estruturantes que
orientam a ac&o das escolas. De um modo mais especifico relacionado com o trabalho pedagdgico, a AEE
tem tido alguma influéncia na promogao de praticas colaborativas entre docentes, como é o caso da
articulagédo e sequencialidade curricular.
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A caracteristica mais influenciadora da AEE no 2 ciclo avaliativo prende-se com a obrigatoriedade de
producédo de um Plano de melhoria, por parte dos agrupamentos de escolas, apds a avaliagdo e com base
nos resultados da mesma. Este processo permite as escolas orientarem a acao.

E entdo possivel concluir que a avaliagdo externa de escolas que se desenvolve em Portugal corresponde
ao que a literatura produzida sobre esta tematica refere em relagdo ao papel da AEE no desenvolvimento
das escolas. Foram encontrados, neste estudo, paralelismos entre os modos de influéncia da AEE e os
discursos que referem o seu potencial enquanto instrumento de apoio na melhoria. Esta conformidade é
particularmente visivel no fornecimento de informagdes Uteis e contextualizadas sobre a realidade escolar
(Reezigt & Creemers, 2005; Coe, 2009), e no impacto que estas informacgdes representam para as escolas
ao nivel da identificagdo de areas de intervencdo e consequente implementacdo de agdes de melhoria
(Hofman, Dijkstra & Hofman, 2009; Ryan & Telfer, 2011; Schildkamp et al, 2012).

No caso concreto dos agrupamentos de escolas em estudo, este impacto traduz-se na identificacdo das
areas problematicas, na legitimacdo da tomada de decisdo e a acdo das liderangas e no carater de
obrigatoriedade do plano de melhoria.

E ainda pertinente reforcar a ideia transmitida pelos entrevistados nesta pesquisa de que a influéncia da
AEE é menos sentida no segundo ciclo de AEE, por comparagdo com o 1° ciclo de avaliagdo externa.
Mantém-se entdo algumas questdes: sera que os planos de melhoria (instituidos no 2° ciclo de AEE) estao
a gerar efeitos? Se sim, a que séo devidos? Se nao, por que razao?
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Resumo

Em Portugal foram concretizadas medidas politicas de promog&o do sucesso escolar e da
melhoria educacional justificadas com base em aspetos relacionados com a igualdade de
oportunidades e a justica social. Duas destas medidas dizem respeito a avaliacdo externa
das escolas e a um programa de educagdo compensatéria, nomeadamente, os Territérios
Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP).

O principal objetivo deste artigo é dar conta de uma analise sobre o0 modo como os objetivos
destas medidas politicas estédo a ser concretizados, tendo em atencdo as condi¢cdes que
contribuem para que as necessidades e carateristicas dos distintos grupos sociais que
convivem em cada sociedade sejam respeitadas, e como sdo concretizados 0s processos
que as escolas desenvolvem na procura de uma melhoria educacional fundada na justica
curricular e social (Connell, 1995; Crahay, 2000; Dubet, 2008; Rawls, 2003; Santomé, 2013)
no contexto politico atual.

Para a recolha de dados foram realizadas entrevistas semidirectivas (Hopf, 2004; Bogdan &
Biklen, 1994; Goodson, 2013; Seidman, 2013) ao presidente do Conselho Nacional de
Educacgéo, ao responsavel nacional pelo programa TEIP e entrevistas exploratérias numa
escola TEIP a Diretora e as Coordenadoras do Programa TEIP e da Equipa de Autoavaliagao.
Os discursos recolhidos foram tratados por andlise de conteudo (Bardin, 2009) através do
programa N.Vivo (v10).

A analise desses dados permite inferir que estas medidas politicas tém um impacto e efeitos
moderadamente positivos no quotidiano escolar e, apesar de se constituirem como duas
politicas distintas, interligam-se em diferentes aspetos.

Palavras-Chave: Justica Social, Avaliagao de Escolas, TEIP.

1 Introducao

Reconhecendo que a educacgdo escolar deve garantir a igualdade de oportunidades de sucesso escolar
(LBSE, 1986) de modo a promover uma sociedade mais justa, torna-se pertinente conhecer que influéncias
tém as medidas politicas de promocéo do sucesso escolar e da melhoria educacional no contexto educativo
portugués. Duas das medidas implementadas dizem respeito a avaliagdo das escolas e ao programa TEIP
(Territorios Educativos de Intervencgéo Prioritaria).

O programa TEIP foi apresentado em 1996 como uma politica publica de resolugao de problemas
relacionados com a desigualdade social e com o abandono e o insucesso escolares (Barbieri, 2003; Leite,
Fernandes & Silva, 2013). Por sua vez, a avaliagao das escolas foi oficialmente apresentada com o objetivo
de promover a melhoria da qualidade do sistema educativo (Lei n.° 31/2002). Desde o ano 2006 todas as
escolas publicas portuguesas estao sujeitas a um processo de avaliagdo externa de escolas (AEE), sendo
esta justificada, entre outros, pelo objetivo de ‘promover o progresso das aprendizagens e dos resultados dos
alunos’.

Partindo do pressuposto de que € uma responsabilidade politica a promogao de uma melhoria educacional
(Bolivar, 2003), consideramos importante analisar se a AEE e o programa TEIP seguem processos orientados
por principios democraticos e igualitarios, isto €, se ttm como meta contribuir para a concretizagao da justica
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social e curricular (Connell, 1995; Crahay, 2000; Dubet, 2008; Rawls, 2003; Santomé, 2013), essenciais para
a construgao de uma escola democratica (Apple & Beane, 1995).

E tendo por referéncia este contexto educacional que este texto se debruca sobre estas medidas politicas.
Para isso, o texto inicia-se com uma pequena contextualizagdo tedrica acerca do programa TEIP e do
processo de AEE enquanto politicas de promogado do sucesso escolar e da melhoria educacional na sua
relagdo com principios de justica social. Num segundo momento, define-se a metodologia seguida no estudo
para, posteriormente, se apresentarem os dados recolhidos. Num Uultimo ponto sdo tecidas algumas
consideragoes finais que pretendem responder as perguntas de partida que orientam o estudo.

2 Justica social e Politicas de promocao do sucesso escolar e da
melhoria educacional

As medidas politicas que se seguiram a revolugdo democratica de abril de 1974 atribuiram a educagéo a
“funcao” de garantir o direito a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares
(Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, 1986), sendo algumas destas medidas oficialmente
apresentadas e justificadas na intengéo de promover o sucesso escolar e a melhoria educacional.

Para Connell (2012), através da educagédo é possivel responder a diversidade profunda que existe na
populacao escolar, uma vez que existem carateristicas diferenciadoras que a tornam distinta em diversos
aspetos, tais como género, etnia, entre outros. Para esta autora, a ‘resposta’ necessaria ndo se centra apenas
em reconhecer que todos os seres humanos tém o direito a educagéao pois, acima de tudo, é preciso encontrar
diferentes respostas educativas a diversidade profunda da sociedade e das escolas. Foi nesse sentido, e
procurando concretizar principios de equidade e igualdade de tratamento que, na década de 90, em Portugal,
foram criados os Territérios Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP), que envolvem escolas que
enfrentam situagbes de desigualdade social, abandono e insucesso escolares (Leite, Fernandes & Silva,
2013) em projetos que intervenham nestas situagdes. Tratou-se, pois, de devolver poderes ao local (Leite,
2005) concretizando principios de descentralizagéo, de participagéo e de autonomia (Ferreira, 2005) através
de praticas de responsabilizagdo decorrentes da reconfiguragéo da fungdo reguladora do Estado (Afonso &
Costa, 2011; Trindade, 2011).

Por sua vez, e ja no ano de 2006, todas as escolas publicas dos ensinos basico e secundario comegaram a
ser avaliadas tendo por base o modelo “How good is our school” (Clark, 2000) e os parametros definidos na
Lei n® 31/2002 que institucionaliza o processo de Avaliagdo Externa de Escolas (AEE). O referencial usado
no processo de AEE foca aspetos relacionados com os resultados dos alunos, a prestacdo do servigo
educativo, as questdes da organizacao, gestao e lideranga escolares e as dindmicas de autoavaliagdo. No 1°
ciclo de AEE este referencial estruturou-se em torno de 5 dominios que, no 2° ciclo (com inicio em 2011),
sofreu pequenos reajustes, passando a focar: (1) resultados, (2) prestagéo do servigo educativo e (3) lideranga
e gestdo. Sendo esta AEE justificada com o objetivo de promover a melhoria da qualidade do servigo
educativo e do funcionamento das escolas, as equipas que a realizam sao constituidas por 2 inspetores da
IGEC - Inspecgéao Geral da Educacgao e Ciéncia — que é responsavel pela realizagdo da AEE — e um elemento
externo, normalmente um/a académico/a. A par do objetivo de melhoria global das escolas e das
aprendizagens dos alunos, as mudancas pretendidas estao também diretamente relacionadas com medidas
de accountability externas (Afonso, 2009; Fullan et al., 2015).

Por considerarmos que a avaliagao das escolas publicas e o programa TEIP —enquanto politicas de promogéao
do sucesso escolar e da melhoria educacional —, dependendo dos rumos que tomam, podem também
promover processos de organizagao e desenvolvimento curricular que abracem a diversidade da populagéo
escolar e que se estruturem em torno de uma justiga social e curricular (Connell, 2012; Ball, 2009; Vincent,
2003), centramo-nos na anadlise destas possibilidades e efeitos. Se tivermos em conta que a melhoria
educacional ou melhoria das escolas é o processo de otimizar o desempenho e resultado dos recursos -
humanos, materiais e educativos - em resultados positivos dos seus alunos (Marsh, 1990), consideramos
fundamental perceber de que forma este sucesso pode ser alcangado cumprindo principios de justiga social
e curricular. Com estas duas medidas, as escolas TEIP estdo simultaneamente sujeitas e um processo de
monitorizagéo e, igualmente, a um processo de avaliagdo, sendo que um dos objetivos deste trabalho &
também perceber como as escolas convivem com estes dois processos e se eles contribuem para promover
uma melhoria educacional no quadro de uma justica social.

30



Ty
‘m .-."

— AEEENS

3 Metodologia

Tendo em conta este contexto, o objetivo geral do estudo foi analisar se a AEE e o programa TEIP seguem
processos orientados por principios democraticos e igualitarios, isto €, se tém como meta contribuir para a
concretizagao da justica social e curricular (Connell, 1995; Crahay, 2000; Dubet, 2008; Rawls, 2003; Santomé,
2013). Para tal, questionamos: Estas medidas politicas contribuem para a promocédo de uma educacao
inclusiva? Que acdes sdo adotadas pelas escolas para a concretiza¢ao do principio da justica social no quadro
destas duas medidas politicas? Que influéncias exercem a AEE e o programa TEIP nas varias dimensdes do
quotidiano escolar?

Para a recolha de dados foram realizadas 5 entrevistas semidirectivas (Hopf, 2004; Bogdan & Biklen, 1994;
Goodson, 2013; Seidman, 2013), nomeadamente: ao Presidente do Conselho Nacional da Educagéo; ao

responsavel, a nivel nacional, pelo programa TEIP; a Diretora, Coordenadora do Programa TEIP e
Coordenadora da Equipa de Autoavaliagdo de um Agrupamento TEIP do Norte de Portugal.

Depois de recolhidos, os discursos foram analisados com recurso a andlise de conteddo (Bardin, 2009;
Krippendorff, 2004).

4 Apresentacao de dados

Centrando-nos nos discursos do Presidente do Conselho Nacional de Educacdo (PCNE) e do responsavel
pelo programa TEIP em Portugal (RTEIP), é notdrio o foco colocado na necessidade de proporcionar uma
melhoria da qualidade das aprendizagens desenvolvidas, ou seja, estes discursos sdo marcados por questdes
relativas ao sucesso escolar dos alunos que passam, na opiniao dos dois entrevistados, pela regulagéo e
monitorizagdo das aprendizagens. Foi afirmado:

«Eu acho que a existéncia de um sistema de avaliagdo externa das escolas é sempre um instrumento de regulagao
das aprendizagens e do desempenho escolar que é eficaz, que pretende ser eficaz (...) Eu tenho que ter
mecanismos de monitorizagcdo que me permitam dar alguma sustentabilidade a avaliagéo que eu fago, ou seja, eu
ndo posso fazer uma avaliagdo com base numa observagao de caracter impressionista, eu tenho que me basear
ou em indicadores ou em elementos sistematizados em termos de informagao» (PCNE)

«Hoje em dia, cada vez mais, nés estamos preocupados com a promocdo do sucesso. Também ha aqui uma
invers@o de imagem, sempre se colou uma imagem de insucesso, sdo territérios com muito insucesso, com muita
indisciplina e isto foi sistematicamente colocado a marca TEIP» (RTEIP)

Para que o objetivo de proporcionar sucesso escolar a todos possa ser alcangado, ambos os entrevistados
focam a importancia de desenvolver um trabalho integrado e articulado entre professores e direcéo das
escolas, sendo para isso essencial definir os objetivos e os resultados a alcancgar. Ou seja, a reflexao que os
entrevistados fazem tem também como foco questdes relativas a eficiéncia e a eficacia das escolas, tal como
se pode perceber pelos seguintes excertos das entrevistas:

«Ou seja, a sua eficacia é reduzida. Eu acho que as escolas hoje estdo mais preocupadas com os resultados.
As escolas hoje perceberam que néo basta ter boas intengbes, querem ter bons resultados. Eu acho que isso é
positivo. Ha pessoas que dizem "estdo excessivamente focados nos resultados”, ainda bem porque elas nunca
tiveram» (PCNE)

«(...) em vez de termos uma visdo estratégica integrada da acdo educativa, temos um espartilhado de
intervengdes, ndo obrigatoriamente interligadas e articuladas, o que em vez de contribuir para a eficacia e a
eficiéncia, muitas vezes contribui para uma ineficiéncia muito grande e uma eficacia muito duvidosa (...) ao nivel
do programa TEIP, uma das evolugdes que eu acho que foi muito significativa foi essa questao das metas (...)
saber para onde quer ir, dito de outra forma, estabelecer metas» (RTEIP)

Quando questionados acerca de como, na pratica, se podem atingir os objetivos alcangados e obter
resultados positivos, é inegavel a referéncia a importancia das boas liderancas, uma vez que a agao destas
influencia o desenvolvimento das escolas e a mobilizacdo adequada dos recursos. No que diz respeito as
escolas TEIP, é também referido como crucial trabalhar no sentido de diminuir a retencao e a visao
estigmatizada que ainda existe acerca deste programa e da populagdo escolar que este abrange. Foi
afirmado:

«Ha uma chave fundamental: é ter boas liderangas. E acima de tudo ter boas liderancas centradas e focadas na
area pedagogica, ou seja, como € que eu vou melhorar as aprendizagens, esse € que é o grande desafio (...)
um lider é isso, & a capacidade de mobilizar os recursos que tem, de qualificar os processos que tem, para atingir
melhor os objetivos, que ele proprio pode definir ou que a comunidade possa definir, e portanto, isso é que é
lideranga» (PCNE)
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«Ao nivel do programa eu acho que €, precisamente, uma medida de justiga social porque ndo é dando igual a
todos que nés vamos ser mais justos porque néo estédo todos no mesmo ponto de partida (...) se eu der o mesmo
a todas as unidades orgéanicas ndo estou a fomentar a justica social porque elas ndo estdo todas na mesma
situacdo de partida, ndo lidam todas com o mesmo tipo de problemas (...) o programa, enquanto medida de
discriminagdo positiva, contribui para aumentar a justica social» (RTEIP)

Neste sentido, e na perspetiva destes dois entrevistados, o alcance e implementagédo de uma politica
educacional de qualidade exige que se diferenciem as intervengdes educativas e que estas agdes sejam
desenvolvidas com base na prevengao e no trabalho colaborativo.

«Ha uma coisa que é fundamental que é tentarmos superar este problema da retengédo. A retengdo € o principal
mecanismo de exclusédo social, ndo é exclusédo escolar, € a exclusdo escolar que conduz a excluséo social»
(PCNE)

«Uma politica educacional de qualidade é aquela que traga metas, ou melhor, define objetivos, traca as metas e
define as estratégias adequadas. E s&o aquelas que tanto quanto possivel devem ser participadas e discutidas»
(PCNE)

«Na pratica, por vezes, a solugao é muito simples: diferenciar o tipo de intervencdes (...) O maior desafio que se
coloca é integrar as varias medidas e dar-lhes este enfoque de prevencédo. Nés ndo nos podemos esquecer das
nossas responsabilidades assumidas internacionalmente» (RTEIP)

Em sintese, infere-se que estes discursos s&o centrados no sucesso escolar e na qualificacdo das
aprendizagens, onde existem trés aspetos fundamentais para a concretizagao destes objetivos: (1) definicao
dos resultados e das metas a alcancar; (2) trabalhar a cultura de sucesso de cada escola; (3) papel das
liderancas. Relacionando estes aspetos com os principios de equidade e de justica, segundo os entrevistados,
os discursos da eficiéncia e eficacia podem ser associados a estes principios, uma vez que estas politicas
séo percecionadas como sendo “compativeis” com a igualdade e a inclusdo e onde a questao do combate a
retencéo parece assumir um papel de destaque, uma vez que é encarada como um fator de exclusao escolar.
Estes entrevistados reconhecem também a existéncia de paralelismos entre o processo de AEE e o programa
TEIP.

Focando-nos agora nas vozes dos elementos do Agrupamento de Escolas TEIP onde foram realizadas trés
entrevistas, refira-se que este fica situado no Norte de Portugal e é constituido por 20 unidades organicas,
distribuidas entre Jardim-de-infancia, Escolas EB1/JI (que inclui dois Centros Escolares), Escolas EB1 e uma
Escola EB2/3. No ano de 2009, o agrupamento integrou o programa TEIP e no ano seguinte, em 2010, foi
avaliado pela AEE.

Em geral, e através dos discursos obtidos, percebe-se que a AEE promoveu e/ou consolidou o processo de
autoavaliagao, ampliando-o aos dominios e campos do referencial da AEE. Influenciou também a constituicao
das equipas de autoavaliagdo, promoveu processos de reflexao interna, sendo considerada positiva pelo que
gera ao nivel do conhecimento da escola. No entanto, € também tida como negativa por efeitos que levam a
desmotivagao. Foi afirmado:

«A autoavaliagdo s6 comecgou a ter alguma consisténcia, digamos assim, com a entrada no programa TEIP.
Temos que prestar contas e como tal temos que fazer autoavaliagéo (...) A autoavaliacdo, para nos, acho que &
importante. E ver-nos ao espelho, geralmente nunca temos tempo para nos vermos ao espelho»

«Um curriculo justo? Isso é muito complicado. Para mim um curriculo justo € um curriculo que se adapte as
capacidades e competéncias dos alunos. Nos aqui na escola sempre fomos pioneiros e inovadores, ha muitos
anos, em fazer novas propostas curriculares para alunos que ndo se adaptem. Isto de dar o mesmo curriculo a
todos, acho que é a coisa mais injusta e ha falta de equidade, de facto. Temos que dar um curriculo ajustado ao
tipo de alunos que temos»

«E uma palavra nova [risos]. Eu penso que & um curriculo de tal modo flexivel que responde a todos. Acho que
sé pode ser, ndo estou a ver outra maneira, ndo é? Pronto, e nesse aspeto eu acho que sempre houve essa
preocupacédo. Portanto, esta € uma escola com um longo percurso em termos de educacao especial e eu creio
que isso também tem algum efeito»

Através destes discursos, infere-se que o programa TEIP, ao implicar uma definicdo das metas a atingir, tem
como consequéncia uma coresponsabilizagdo da comunidade escolar que induz processos de melhoria. Uma
das grandes vantagens apontadas ao programa TEIP prende-se com a disponibilidade de recursos (humanos
e materiais) que apoiam processos de monitorizagdo e de autoavaliagdo, sendo considerada essencial a
existéncia de elemento externo (consultor/a) que apoie e oriente o desenvolvimento destes procedimentos.
Quanto aos principios de justica e de equidade, eles sé&o associados a adaptacdo dos curriculos as
necessidades dos alunos o que, segundo a diretora e as coordenadoras, justifica o projeto TEIP. Por outro
lado, é sentida a necessidade de existir um processo de AEE mais continuado e o reforgo de apoio de um

elemento externo que facilite a construgao e a execugéo dos planos de melhoria.
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5 Consideragoes Finais

Retomando as questbes de partida inicialmente colocadas, pelos discursos dos/as entrevistados/a parece
ainda existir um longo caminho a percorrer no que a inclusao plena dos alunos diz respeito. Contudo, existe
uma consciéncia e reflexdo criticas das agdes que sdo necessarias implementar, nomeadamente, a
importancia de se criarem condicdes para um trabalho integrado e articulado, neste caso, no que aos
processos de AEE e do programa TEIP dizem respeito. Estas medidas sao percecionadas pelos entrevistados
com efeitos positivos para a promogado de uma justica social, seja pelo combate a retengéo, seja como
discriminacgéo positiva.

Infere-se também que existe ainda a necessidade de reforgar a capacitagdo das liderangas de topo e
intermédias, no sentido de se implementar uma cultura de avaliagdo formativa enquanto instrumento de
mudanga e, ao mesmo tempo, maximizar as relagdes existentes entre AEE, autoavaliagéo e avaliagao interna.

Em suma, inferimos que estas medidas politicas tém um impacto e efeitos moderadamente positivos no
quotidiano escolar e, apesar de se constituirem como duas politicas distintas, interligam-se em diferentes
aspetos. Para que os resultados alcangados possam ser mais positivos e visiveis na realidade escolar, parece
ser fundamental, quer o apoio de um elemento externo, um “amigo critico” (Leite, 2002) que contribua para o
desenvolvimento organizacional e curricular das escolas, quer o fortalecimento da ideia da avaliacdo como
mecanismo de monitorizagdo dos planos educativos e dos planos de melhoria.
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Resumo

No contexto educativo portugués existem, atualmente, orientagbes legais para que as
escolas sejam, por um lado, sujeitas a processos de avaliacdo externa e, por outro,
induzidas a criar mecanismos de autoavaliagdo. Embora a escola seja, pelo menos em
parte, um “locus de produgdo normativa”, na pratica ndo tem sido facil o didlogo entre a
avaliacdo externa e os processos de mudanca e melhoria, através da autoavaliagdo
institucional. O trabalho que apresentamos integra um projeto de doutoramento, em curso,
que se propds averiguar os efeitos do programa de avaliagdo externa das escolas (AEE)
nas dindmicas de autoavaliagdo e nos planos de agéo para a melhoria da escola. Trata-se
de uma investigagéo inserida numa matriz de cariz essencialmente qualitativo e opta pelo
estudo de casos multiplos. No presente estudo restringe-se a abordagem e procura-se
conhecer os significados atribuidos pelos atores as relagdes entre a avaliagdo de escola e
as mudangas ocorridas no seu interior. Questiona-se essencialmente: quais as mudangas
ocorridas na escola na sequéncia dos processos avaliativos. Metodologicamente recorreu-
se a analise de conteudo das trinta e sete entrevistas realizadas a atores da comunidade
educativa com diferentes fungbes nas escolas. Os resultados preliminares tendem a
evidenciar que as organizagbes educativas, nas respostas as prescricdes externas para a
sua avaliagdo e melhoria recorrem a estratégias e taticas plurais, de tal modo que as
mudangas que ocorrem nas estruturas, nos processos e nas praticas mais do que
respostas a necessidade de eficacia e melhoria interna da escola, traduzem-se em
processos de adaptacdo, que variam consoante as tensdes existentes entre o contexto
institucional e o ambiente competitivo onde as escolas estéo inseridas.

Palavras-Chave: Avaliacao institucional, mudanga organizacional, melhoria educativa.

1 Introducgao

Numa perspetiva de confluéncia de eficacia e melhoria interna existem atualmente, no contexto educativo
portugués, orientacdes legais para que as escolas sejam, por um lado, sujeitas a processos de avaliagdo
externa e, por outro, induzidas a criar mecanismos de autoavaliagdo. Porém, no atual contexto de
configuracdo de novos modos de governanca e regulagdo, e de consolidagdo de um “regime de omni-
avaliagdo” (Machado, 2010), as escolas encontram-se, cada vez mais, numa encruzilhada de tensodes
quanto ao modo de desenvolver os processos de autoavaliagdo. Essas tensbes sdo ainda agravadas pelo
facto das politicas nem sempre proporcionarem os estimulos e as condi¢oes adequados a aprendizagem e
capacitacao dos atores para o desenvolvimento de praticas de autoavaliagdo e de ag¢des de melhoria
(Afonso, 2010; Alves & Correia, 2008; Correia, 2011). Acresce ainda que num cenario cuja agdo quotidiana
€ sujeita de forma constante a pressdes e exigéncias, por vezes contraditorias, quer de um “Estado
institucional”, quer de uma “ordem institucional de mercado” (Estevao, 1998) é complicado para as escolas
conseguirem construir de forma auténoma a sua capacidade interna de mudanca (Bolivar, 2012) e de
melhoria.

1 Este trabalho é financiado por Fundos FEDER através do Programa Operacional Fatores de Competitividade — COMPETE e por Fundos Nacionais
através da Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT) no ambito do projeto Impacto e Efeitos da Avaliagdo Externa nas Escolas do Ensino ndo
Superior (PTDC/CPECED/116674/2010).
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A analise institucional e socioldgica das organizagbes escolares tem mostrado que, sendo a escola “uma
organizagao educativa complexa”, (Lima, 1998), ela ndo se constitui apenas como um “locus de reprodugéo
normativa”, mas também como um “locus de produgéo” de regras formais e informais (Lima, 1998), onde os
processos avaliativos ndo deixam de refletir os comportamentos estratégicos dos atores organizacionais. Se
no plano das orientacdes para a agdo (Lima, 2003) é possivel instituir a emergéncia de uma “cultura de
avaliacdo” e regulamentar a mudancga, no plano da acéo organizacional propriamente dita, a agdo em torno
dos processos avaliativos € sempre mediada por interesses, por intengdes, e por estratégias diversas, que
ndo se resumem apenas a uma resposta a necessidade de eficacia e melhoria interna da escola. A
natureza politica da avaliagédo e a existéncia de diferentes interesses em “jogo” vao contribuir para o reforgo
das tensbes das escolas sobre os modos de desenvolver a autoavaliagdo, sobretudo quando a avaliagao
pode ser usada como instrumento de poder, controlo e sancionamento (Afonso, 2010, 2011). A acrescentar
a dimensao politica da avaliagao, estdo as dificuldades das escolas em serem capazes de desenvolver de
forma auténoma processos de autoavaliagdo assentes na colaboracao e na reflexao critica e criativa entre
todos os atores educativos, com vista a melhoria continua dos processos de ensino e aprendizagem (Alves
& Correia, 2008; Correia, 2011). Num contexto onde os objetivos s&o, por vezes, inconsistentes e néo
consensuais e as tecnologias pouco claras e, frequentemente, mal dominadas, nao é facil o dialogo entre a
avaliagao externa e os processos de mudanga e melhoria, através da autoavaliagéo institucional.

Neste contexto € nosso objetivo contribuir para o conhecimento das mudangas pedagodgicas, curriculares e
organizacionais ocorridas na escola em resultado dos processos avaliativos, procurando evidéncias dos
efeitos desses processos na melhoria da escola.

2 Contextualizacao e Metodologia

Esta comunicagdo enquadra-se numa investigagdo mais ampla, em curso, que se propds averiguar de que
modo o programa de Avaliagéo Externa das Escolas (AEE), contribui para o desenvolvimento nas escolas
de dindmicas e praticas de autoavaliagao que sustentem a elaboragao de planos de acéo que possibilitem a
melhoria da escola. Inserida numa matriz de cariz essencialmente qualitativa, a investigacdo na qual a
comunicagao se baseia opta pelo estudo de caso aplicado a “cinco casos”, pois partimos do pressuposto da
existéncia de tipos diferentes de condi¢cdes entre os casos a nivel do contexto organizacional e das
dindmicas inerentes aos processos avaliativos (Yin, 2005). Nesta comunicagédo questiona-se: (1) quais as
mudangas organizacionais, pedagoégicas e curriculares ocorridas nas escolas em resultado dos processos
avaliativos, procurando evidéncias dos efeitos da avaliagao de escola (interna e externa) na sua melhoria.

Os dados empiricos aqui mobilizados foram recolhidos através da realizagdo de entrevistas
semiestruturadas, em cada um dos casos em estudo (trés agrupamentos de escola — AG1, AG2 e AG3 — e
duas escolas secundarias — ES1, ES2). No total foram realizadas trinta e sete entrevistas (n=37). Em cada
agrupamento/escola ndo agrupada entrevistamos o diretor (E1), o coordenador da equipa de autoavaliagdo
(E2); o presidente do conselho geral (E3); um coordenador de departamento (E4); um professor do conselho
geral (E5); um encarregado de educagéo (EE); um aluno (AL) e um elemento do pessoal ndo docente (ND).
Procuramos sobretudo obter informagédo e conhecimento através dos protagonistas do processo avaliativo.
Os dados recolhidos através das entrevistas foram tratados através da analise de conteudo (Bardin, 2009).
Para concretizar a analise de conteudo produziu-se um sistema de categorias de modo a que os dados,
para cada uma das dimensbes, pudessem ser agregados em unidades de sentido, em funcdo das
categorias definidas. No decorrer do estudo procuramos respeitar os principios basicos da ética de
investigacdo, nomeadamente no que respeita ao consentimento informado, a garantia da confidencialidade
€ ao anonimato das escolas e dos respondentes.

3 Resultados e Discussao

Para efeitos desta analise selecionamos apenas os excertos das entrevistas em que confrontamos os
inquiridos com as mudangas que ocorreram nas escolas/agrupamentos em consequéncia dos processos de
Avaliacdo Externa (AE) e de autoavaliagdo (AA). Neste contexto apresentamos dados relativos a duas
dimensbes objeto de analise: (1) Mudancas em resultado do processo de avaliacdo externa da escola; e (2)
Mudancas em resultado do processo de autoavaliacdo da escola.

36



.
::I.'. ¥ .. .
ANAEEENS

3.1 Mudangas em consequéncia do processo de Avaliagao Externa (AE)

Da andlise de conteudo aos discursos dos entrevistados para a dimensao Mudancas em resultado do
processo de AE pareceu-nos pertinente a apresentagcdo dos resultados ao nivel de trés categorias:
“Mudancas no processo de autoavaliacdo”; “Mudancas pedagogicas/curriculares” e “Mudancas
organizacionais”.

3.1.1  Mudangas no processo de autoavaliagao

Ao procurarmos perceber as percegoes dos atores sobre as mudangas ocorridas no processo de
autoavaliagao (AA) da escola constata-se que estas se fazem sentir de modo mais expressivo ao nivel das
subcategorias “Planeamento do processo de AA”; “Definicdo dos campos de andlise da AA” e “Reacéo e
interpretacdo do processo de AA”.

e Na subcategoria “Planeamento do processo de AA”: o processo de AE influenciou, em todas as
escolas (exceto na AG2), a tomada de decisdo no que se refere a concecdo e implementacao da
AA. Entre os motivos mais expressivos da tomada de decisdo estdo a “proximidade da AE” (AG1-
E2), a “preparagdo para a AE” (ES2-E2), a “obrigatoriedade legal’(AG3-E2) e a “necessidade de
responder aos pontos fracos apontados pela AE” (ES1-E2). Apenas na escola AG2 os motivos da
decisao tiveram a ver, quer com “a necessidade de monitorizagdo do Projeto Educativo através do
acompanhamento dos resultados dos alunos” (E2), quer com a possibilidade de proceder a
“alteragbes e sugestdes de mudanca ao projeto de intervencédo do diretor” (E1). Face a analise
parece-nos que o processo de AA é assumido, em todas as escolas (exceto na AG2), como uma
avaliagcdo interna com carater impositivo (Sa, 2009), o que podera vir a colocar em causa o objetivo
de melhoria que se pretende.

e Na subcategoria “Definicdo dos campos de andlise da AA”: o referencial da AE influenciou, em
todas as escolas (excetuando a AG1), a definigdo dos indicadores dos modelos de AA. Entre as
razdes mais expressivas para o mimetismo com o referencial da AE estdo a necessidade de “dar
uma resposta rapida ao que nos é pedido” (ES2-E2) ou, “dar alguma resposta e algum feedback
aquela avaliagao externa” (AG2-E2), ou ainda “verificar a evolu¢do em relagdo a avaliagao anterior”
(AG3-E1). Face a analise, parece-nos que as escolas, perante a pressdo da AE, mais do que a
preocupagao em responder as exigéncias de eficiéncia e eficacia, utilizam o isomorfismo como uma
estratégia de resposta a AE, de modo a mostrarem que estdo de acordo com os indicadores de
qualidade definidos externamente e conseguirem obter as classificacdes desejadas.

e Na subcategoria “Reacdo e interpretacdo do processo de AA“ a AE potenciou, em todas as
escolas, a aceitacdo e a interiorizacdo do processo de AA pelos docentes e ndo docentes, sendo
apontada como uma das razdes para essa interiorizagdo a indexagado das classificagbes da AE a
atribuicdo de “prémios ou castigos” (Sa, 2009), como a “questdo das cotas” (AG1-E1) para
atribuigdo das classificagbes mais elevadas no ambito da avaliagdo dos docentes. A analise permite
inferir que a pressao da AE induz as escolas e os atores a interiorizar e integrar as praticas de AA
como um “dado adquirido”.

3.1.2 Mudangas pedagoégicas/curriculares

Quanto as percegdes dos atores acerca das mudangas que surgiram na escola a nivel pedagogico e
curricular pudemos verificar que estas ocorrem de modo mais expressivo nas subcategorias “Processo de
avaliacdo das aprendizagens” e “Resultados dos alunos”. De salientar que em nenhuma das escolas
existem indicadores nas subcategorias “Processo de ensino/ aprendizagem” e “Relacdo pedagdgica
professor/alunos” o que traduz a débil articulagdo dos processos avaliativos com o nucleo técnico do ensino
e da aprendizagem (a sala de aula), enquanto foco prioritario da melhoria (Bolivar, 2012; Elmore, 2000).

e Na subcategoria “Processo de avaliagdo das aprendizagens”™ a AE induziu todas as escolas
(excetuando a AG1), a procederem a definicdo de critérios uniformizados para avaliagdo dos
alunos. Podera assim inferir-se que a definicdo pelas escolas de critérios comuns para avaliacdo
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dos alunos traduz uma maior preocupagdo com a afericdo das avaliagdes internas das
aprendizagens e a aproximagao das mesmas aos resultados das avaliagdes externas.

e Na subcategoria “Resultados dos alunos”: a AE conduziu, em todas as escolas, a uma interiorizagao
pelos docentes da necessidade de melhoria dos resultados escolares (exceto na escola ES1, por se
considerar uma escola de referéncia nos rankings nacionais) e a uma maior centralidade das
praticas na melhoria dos resultados escolares. Apesar dos discursos dos nossos informantes
veicularem uma maior preocupagdo com os resultados escolares, apenas a escola AG2
implementou estratégias que traduzem a necessidade de dar resposta a esta preocupagao, como a
“realizacéo de provas de afericdo interna e os testes intermédios do GAVE” e a “implementagéo do
Projeto Turma Mais e do Projeto Fénix” (E1,E2,E3,E4,ES).

3.1.3 Mudangas organizacionais

Quanto as percegdes dos inquiridos acerca das mudangas que se fazem sentir a nivel organizacional,
constata-se que estas ocorrem de modo mais expressivo ao nivel das subcategorias “Procedimentos
organizativos” e “Planeamento e execucao da acéo educativa”.

e Na subcategoria “Procedimentos organizativos” a AE levou todas as escolas a desenvolverem
procedimentos uniformizados de registo, organizagéo e estruturagdo da informacao, sendo notéria
uma maior preocupagao em “criar instrumentos de registo do que era uma pratica” (ES1-E2), de
modo a que existam “evidéncias desses procedimentos” (ES1-E2). Face a analise parece-nos que
as mudancas estdo sobretudo subordinadas a preocupagédo de “fazer prova”, numa ldgica de
“prestacdo de contas”, formalizando e uniformizando documentos de registo, com o objetivo de
responder a futuras solicitagdes da AE.

e Na subcategoria “Planeamento e execucdo da ac¢do educativa”: assume particular destaque, na
escola AG2 a legitimacdo, apds os resultados da AE, do estilo de lideranca do diretor e a
credibilizagdo do seu projeto de intervencdo que funciona como um referente da agéo
organizacional.

3.2 Mudangcas em consequéncia do processo de Autoavaliagdo da escola
(AA)

Da analise de conteudo pareceu-nos de igual modo pertinente a apresentagdo dos resultados ao nivel das
trés categorias de analise apresentadas anteriormente.

3.2.1 Mudangas no processo de autoavaliagao

Ao procurarmos perceber as percegdes dos atores sobre as mudangas ocorridas no processo de
autoavaliagao (AA) em consequéncia do desenvolvimento do préprio processo de AA da escola, constata-se
que as mudangas ocorrem sobretudo na subcategoria “Reacéo e interpretacdo do processo de AA”.

e A subcategoria “Reacdo e interpretacdo do processo de AA” aponta para a habituacdo e
interiorizagdo do processo de AA, pelos docentes e ndo docentes, nas escolas AG2, AG3 e ES1.
Apesar da resisténcia inicial, com a regularidade do processo de AA “as coisas estdo a ser
interiorizadas” (AG2-E3) e “as pessoas ja estdo habituadas e rotinadas nas praticas de
autoavaliagao”(ES1-E1). Todavia, estas praticas ainda nao fazem parte da cultura escolar, sendo
“poucos os docentes que entendem a avaliagdo da escola como uma necessidade” (AG2-E2),
sendo que a generalidade acha que “é mais um acréscimo de trabalho e ndo é uma necessidade
para o desenvolvimento do seu trabalho” (AG3-E2), pelo que colaboram no processo “porque
acham que sim, mas é uma questéo burocratica e administrativa, ainda néo é visto como algo para
melhorar” (AG2-E2). Na escola AG1 o processo de AA centrou-se nos encarregados de educacao e
nos alunos e a generalidade dos docentes desconhece os seus resultados. Nas escolas AG3 e ES2
o processo de AA incidiu apenas em alguns docentes, o que teve como consequéncia o
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desinteresse dos restantes pelos seus resultados. Podera assim inferir-se estarmos nas escolas
AG1, AG3 e ES2 perante situagdes de heteroavaliagdo (Palma, 2001). Face a anadlise pode afirmar-
se que a AA é concebida em todas as escolas como um processo burocratico e de ritualizagao da
eficacia da agdo organizacional e que a sua interiorizagdo se enquadra numa concegéo da AA como
um mito racional (Meyer & Rowan; 1999).

Pudemos ainda verificar que nas escolas AG2 e ES1 o processo de AA é percecionado, por alguns
docentes, como uma forma de controlo e de responsabilizacdo (accountability). Nestas escolas os
resultados da AA tém implicagbes nas classificagbes obtidas na avaliagdo de desempenho pelos
docentes (AG2), ou na obtengdo do estatuto de “bom profissional” (ES1). Neste contexto, alguns
docentes questionam a centralidade da AA nos resultados ao invés dos processos: “os resultados
sédo tudo e ninguém questiona os resultados” (ES1-E5). Em consequéncia, os resultados da AA,
conduziram a situagdes de divergéncia entre os docentes, gerando-se mesmo um refor¢co das
micropoliticas existentes na escola, o acentuar da balcanizacdo e do individualismo docente
(Hargreaves, 1998).

3.2.2 Mudangas pedagoégicas/curriculares

Quanto as mudancgas que surgiram na escola a nivel pedagdgico e curricular, devido ao processo de AA,
apenas nas escolas AG2 e ES1 pudemos identificar algumas mudancas nesta categoria.

Na subcategoria “Resultados dos alunos”, o fato das praticas de AA na escola AG2 terem como
referente as metas definidas no PEE em termos de resultados escolares de algumas disciplinas,
nomeadamente as sujeitas a avaliagdo externa das aprendizagens, levou a modificagcdo de algumas
praticas: “as pessoas naturalmente ja tém mais cuidado com o trabalho que fazem porque (...)
depois as pessoas sdo responsabilizadas” (E4), consequentemente, “os professores mudaram as
suas praticas tém mais cuidado e tentam que se atinjam os objetivos do projeto de intervencéo do
diretor” (E5). Podera assim inferir-se que a pressao para a performatividade reduziu, por um lado,
as margens de autonomia instituinte do trabalho de cada docente, na medida em que este passou a
ser fortemente influenciado pela ideia da agao eficaz de modo a obtencédo de melhores resultados.
E, por outro lado, aumentaram as tensdes e o questionamento de alguns docentes face ao foco da
AA apenas nos resultados: “houve uma maior preocupagao com os resultados, sim houve, dado o
estabelecimento de metas, o que por vezes também pode ter um reflexo negativo pois o atingir a
meta pode ser ficticio” (E3); assim sendo “deveria haver uma grande reflexdo, nomeadamente ao
nivel do sucesso e insucesso, (...) se ele é real ou se ¢ artificial” (E4). A analise permite inferir que o
processo de AA levou a uma maior centralidade das praticas de alguns docentes nos resultados
escolares. Ao ter o seu foco na medigdo das performances, a AA esta ao servigo da direcdo da
escola como instrumento de “gestao” e legitimagao permitindo justificar no “jogo” da oferta e da
procura, ditado pela “légica de mercado”, a credibilidade da escola (Machado, 2010).

Ao nivel da subcategoria “Acompanhamento e superviséo das préaticas de sala de aula”, o processo
de AA teve pouco ou nenhum impacto nesta vertente. Apenas a escola ES1 encontra-se numa fase
de construgcdo de um modelo para avaliacdo de quatro dimensdes da sala de aula: “avaliagéo das
aprendizagens”; “relagcdo pedagogica”; “estratégias de ensino”; “recursos e instrumentos”. Este
modelo procura sobretudo “a monitorizagdo da eficacia das medidas de desempenho pedagdgico
oriundas da direcao e do conselho pedagogico” (E1). Trata-se de uma avaliagdo quantificada que
permite a comparacgao dos docentes/disciplinas (ranking de desempenhos pedagdgicos) tendo em
conta os “indicadores desempenho pedagdégico definidos antecipadamente”(E2). Também nesta
escola as respostas mais relevantes apontam para o fato da utilizagdo da autoavaliagéo assegurar a
manutengdo da “imagem de referéncia da escola’(E2), o que configura estarmos perante uma
avaliagdo que, numa légica de “gestao da imagem publica”, esta ao servigo do mercado (Costa &
Ventura, 2005).

3.2.3 Mudangas Organizacionais

Quanto as mudangas que em resultado do processo de AA se fazem sentir a nivel organizacional constata-
se que estas ocorrem de modo mais expressivo ao nivel das subcategorias “Procedimentos organizativos” e
“Planeamento e execucdo da agdo educativa”.
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e Na subcategoria “Procedimentos organizativos” pode afirmar-se que o processo de AA reforgou em
todas as escolas (exceto na AG1), os procedimentos de formalizagdo e uniformizagao de
documentos de registo, ja anteriormente induzidos pela AE, criando instrumentos que permitem dar
resposta a futuras solicitagbes da AE. Também ao nivel da circulagdo interna da informacgéo, se
implementaram procedimentos de difusdo da informagédo, como a “moodle, (...) tentamos nessa
pagina dar a informagdo o mais rapido possivel” (ES1-E4) e procedeu-se ainda a adogédo de
procedimentos de articulagao “entre os varios 6érgaos porque era uma area que se sentia que havia
muitas falhas (...). Estou a falar mais a nivel burocratico” (ES2-E4). Face a analise constata-se que
as melhorias se centram sobretudo nos aspetos administrativos de organizacdo documental e nos
processos administrativos de gestdo existindo ainda uma débil articulagdo do processo de AA com
a atividade técnica da escola (a sala de aula), como referem: “(...) dou mais valor ao trabalho a nivel
da sala de aula e da minha relagdo com os alunos do que aos papéis [refere-se a autoavaliagao].Na
minha pratica de sala de aula continuei a dar as aulas como estava a dar e ndo acho que tenha
havido melhoria” (ES2-E5).

e Na subcategoria “Planeamento e execucdo da acdo educativa” assume particular destaque a escola
AG2 onde as praticas de planeamento da acdo educativa, de algumas disciplinas, passaram a ter
como referente as metas de resultados escolares definidas no PEE. Nesta escola, a AA ¢é utilizada
como instrumento de monitorizagdo da execugdo das metas definidas no PEE, permitindo “avaliar o
que esta definido nesse documento orientador e fundamental de qualquer organizagdo educativa”
(E2). Esse acompanhamento incide também no plano anual de atividades, pois “as atividades
terminam e é feita uma avaliagdo, uma reflexdo, e sédo logo feitas sugestdes de mudancgas. Isso
nunca foi feito antes, e agora ja se faz, e isso é importante” (E5). Ainda que estas mudancgas
tenham levado a uma maior exigéncia no processo de planeamento elas sdo percecionadas pelos
docentes como “uma questdo burocratica e administrativa” (E2). Nas escolas AG3 e ES2 o
processo de AA foi utilizado como instrumento de diagnéstico para a conce¢do dos documentos
orientadores da escola, nomeadamente na “definicdo das prioridades, dos objetivos e das metas do
projeto educativo” (ES2-E1) e como instrumento de monitorizagdo da sua execugdo, de modo a
“que fossem corrigidas algumas falhas que existiam” (AG3-E2).

Além destas mudancas, pudemos verificar que, nas escolas AG2, AG3 e ES1, os processos de AA
levaram a implementacgao de “praticas de monitorizagdo e analise dos resultados escolares”, assim
como, a uma “comparagao dos resultados com as avaliagbes externas dos alunos (...) foi uma
pratica iniciada pela equipa de AA” (AG3-E2). Admitindo-se em termos discursivos que esta pratica
possa ter tido efeitos ao nivel das praticas de ensino, como referem: “se calhar teve os seus
reflexos na organizagéo e gestdo e também ao nivel da sala de aula, porque quando se reflete
sobre os resultados, isso depois tem o seu reflexo a nivel da pratica” (AG3-E4).

4 Conclusao

Da andlise resulta que em todas as escolas os efeitos do processo avaliativos se fazem sentir sobretudo ao
nivel de uma “aceitagdo resignada” das praticas de autoavaliacdo pelos docentes, sendo estas concebidas
como um “processo burocratico ou inutil” (Marchesi, 2002) com limitada influéncia nas praticas de ensino.
Decorrente da “aceitagéo resignada” da AA denota-se que os atores procedem a aceitagao destas praticas
como “factos objetivos”, considerando-as a melhor forma de fazer as coisas (taked for granted), no sentido
de responder as pressoes externas. As praticas de AA, ao terem sido legitimadas externamente, adquirem o
estatuto de necessarias e imprescindiveis, pelo que basta fazé-las e fazer constar que se fazem,
independentemente da sua eficacia, para que a escola esteja em conformidade com as regras culturais
dominantes e deste modo assegure a sua legitimidade e aceitagao social (Meyer & Rowan, 1999). Face a
analise denota-se ainda que, perante a pressao externa, as escolas tendem a uniformizar o referencial dos
seus modelos de autoavaliagdo devido ao mimetismo com o modelo da AEE. Nesta situagédo, consideramos
que perante a auséncia de estimulos a aprendizagem (Bolivar, 2000) a tendéncia sera para uma
ritualizacdo das praticas de AA, ndo chegando estas a se constituirem como “uma pedagogia do
empowerment, da reflexividade e da autonomia” (Afonso, 2011).

No ambito das mudangas a nivel organizacional contata-se ainda que, em todas as escolas, as mudancgas
sao localizadas, centradas sobretudo nos procedimentos burocraticos (Costa, 2007). Modificaram-se os
instrumentos de planeamento da agédo educativa, uniformizaram-se documentos, criaram-se instrumentos
para registo das evidéncias e alteraram-se procedimentos administrativos de gestdo, em funcao das
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medidas preconizadas no modelo da AE, mas ao nivel das praticas individuais de ensino (a atividade
técnica da escola), enquanto foco prioritario da melhoria, ndo sao visiveis alteragdes significativas.

Numa era de responsabilizagéo (accountability) das escolas pelos resultados escolares, de aumento da
pressao das avaliagbes externas e de elaboragcéo de rankings, denota-se em todos os casos em estudo, a
obsessao da autoavaliagdo pelas “estatisticas” e a tendéncia para um certo “tecnicismo” (Machado, 2010),
no sentido do acompanhamento dos resultados escolares, enquanto instrumento de gestdo. Esta tendéncia
para um gerencialismo pelos resultados podera remeter para o risco de uma “visdo em tunel” (Ehren &
Visscher, 2006), secundarizando as aprendizagens mais dificimente mensuraveis e conduzindo a situagdes
de exclusao social (Afonso, 2010; S4&, 2009).

Quando as escolas tém uma “obrigacdo moral” para com os seus mercados - caso das escolas AG2 e ES1-
as mudangas que ocorrem nas estruturas, nos processos e nas praticas traduzem sobretudo respostas a
construgéo ou manutencao da imagem de performatividade. Numa légica de “gestdo da imagem publica” as
escolas procuram a legitimagao e credibilizacdo da sua imagem no mercado, justificando perante os seus
“clientes” e “investidores” (neste caso o Estado) o seu valor, através da divulgacdo das performances.
Nestas situacbes a avaliagado valoriza sobretudo a imagem social da escola (caso da escola ES1) e das
suas liderangas, nomeadamente dos diretores (caso da escola AG2). Porém a “natureza politica” da
avaliagdo e a sua utilizagdo como instrumento de controlo, responsabilizagdo e sancionamento (Afonso,
2010, 2011) tendem a reforgar as micropoliticas existentes nestas escolas e acentuar a balcanizacao e o
individualismo docente (Hargreaves, 1998).

Pensamos que na questdo da avaliagdo de escolas mais que a confluéncia entre eficacia e a melhoria
interna, é a conformidade e o isomorfismo que determinam as estruturas, os processos, os discursos e as
agdes em torno dos processos avaliativos. A pressdo exercida sobre as escolas, por um lado, para a
autorresponsabilizagdo e, por outro, para incorporarem na avaliagdo os resultados ou os produtos mais
adequados a uma orientagdo para 0 mercado e para a atragdo dos seus clientes, induz as escolas a
“fabricagdes organizacionais” (Ball, 2001), de tal modo que os processos de autoavaliagdo mais do que
alimentarem processos de melhoria na prestagéo do servigo educativo, se configuram no cumprimento de
um ‘“ritual de legitimacdo” e num “gerenciamento da imagem publica” (Ball, 2001) relegando para um
segundo plano a melhoria efetiva. Como tal, as mudangas que ocorrem nas estruturas, nos processos e nas
praticas mais do que respostas a necessidade de eficacia e melhoria interna da escola, traduzem-se em
processos de adaptacdo, que variam consoante as tensdes existentes entre o contexto institucional e o
ambiente competitivo onde as escolas estao inseridas.
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1 Introducgao

Neste artigo, abordaremos a questédo principal do nosso estudo — avaliacdo de escolas — onde referimos
questdes pertinentes para o nosso estudo. Salientaremos Maria do Carmo Climaco (2005) com o seu
trabalho, “Avaliacdo de Sistemas em Educacdo” em que a autora apresenta os “modelos de avaliagdo da
escola”, as “praticas de autoavaliacdo” exemplificando os diferentes modelos, desde os mais simples aos
mais elaborados, que passaremos a descrever de uma forma muito breve: o “Observatério da Qualidade da
Escola”, mais propriamente o Programa Educac¢édo Para Todos (PEPT — 2000). Este projeto surgiu com o
objetivo de observar o desempenho da escola, identificar as respetivas prioridades e acompanhar os
respetivos progressos. Este modelo surgiu nos anos 90, tendo abrangido mais de 1000 escolas. A autora
refere que o balanco final foi positivo (ibid., p. 198). Neste “Observatdrio”, a escola aparece como um objeto
de gestéo: gestao de recursos e de afetos; a “Avaliagdo da Qualidade da Educacéo Escolar” — Projeto-piloto
Europeu langado pela Comissao Europeia em 1997/1998 a todos os paises da comunidade com o grande
objetivo de introduzir a cultura da autoavaliagdo nas escolas de ensino ndo superior. Aqui a escola aparece
como sendo um campo de relagdes sociais e afetivas, subordinado as aprendizagens, assumindo papel
central a sala de aula (ibid., p.204); O “Projeto da EFQM (Fundacéo Europeia para a Gestao da Qualidade)
— Melhorar a Escola” criado em 1988. No entanto é a partir de 1991 que o modelo é revisto e adaptado a
todos os tipos de organizagdes, entre elas, a escola. Pretendia fornecer dentro do mesmo quadro concetual,
os instrumentos de diagndstico e de autoavaliagdo necessarios. Neste modelo ja se identificavam os pontos
fortes e os pontos fracos do desempenho e os constrangimentos e oportunidades de crescimento (ibid.,
p.209).

A autora apresenta ainda “outras iniciativas nacionais e europeias — novas abordagens na avaliagdo”’,
nomeadamente modelos derivados do modelo inicial — EFQM — o modelo criado pela Inspecdo da
Educacao da Escocia (“How good is our school?”), modelos patrocinados pela Comissdo Europeia e pelo
Programa Comenius, as Inspec¢des Nacionais de Educagéo europeias tém vindo a centrar-se na avaliagdo
externa, na indugao da autoavaliagdo e no acompanhamento do progresso das escolas. Com a publicagéo
dos resultados de grandes projetos internacionais de avaliagdo das aprendizagens surgiram importantes
debates com as mais diversas consequéncias. No entanto € com a divulgagao da publicagdo dos resultados
do PISA 2000 (Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos) que Portugal toma consciéncia da
importancia destes resultados e inicia-se assim, a preocupagado com os direitos dos alunos a uma educagao
de qualidade.

Assim, as questdes relacionadas com o sucesso dos alunos, nomeadamente as questdes de educacéo e
aprendizagens, tornam-se centrais para todos aqueles que estdo envolvidos neste processo: administracéo
e escolas. E a partir de tudo isto que as Inspecdes de Educacdo tém vindo a adotar como questdes centrais
no seu trabalho, o acompanhamento do sucesso dos alunos, monitorizar e avaliar as condicbes que as
escolas criam para atingir o sucesso escolar. Em grande parte das Inspegdes, a avaliacdo desenvolvida
assume-se como avaliagdo externa. Os modelos apresentam dimensdes com diferente relevancia e
desenvolvimento. No entanto a autora (Climaco, 2005) considera trés fatores comuns a todos eles: “a
observacédo dos processos de aprendizagem e ensino em sala de aula, o clima de escola e os apoios aos
alunos” (p. 216).

Em Portugal, nos anos de 1997/1998 e 2001/2002 a Inspeg¢édo Geral da Educacgéo (IGE) desenvolveu um
Programa de Avaliagdo Externa das Escolas — avaliagao integrada. A concegao deste modelo de avaliagao
externa teve em atencao o facto de o modelo poder vir a ser aplicado e/ou adaptado pelas escolas na sua
autoavaliagao.

Outro modelo de intervengéo inspetiva € o Modelo ESSE — a meta-avaliagdo — ou seja, a avaliagdo da
autoavaliagdo. Aqui é fundamental estabelecer um equilibrio entre a avaliagdo externa e a avaliagao interna.
Constitui assim, uma poderosa forma de produzir informagao de retorno para as escolas de qualquer nivel,
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uma vez que coloca “a prova” a maturidade, a consciencializagdo da cultura de avaliagéo existente na
escola. Este facto reforgca “a autonomia da escola e a maturidade profissional da comunidade educativa”
(Climaco, 2005, p. 229).

2 Observatorio de melhoria e de eficacia da escola (OMEE)

A luz do conceito de “comparacéo referenciada” encontramos o Observatério uma vez que neste projeto de
desenvolvimento educativo colocam-se todos os agentes interessados e/ou envolvidos: elementos da
direcdo da escola, professores, alunos, coordenadores de departamentos, pais e/ou encarregados de
educacéo, assistentes operacionais, no centro das diferentes agdes que visam o respetivo projeto. Isto é,
todos participam na discussdao das ideias, na sua operacionalizagdo, na procura de solugdes. O
Observatodrio também visa diagnosticar, refletir, comparar praticas, para atempadamente se poder introduzir
mais-valias ou ganhos de eficiéncia relevantes para a escola em questao.

Com o desenvolvimento dos trabalhos do Observatério que por sua vez recorre a equipa responsavel pelo
Observatério e a equipa de autoavaliagdo da escola poderemos estar perante um processo de
“benchmarking” ou de “comparagdo referenciada”, pois o Observatorio constitui uma modalidade de
autoavaliagdo orientada para resultados, por comparagéo com boas praticas.

Partindo do principio de que o Municipio em estudo e os Agrupamentos de Escolas se encontram neste
processo, surgem-nos trés tipos de questdes: “as que se relacionam com as finalidades e o tipo de processo
que se quer desenvolver (ordem concetual); as que se referem aos compromissos a que se obrigam todos
os envolvidos quanto a informagao a recolher e a analisar e ao respeito pelo acordo a estabelecer entre os
parceiros (ordem ética); as que sao relativas aos procedimentos e sequéncia das agbes a desenvolver
(ordem técnica) ” (Climaco, 2005, p.239).

1 A questdo surge com a consulta e levantamento de dados existentes no sitio da Universidade Lusiada onde
encontramos o Observatorio (OMEE). Este Observatério (OMEE) resultou de um protocolo de parceria estabelecido entre o
Ministério da Educacédo, a Fundagdo Minerva — Cultura, Ensino e Investigagao Cientifica, entidade instituidora das
Universidades Lusiada, e o Municipio em estudo, em julho de 2009. Este protocolo teve como objetivo estabelecer os
principios gerais que iriam orientar a criagdo e desenvolvimento do Observatério (OMEE), um organismo da Universidade
Lusiada do Porto.

Os autores do Observatorio, de acordo com o publicado na respetiva pagina, referem que, para além de se
focar no diagndstico e avaliagdo, o OMEE assume, como prioridade, a promogéo de “boas praticas” e de
monitorizagdo da implementacdo de estratégias empiricamente validadas para encontrar respostas a
necessidades no ambito da educagéao, tendo como finalidade a produgao de estratégias e praticas validadas
para a promogao do sucesso escolar, um movimento conhecido internacionalmente como School
Improvement and School Effectiveness.

O Observatdrio apresenta-se como sendo uma organizagdo de natureza académica e interdisciplinar,
vocacionada para a promogao de estratégias de melhoria da escola cujo impacto na eficacia da escola
esteja empiricamente validado. Com o Observatorio as escolas tém de produzir relatérios sobre o seu
desenvolvimento e sabemos que alguns autores consideram a escrita um processo importante de
descoberta e de aprendizagem. (Climaco, 2005, p.244)

2.1.Enquadramento

Sendo o desempenho académico considerado um fenédmeno multidimensional (fatores do aluno, da familia,
da escola, da comunidade, das politicas educativas), nos ultimos anos, tem-se verificado que a investigagdo
tem dado importantes contributos para a compreensdo de como os fatores relativos a escola (ex. estrutura
da escola, organizacao, etc.) ttm impacto no desempenho académico dos alunos. Estas evidéncias tém
levado investigadores, educadores e politicos a organizarem-se em torno de um movimento caraterizado
pela concretizacdo das evidéncias da investigacdo em politicas e praticas educativas. Este movimento &
conhecido internacionalmente como School Improvement and School Effectiveness (melhoria e eficacia da
escola), e visa a promogao de uma maior eficacia das escolas, através de uma melhoria constante dos
processos relativos a cada escola que tém impacto no desempenho académico dos alunos.

O Observatério (OMEE) considera que o sistema educativo portugués beneficiara de uma disseminacgao dos
conhecimentos disponiveis acerca do processo de melhoria e da eficacia da escola; também considera que
a disseminacao e a adogao sistematica, por parte das escolas, de uma atitude orientada para a melhoria e
para a eficacia da mesma, beneficiardo de uma estratégia consertada de disseminacao e de promogéo, no
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sistema de ensino nacional, das estratégias empiricamente validadas de promocao da eficacia da escola e
do processo de melhoria da escola.

2.2.0bjetivos

O Observatoério (OMEE) tem como objetivo geral a promogdo do desenvolvimento, da implementagéo e da
avaliacdo de processos eficazes de melhoria da escola, com a formulagdo dos seguintes objetivos:
disseminar o conhecimento existente acerca dos processos de melhoria da escola e da eficacia da escola
junto dos agentes educativos, agentes politicos e comunidade em geral; apoiar o desenvolvimento, a
implementacao e a avaliagdo de esforgos de melhoria da escola; desenvolver investigacao relevante para o
processo de melhoria da escola e para a eficacia da escola.

2.3.Estratégias

Apresenta como estratégias de agdo a persecugdo dos objetivos do Observatério (OMEE) que sera
concretizada nas seguintes estratégias de agao: estabelecimento de parcerias com instituicbes nacionais e
internacionais; apoio na produgao de recursos (incluindo livros, documentos, check-lists, questionarios, etc.)
relevantes para o conhecimento que os agentes educativos tém acerca do processo de melhoria da escola
e acerca da eficacia da escola; apoio as escolas na concecao, implementagéo e avaliagao do seu plano de
melhoria; apoio aos municipios na conceg¢ao, implementagdo e avaliagdo do seu Plano Municipal de
Melhoria da Escola; apoio ao desenvolvimento de investigacdes relevantes para o processo de melhoria das
escolas e para a eficacia das escolas; monitorizar a evolugao dos Planos de Melhoria da Escola no sistema
educativo portugués, através de levantamentos periédicos acerca de questbes relevantes para a
compreensdo de como o sistema educativo portugués se carateriza em termos de varios indicadores (ex.
evolugdo do numero de escolas com um plano de melhoria da escola, evolugdo do nimero de municipios
com um plano municipal de melhoria da escola, dimensdes incluidas nos planos de melhoria, etc.).

2.4.Percecao dos Professores ao Plano de Melhoria da Escola

Com o objetivo de conhecer a realidade dos esforgos de melhoria das escolas do norte do pais, a Direcao
Regional de Educagédo do Norte (DREN), (atualmente DGEstE), associou-se ao Observatério (OMEE) no
desenvolvimento de um estudo de avaliagdo das percecdoes dos professores acerca dos esforgos de
melhoria nas suas escolas a aplicar as escolas envolvidas, a partir duma plataforma.

Este Plano de Melhoria considera que os professores tém um papel decisivo no desenvolvimento dos
esforcos de melhorias e sdo os agentes individuais cuja agdo tem o potencial de ter um impacto mais
decisivo na eficacia dos esforgos de melhoria desenvolvidos pelas escolas.

Considera-se que este € um estudo relevante uma vez que permitira avaliar a percegao dos professores
acerca do processo de melhoria nas suas escolas, favorecendo o desenvolvimento de planos e de
estratégias que tenham em consideracéo a realidade de cada comunidade escolar.

3 Manual de Reestruturacao e da Melhoria da Escola

O Manual de Reestruturagcdo e da Melhoria da Escola é a versdo portuguesa do Handbook on
Reestructuring and Substantial School Improvement, um manual produzido pelo Center on Innovation &
Improvement para apoiar as comunidades educativas no processo de melhoria da escola.

O Observatério considera que as contribuigcbes desta obra para a melhoria das escolas do ensino portugués
sao inumeras. Contudo, também alertam o leitor para as limitagbes que esta apresenta. Estas limitagdes
nao dizem respeito a qualidade da obra em si mesma; antes, respeitam as limitagcbes associadas a
transposigéo e aplicabilidade direta dos conteldos desta obra a realidade do sistema de ensino portugués.

Consideram que uma comunidade educativa estara tanto mais capaz de desenvolver principios e
estratégias de melhoria quanto mais tiver refletido acerca do processo de melhoria da escola, das
possibilidades existentes, das vantagens e desvantagens das possibilidades existentes e da compreensao
das comunidades entre as diversas comunidades educativas bem como das especificidades de cada uma
delas.
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Referem ainda que estdo convencidos de que o manual pode contribuir para uma reflexdo dos agentes
educativos acerca do processo de melhoria da escola, seja através do reconhecimento de como algumas
estratégias e processos aqui descritos podem ser uteis as suas comunidades educativas, seja pela
conclusao de que nao sao aplicaveis as suas comunidades educativas.

4 Plano Municipal de Melhoria das Escolas

Em marco de 2010, o Municipio em estudo convidou para uma reunido o representante da DREN, o
Vereador da Educagao do Municipio, os técnicos do Observatério, os dois professores destacados pela
DREN para colaborarem com o Observatério, as técnicas do Municipio que estdo envolvidas no Plano
Municipal de Melhoria das Escolas, e os representantes de todos os Agrupamentos do Municipio com o
objetivo de estabelecer procedimentos para o desenvolvimento do Plano Municipal de Melhoria das Escolas.
Nesta reunido clarificaram-se questdes de articulagao entre a equipa do Observatério; apresentou-se o sitio
na internet do Observatério, bem como as suas funcionalidades; estabeleceram-se procedimentos a
desenvolver para a fase da identificagdo e avaliagdo das necessidades/prioridades de cada Agrupamento
de Escolas; calendarizaram-se as atividades de identificacdo das necessidades/prioridades de cada
Agrupamento e de integragdo das mesmas no Plano Municipal de Melhoria da Escola.

Em setembro de 2010 o Municipio em estudo promoveu novo encontro com os técnicos do Observatorio e
as técnicas do municipio que estdo envolvidas no Plano Municipal de Melhoria das Escolas com os
objetivos de debater a evolugcéo desse Plano e de estabelecer diretrizes para o ano letivo 2010/2011.

Considerando que os professores tém um papel decisivo no desenvolvimento dos esforgos de melhoria e
sendo os agentes individuais cuja acdo tem o potencial de ter um impacto mais decisivo na eficacia dos
esforcos de melhoria desenvolvidos pelas escolas, a DREN associou-se ao Observatério no
desenvolvimento de um estudo de avaliagdo das perceg¢des dos professores acerca dos esforgos de
melhoria nas suas escolas, disponivel na plataforma do Observatério, com o objetivo de conhecer a
realidade dos esforgos de melhoria das escolas do norte do pais. Este estudo permitira avaliar a percegao
dos professores acerca do processo de melhoria nas suas escolas, favorecendo o desenvolvimento de
planos e de estratégias que tenham em consideragéo a realidade de cada comunidade escolar.

As equipas de avaliagdo interna dos Agrupamentos assumiram este projeto/parceria como sendo
estruturante para o processo de avaliagao interna. Assim, os elementos responsaveis pelo projeto reuniram,
numa primeira fase, com as diregbes e equipa de avaliagdo interna para levar a cabo a apresentacdo do
referido projeto (Observatoério). Numa segunda fase, reuniram os elementos das equipas de avaliacao
interna e/ou elementos da direcao dos Agrupamentos de Escolas do concelho com os responsaveis do
Observatoério e do Municipio. Aqui, os intervenientes estabeleceram os procedimentos necessarios para o
desenvolvimento do Plano Municipal de Melhoria. Neste encontro esclareceram-se as estratégias a adotar
na fase de identificacéo e avaliacdo das necessidades/prioridades de cada Agrupamento de Escolas.

A implementagéo deste Projeto — Observatério — aconteceu no ano 2010. As equipas de avaliagédo interna
dos Agrupamentos tiveram de ajustar os seus “timings” e de rever os seus Planos de Melhoria. No entanto
uma dessas equipas refere que, com este projeto, viu aumentada a visibilidade do trabalho desenvolvido
pela equipa; foi criada uma dindmica de trabalho mais consistente e mais sistematica; considera que a
participacdo no Observatério apresenta a vantagem de estabelecer uma rede de avaliagdo entre as escolas
do concelho, permitindo aferir o resultado das estratégias aplicadas em cada um dos Agrupamentos
aderentes. No entanto, salienta uma maior dependéncia de uma entidade externa — coordenadora do
projeto - com “timings” eventualmente diferentes dos Agrupamentos.

No final do ano letivo 2009/2010, o Observatério disponibilizou inquéritos (online — como pré teste) para
alunos e professores. Estes inquéritos visam que cada Agrupamento proceda ao levantamento de dados
relativos a “percegdo acerca das estratégias de otimizacdo da aprendizagem da escola e envolvimento
escolar dos alunos”. Relativamente aos inquéritos dos professores este visa desenvolver um estudo de
avaliagcao das percegdes dos professores acerca dos esforgcos de melhoria nas suas escolas, o que por sua
vez, favorecera o desenvolvimento de planos e de estratégias que tenham em consideracao a realidade de
cada comunidade escolar.
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5 Conclusao

Nas ultimas décadas, grande parte da investigagdo centrou-se na melhoria da escola. Mais recentemente,
surge um movimento que da relevancia ao papel do municipio no planeamento da melhoria da escola. Este
movimento teve a sua origem no Estado de Wisconsin, tendo como objetivo que cada municipio garantisse
apoio especifico a cada uma das suas escolas.

Em Portugal tem-se verificado a existéncia de um envolvimento crescente dos municipios em matéria de
educacao, quer através da produgdao normativa, quer através de dindmicas promovidas localmente em
parceria com as escolas (Agrupamentos) e com outras instituicdes/entidades até mesmo com acordos
protocolares e/ou parcerias. Assim assistimos a um aumento gradual dos poderes locais em matéria de
educacao.

Saliente-se aqui, o que Afonso, A, J. (2010) refere a este respeito “o Estado central e os municipios sao
agentes e atores interessados na vida das escolas, porque as criam, apoiam, apetrecham ou financiam, e
porque esperam (tal como a sociedade no seu todo, e a comunidade, em particular) que elas sejam espagos
e tempos fundamentais para a prossecugédo de determinadas fungdes sociais € educacionais. As escolas
publicas sdo, por isso, instituicbes educativas de enorme complexidade”. (p. 356).

Também sabemos que apesar do quadro legal de referéncia ser comum a todos os municipios,
encontramos realidades distintas e com diversidade na qualidade das respostas. Este facto motivou o nosso
interesse em estudar o Municipio em questdo pelo trabalho que tem vindo a desenvolver na educacgao e
pela implementagdo do trabalho em rede com todas as escolas do concelho. Hoje reconhece-se a
importancia do poder local na educagdo, assim como o papel primordial do autarca responsavel pela
definicdo e implementagdo de politicas educativas locais. Sera importante referir que é notério o
amadurecimento de politicos e de técnicos relativamente as questdes da educagédo, nomeadamente no que
diz respeito a avaliacdo das escolas. As logicas e dindmicas implementadas no concelho em estudo
refletem a importancia das pessoas responsaveis pela Educagdo, bem como das suas concegdes
educativas, das suas sensibilidades, das suas relacbes formais e informais que se criam na comunidade
local. A construgéo do Projeto Educativo Municipal reflete a importancia dada a articulagao existente entre a
autarquia, ou melhor, entre a politica educativa da autarquia e os agrupamentos de escolas. Este facto vem
aprofundar o envolvimento das escolas (parceiros) para uma melhor viabilizagdo da politica educativa
definida pelo autarca e plasmada no documento referido anteriormente - Plano Educativo Municipal.

Ao contrario do que se tem vindo a assistir a nivel geral, o Municipio em estudo, tem vindo a assumir uma
posicdo cada vez mais interventiva na definicdo, na promogédo e na coordenacgdo de politicas educativas
locais.

A Autarquia em estudo deu um grande passo ao convidar as escolas para integrarem o Observatério de
Melhoria e de Eficacia da Escola. No entanto sabemos que os primeiros estudos sobre a eficacia escolar
procuravam estabelecer as relagdes entre recursos e resultados académicos e que remontam a tempos
bem anteriores.
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Resumo

Em Portugal, dados estatisticos relativos a 2011, afirmam que a educacgao pré-escolar (EPE)
abrange ja 90,7% do universo infantil (CNE, 2012), estando estipulado para o plano Europa
2020 a cobertura de 95% dessa populagédo, deixando-nos a escassos 4,3pp da meta
proposta.

Provada a influéncia positiva de uma educagéo de infancia de elevada qualidade nas pessoas
e na sociedade quer pela Unido Europeia (2011; 2014) quer pela OCDE (2012;2014), e
estando esta acoplada aos restantes graus de ensino pelo Decreto-Lei n°® 75/2008, em
agrupamentos verticais de escolas e consequentemente avaliada pela Inspecdo Geral de
Educacéo e Ciéncia (IGEC) ao abrigo da Lei n° 31/2002, a educagéo pré-escolar conheceu
nos ultimos anos uma expanséo e visibilidade que a tornaram a primeira etapa do ensino
basico (Lei n°® 5/97).

A proposta de estudo aqui apresentada tem como principal objetivo, produzir conhecimento
sobre os efeitos das politicas educativas na educacao pré-escolar, nomeadamente no dambito
da avaliagéo externa de escolas.

Para fazer cumprir os objetivos estipulados, serdo empreendidos estudos empiricos assentes
em metodologias de caracter quantitativo e qualitativo (Bogdan & Biklen, 1994), recolhendo
informacao através de diferentes técnicas de recolha e analise de dados (Gighilone, 1997;
Bardin, 2006).

Estao previstos trés estudos empiricos que permitirdo obter dados tripartidos sob diferentes
abordagens, contrapondo dados de natureza documental com dados resultantes de
inquéritos e entrevistas (perspetivas de educadores de infancia, diretores de agrupamentos,
pais, encarregados de educagao e demais comunidade da zona Norte de Portugal).

A anadlise de conteudo (Bardin, 2006; Esteves, 2006) sera a técnica de analise de dados
qualitativos que compdem dois dos estudos empiricos a realizar, seguindo-se procedimentos
estatisticos para a analise dos dados quantitativos.

Estudos prévios apresentam efeitos visiveis e documentados na educagéo pré-escolar da
rede publica e privada (Rodrigues, 2013), consequentes da avaliagdo externa de escolas
levada a cabo pela IGEC, que promoveu uma reorganiza¢do administrativa ao mesmo tempo
que tem questionado praticas pedagdgicas e desafiado a atual estrutura curricular,
nomeadamente através das metas de aprendizagem (Despacho 5306/2012,de 18 de abril),
que parecem padronizar competéncias em certas areas fundamentais de conhecimento
definidas pelas Orientagbes Curriculares para a Educagao Pré-escolar (Despacho 5220/97,
de 4 de agosto).

Palavras-Chave

Educagao pré-escolar, Avaliagdo externa de escolas, Politicas educativas.

1 Introducgao

No que as politicas educativas diz respeito, na década de 1980, Portugal sofreu a influéncia das politicas
transnacionais e supranacionais de regulagdo em torno do conhecimento (Pacheco, 2011; Steiner- Khamsi,
2012) e das politicas econdmicas que defendem a autonomia das escolas como meio de redugéo de custos.
Estas alteragdes impuseram novos desafios € mudancas as escolas publicas e privadas as quais nao foi
alheia a rede pré-escolar. Em nome da melhoria do servigo educativo, da sua qualidade, eficacia e eficiéncia
(Scheerens,2003), responde-se também a conceitos como transparéncia de gestéo, prestagdo social de
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contas e accountability (Afonso 2010), responsabilidade social e partilha de conhecimento (Steiner-Khaamasi,
2012).

Neste contexto surge, entre varios modelos e abordagens de educacgéo, a Avaliagdo externa de escolas
levada a cabo pela IGEC com efeitos visiveis e documentados na educacgéo pré-escolar da rede publica e
privada (Rodrigues, 2013), que promoveu uma reorganizacdo administrativa ao mesmo tempo que tem
questionado praticas pedagdgicas e desafiado a atual estrutura curricular, nomeadamente através das metas
de aprendizagem (Despacho 5306/2012,de 18 de abril), que parecem padronizar competéncias em certas
areas fundamentais de conhecimento definidas pelas Orientagdes Curriculares para a Educagéo Pré-escolar
(Despacho 5220/97, de 4 de agosto).

A evidente influéncia positiva de uma educagéao de infancia de elevada qualidade nas pessoas e na sociedade
demonstrada em estudos desenvolvidos quer pela Unido Europeia (2011; 2014) quer pela OCDE (2012,
2014), revela a importancia de perceber o caminho que a educacgao pré-escolar tem desenvolvido em Portugal
a luz das politicas educativas nacionais e transnacionais e qual o caminho que se vislumbra no horizonte.

Em Portugal, a educagao pré-escolar foi muitas vezes desvalorizada pela tutela (Cardona, 1997), apesar de
“contribuir para quebrar o ciclo vicioso de desfavorecimento e desmotivacdo que, muitas vezes, leva ao
abandono escolar precoce e a pobreza entre geragées” (Unido Europeia, 2011) e dos seus efeitos benéficos
se refletirem no desenvolvimento das criancas (Eurydice, 2014).

Agregada aos restantes graus de ensino pelo Decreto-Lei n° 75/2008, em agrupamentos verticais de escolas
e consequentemente avaliada pela Inspeg¢édo-Geral da Educagédo e Ciéncia (IGEC) ao abrigo da Lei n°
31/2002, a educacéao pré-escolar conheceu nos ultimos anos uma expansao e visibilidade que a tornaram a
primeira etapa do ensino basico (Lei n° 5/97).

Dados estatisticos relativos a 2011, afirmam que este grau de ensino abrange ja 90,7% do universo infantil,
correspondendo a 1923736 alunos inscritos (CNE, 2012), sendo que se fragmenta em estabelecimentos
publicos (52%), estabelecimentos privados dependentes do estado (31%) e privados independentes (17%).
O CNE reconhece ainda o esfor¢o do Estado portugués no aumento significativo de alunos inscritos no ensino
pré-escolar, cuja meta estipulada para o plano Europa 2020 é de 95% dessa populacéo, deixando-nos a
4,3pp, e reforga, em 2015, a promogao de uma educagao pré-escolar de qualidade capaz de prevenir e intervir
precocemente nas dificuldades observadas nas criangas.

Findo o primeiro ciclo de avaliagdo externa de escolas e emergindo ja alguns dados empiricos sobre o seu
impacto e efeitos (Pacheco, Seabra & Morgado 2014) evidencia-se pertinente descobrir os desafios
educativos e sociais no ambito das politicas educativas (Leite, 2005) que se propdem a educagao pré-escolar
e definir o seu lugar no contexto educativo portugués.

O projeto aqui apresentado assenta na problematica dos efeitos da avaliacdo externa de escolas no
desenvolvimento de um curriculo da educagéo pré-escolar e no modo como corresponde aos desafios
educativos e sociais colocados a educacao pré-escolar da rede publica e da rede privada.

Justifica-se deste modo o contributo e a pertinéncia dos dados obtidos no projeto da FCT “Impacto e efeitos
da avaliagao externa nas escolas do ensino nao superior” (FCT — PTDC/CPE-CED/116674/2010).

2 Problema e objetivos de estudo

Dada a escassez de estudos na educagao pré-escolar e na sua relagdo com a avaliagdo externa de escolas,
esta proposta de estudo pretende responder ao seguinte problema: De que modo a organizagao curricular e
as praticas pedagogicas da EPE refletem os efeitos da avaliagéo externa de escolas e contribuem para a sua
valorizagdo?

Acreditando que a melhoria da educacao se constroi no interior da escola com os seus atores trabalhando
coletivamente e comprometendo-se com a mudanca (Bolivar, 2007; Leite & Fernandes, 2007) mas também
no seu exterior através de parcerias locais a problematica foca-se nas perspetivas de educadores de infancia,
diretores de agrupamentos, pais e demais parceiros da comunidade considerados relevantes.

Definida a problematica, levanta-se principal objetivo do estudo que se traduz na produgéo de conhecimento
sobre os efeitos das politicas educativas na educagao pré-escolar, nomeadamente no ambito da avaliagao
externa de escolas. Para tal definiram-se os seguintes objetivos operacionais:

- Enquadrar a educacdo pré-escolar no contexto das politicas educativas de acordo com referenciais
nacionais e internacionais
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- Estudar empiricamente as perspetivas de educadores e diretores de agrupamentos sobre a educagao pré-
escolar em contextos de avaliagao externa.

- Interpretar o impacto e efeitos da avaliagdo externa de escolas na configuragdo curricular e pedagdgica
através de estudos empiricos realizados junto de educadores e diretores de agrupamentos.

- Perspetivar desafios educativos e sociais da educacgao pré-escolar na sua relagdo com a avaliagédo externa,
mediante estudos empiricos realizados junto de pais e elementos da comunidade.

3 Metodologia

Para cumprir a concretizagdo dos objetivos estipulados, serao empreendidos trés estudos empiricos assentes
em metodologias de caracter quantitativo e qualitativo de modo a estabelecer uma compreensdo mais
profunda do objeto de estudo (Bogdan & Biklen, 1994), recolhendo informacao através de diferentes técnicas
de recolha e analise de dados (Gighilone, 1997; Bardin, 2006); procedendo-se deste modo a sua triangulagao
e evitando o enviesamento dos dados.

Para o efeito, sera conduzido um primeiro estudo empirico que correspondera ao levantamento dos estudos
empiricos nacionais e internacionais que abordam a educacéo pré-escolar em contextos de regulacao externa
e a analise dos relatérios nacionais e internacionais (Eurydice, OCDE, CNE) bem como relatérios da IGEC
sobre a avaliagéo externa de escolas.

Paralelamente seréo elaborados guiées de entrevistas semiestruturadas a desenvolver junto de educadores
de infancia da rede publica e privada de educacao pré-escolar, diretores de agrupamentos de escolas e de
estabelecimentos privados com educagado pré-escolar, pais e encarregados de educagdo e ainda outros
elementos da comunidade como autarcas e dirigentes de associag¢des culturais.

Estes primeiros estudos serdo sujeitos a uma analise de conteudo (Esteves,2006; Bardin, 2006) cujas
categorias serao validadas por acordo de juizes e emergirao dos proprios dados obtidos ainda que sujeitos
ao problema e aos objetivos para os quais se pretendem respostas.

O terceiro estudo empirico recaira sobre inquéritos por questionario aplicados a educadores de infancia da
rede publica e privada de educagéo pré-escolar, diretores de agrupamentos de escolas e de estabelecimentos
privados com educacgao pré-escolar, pais e encarregados de educagao e outros elementos da comunidade
como autarcas e dirigentes de associagbes culturais. Os dados daqui emergentes serdo objetos de estudo
quantitativo (Moreira, 2009) e tratados estatisticamente através do programa informatico mais adequado.

Os principios éticos subjacentes aos referidos estudos empiricos serédo tidos em consideragdo como o
consentimento informado, a garantia de confidencialidade e o anonimato dos individuos e das instituicdes
(Tuckman, 2002).

4 Resultados

Apesar deste projeto se encontrar em fase inicial, o estado da arte pode ja adiantar alguns dados que parecem
relevantes e apontam no sentido da existéncia de efeitos e de impactos promovidos pelas avaliagdes externas
quer da rede publica quer da rede privada de educagao pré-escolar. Para além das praticas de autoavaliagao
evidenciadas nas escolas, a reorganizagcdo administrativa coloca educadores de infancia nos conselhos
executivos e pedagodgicos, o que aportou maior visibilidade ao trabalho e a profissdo dos educadores de
infancia.

Outra evidéncia apurada em estudos anteriores (Rodrigues, 2013) é a homogeneizagao dos documentos
estruturantes da pratica educativa dos educadores de infancia como o projeto educativo, o plano anual de
atividades ou as planificagdes quer do ensino pré-escolar da rede publica quer da rede privada.

As expectativas dos docentes e as tendéncias das politicas educativas no que concerne a educacao de
infancia sdo os pontos onde se esperam obter mais dados para analise.
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Resumo

No ano 2012-2013, a Inspecéo-Geral de Educacao e Ciéncia (IGEC) através do programa
Avaliagao Externa de Escola avaliou 122 agrupamentos de escolas e 22 escolas ndo
agrupadas. Para cada unidade educativa é produzido um relatério que se encontra
publicitado na pagina web da IGEC. Em cada relatério a equipa de avaliagéo faz uma
apreciagdo do funcionamento da organizacdo educativa avaliada de acordo com nove
campos de analise. Estes campos integram-se em trés dominios (Resultados; Prestagao do
Servigo Educativo e Lideranca e Gestdo). Cada dominio é classificado de acordo com uma
escala com cinco niveis (excelente, muito bom, bom, suficiente e insuficiente). Na dltima
secgdo de cada relatério, refere-se os principais pontos fortes, bem como as areas de
melhoria. Com a finalidade de se compreender os principais dispositivos educativos
existentes nas escolas singulares e agrupamentos, bem como a qualidade e natureza das
respostas educativas prestadas aos alunos sobredotados, analisamos o conteddo dos 59
relatorios da Area de Inspecgéo Territorial Norte. Assim, em termos metodolégicos, recorreu-
se a analise documental, articulando a abordagem quantitativa das variaveis objetivas com
um enfoque qualitativo-interpretativo do conteido dos Relatérios. Em fungéo dos resultados
obtidos concluimos que existe um longo caminho a percorrer para que a escola seja na sua
plenitude uma organizacao inclusiva.

Palavras-Chave: Sobredotagdo. Alunos com capacidades excecionais. Incluséo.
Diferenciacao pedagogica. Avaliagdo externa de escolas.

1 Introducao

A origem da ideia de inclusdo, ligada a nogdo de «uma educacdo para todos» situa-se na Conferéncia de
1990 da Unesco realizada em Jomtien (Tailandia), sendo consensualmente adotada e generalizada como um
principio e politica educativa, quatro anos depois, na conferéncia de Salamanca. A escola inclusiva néo é s6
uma escola que cultiva a diversidade, mas também a que se adapta a todas a criangas e jovens,
independentemente das suas condig¢des fisicas, intelectuais, linguisticas ou outras. Normalmente, o conceito
de incluséo é trazido a colagédo nas abordagens relacionadas com criangas e jovens que se encontram em
situacao de deficiéncia. Porém, esta perspetiva é bastante redutora, porquanto internacionalmente a inclusao
¢ vista de forma cada vez mais ampla, como uma reforma que apoia e acolhe a diversidade entre todos os
alunos (UNESCO, 2001). Uma escola e uma sociedade que assumam a heterogeneidade enriquecem-se com
a diferenca e tornam-se mais justas ao responderem as especificidades de cada sujeito. Responder as
necessidades de cada crianga/aluno implica, entre outras coisas, estar recetivo a ideia que no grupo de
alunos/criangas que frequentam a escola regular existem nao sé alunos com dificuldades de aprendizagens,
mas também alguns com capacidades excecionais e talentosos.

Ora, o principal enfoque deste trabalho sédo as criangas/alunos que a literatura designa de sobredotados,
talentosos ou com capacidades excecionais. E que, resulta para nos evidente, que uma escola s6 sera
verdadeiramente inclusiva e democratica se der respostas adequadas e ajustadas a este tipo de alunos.
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Até aos anos 60, predominou um enfoque redutor das elevadas capacidades e o desempenho nas provas
para determinar o quociente de inteligéncia (Q.l.) foi o principal indicador da existéncia de capacidades
excecionais ou de sobredotacéo. Nesta linha, considerava-se que o individuo sobredotado deveria apresentar
um Q.I. igual ou superior a 140, correspondendo a cerca de 2% dos sujeitos com os resultados mais elevados
em provas de inteligéncia.

Atualmente, apesar de nao existir uma definigdo Unica de sobredotacdo, aceita-se a multidimensionalidade
deste constructo, dai decorrendo dificuldades nédo sé na identificacao, mas também da intervengéo educativa
junto dos alunos sobredotados ou com capacidades excecionais.

Concordamos com Novaes (1979) quando este autor, a propdsito da existéncia de alunos/criangas
sobredotados afirma “Partindo-se do principio de que ha possibilidade de criangas superdotadas e talentosas
existirem em todas as camadas sociais, grupos étnicos e raciais, sao validos os esforgos realizados a nivel
comunitario para promover o atendimento de suas necessidades psicosocioeducacionais” (Novaes, 1979, p.
11).

Resulta para nos claro, tal como defende Winner (1999, p11), que “Nenhuma sociedade se pode dar ao luxo
de ignorar os seus membros mais dotados, e todos devem pensar seriamente em como encorajar e educar
esse talento”. Neste sentido, apesar da sobredotagdo configurar-se como um permanente desafio para os
professores, pais e sociedade, também importa ter presente na esteira de Serra (2000, p.149) que “A escola
€ muitas vezes fator inibidor do aparecimento ou desenvolvimento das potencialidades dos alunos”.

2 Conceito e modelos explicativos

A delimitagdo do conceito de sobredotagdo néo é tarefa facil, pois estamos perante um constructo complexo
e multidimensional. Neste sentido, para além das componentes cognitivas e académicas é necessario
considerar a motivacao, a criatividade, talentos especiais, bem como carateristicas pessoais. Nesta linha, a
sobredotagdo emerge, mais como um perfil de competéncia do que como um indice ou trago exclusivo
(Castelld e Genovard, 1999). Daqui resulta que os processos de avaliagdo ndo séo faceis, devendo-se ter em
consideragéao, para além do Ql, varios critérios na elegibilidade destes alunos.

N&o obstante exista ainda uma falta de consenso quanto a questdo da delimitagcao terminolégica do conceito
de sobredotagao, ha atualmente uma consciéncia ndo s6 da existéncia dos sobredotados, mas também que
e necessario oferecer-lhes uma educagdo que lhes permita desenvolver todo o seu potencial. Ademais,
verifica-se a adogao na literatura de investigagdo o emprego de um vasto conjunto de termos (e.g., talento,
génio) para designar jovens que manifestem qualquer forma de sobredotagéo.

Na grande maioria dos paises europeus, os termos mais comuns nas definigdes nacionais sdo “sobredotados”
e “talentosos” (ou os seus equivalentes nas outras linguas), utilizados separados ou conjuntamente. Contudo,
€ de salientar que no Reino Unido é feita uma distingéo entre eles: o termo “gifted” (sobredotado) é empregue
num contexto “intelectual” ou “académico”, enquanto o termo “talented” (talentoso) € mais do foro das artes e
do desporto. Certos paises, nos quais se inclui Portugal, ndo empregam estes termos, avangando expressoes
como “‘jovem de grande capacidade potencial” (Comunidade Francofona da Bélgica), “jovens de grande
capacidade” (Comunidade Flamenga da Bélgica),“criangas intelectualmente precoces” (Franca) ou “alunos
com grandes capacidades intelectuais” (Espanha). Na Roménia, os termos utilizados nos documentos oficiais
séo “alunos capazes de grandes desempenhos” e “alunos com capacidades excecionais”. Em Portugal, com
a recente publicagdo do despacho normativo n.° 24-A/2012, de 6/12, os termos utilizados para os nomear sdo
“aluno que revele capacidade de aprendizagem excecional e um adequado grau de maturidade “.

Com base nas areas contidas na definicdo federal americana de aluno sobredotado ou talentoso, Johnsen
(2004) avancga que as criangas sobredotadas tém um potencial de alta performance e refere o seguinte:

[...] gifted and talented’ when used in respect to students, children, or youth means students,
children, or youth who give evidence of high performance capability in areas such as intellectual,
creative, artistic, or leadership capacity, or in specific academic fields, and who require services
or activities not ordinarily provided by the school in order to fully develop such capabilities
(Johnsen, 2004, p. 388).

Nesta linha, as criangas sobredotada ou talentosa evidenciam elevadas capacidades intelectuais, criativas ou
artisticas, possuem uma capacidade de lideranga fora do comum e distinguem-se numa determinada area
académica.

Relacionando a sobredotacédo com as inteligéncias multiplas, Falcdo (1992) antecipa a seguinte definicao:
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[...] crianga sobredotada é aquela que possui um potencial humano de nivel superior e frequéncia
constante em qualquer uma, ou mais, das areas operacionais das |. M. (Inteligéncias Multiplas),
permitindo prognosticar, se fornecidas adequadas oportunidades de desenvolvimento, um
elevado grau de competéncia especifica, quer na solugdo de problemas, quer na criagéo de
produtos (Falcao, 1992, p.70).

Os modelos explicativos de sobredotagdo ancoram-se nas abordagens conceptuais em torno da inteligéncia
humana salientando a dimensado multidimensional e qualitativa. Atualmente, existem diferentes modelos
explicativos deste conceito, sendo de destacar a Teoria Triarquica da Inteligéncia (Sternberg, 1985), o Modelo
Diferenciado de Sobredotagéo e Talento (Gagné, 1985, 2004), a Teoria das Inteligéncias Multiplas (Gardner,
1983), a Concecado de Sobredotacdo dos Trés Anéis (Renzulli, 1986) e o Modelo Multifactorial da
Sobredotagéo (Mdnks, 1988).

Na Teoria Triarquica da Inteligéncia de Sternberg (1985), o enfoque privilegia mais os processos envolvidos
na tarefa realizada pelo individuo, do que o produto final. De acordo com esta teoria, a inteligéncia estrutura-
se em trés partes interrelacionadas, existindo diversas componentes da sobredotacédo e varios tipos de
sobredotacdo. A sobredotacdo emerge como um constructo plural. Esta teoria distingue trés tipos de
sobredotagéo intelectual: analitica, criativa e pratica. O individuo sobredotado podera evidenciar-se apenas
num, em dois, ou nos trés dominios em simultaneo.

De acordo com Modelo Diferenciado de Sobredotacao e Talento oferecido por Gagné (1985, 2004), a
sobredotagao € considerada como uma aptiddo natural, ou seja, uma heranga genética, enquanto os talentos
sao resultado de uma interagao de predisposi¢cdes naturais com os contextos fisicos e sociais que envolvem
o individuo. Este autor considera que o desenvolvimento de talentos é fortemente influenciado pela
aprendizagem e pela pratica. Gagné (1985) propde que a sobredotagéo se refere a existéncia e uso de
habilidades naturais (ou aptidées), materializadas de maneira espontadnea em pelo menos um dominio da
atividade humana. Por outro lado, o conceito talento designa um nivel superior de habilidades (ou
competéncias) que sao desenvolvidas a partir do treino regular e dominio de conhecimento em pelo menos
uma area da atividade humana (e.g., académica, artistica, desportiva e social). Este modelo distingue quatro
dominios de aptidao/habilidades naturais: intelectual, criativo, socioafectivo e sensério-motor. As capacidades
naturais emergem como “matéria-prima” e na linha de Gagné e Guenther (2010, p.17) “talento implica
necessariamente a presencga de capacidade natural acima da média e ndo se pode tornar talentoso sem
primeiro ser dotado de capacidade”. Contudo, nem todas as predisposi¢des ou capacidades naturais elevadas
se desenvolvem em talentos, ja que o seu desenvolvimento pode ser prejudicado pela auséncia de
estimulagao no ambiente.

De acordo com a Teoria das Inteligéncias Multiplas apresenta inicialmente por Gardner (1983), a inteligéncia
sera constituida por multiplas habilidades, distintas entre si, mas em interagdo. A sobredotagao pode emergir
para uma das sete formas de inteligéncia que Gardner postula: l6gico-matematica, linguistica, espacial,
musical, corporal-cinestésica, interpessoal e intrapessoal. Numa etapa posteriormente este autor inclui nesta
classificagdo um oitavo tipo de inteligéncia: a naturalista, apontando ainda a possibilidade de mais duas:
espiritual e existencial (Gardner, 1999).

Oliveira (2007, p.20) destaca os trabalhos de Joseph Renzulli como sendo uma referéncia na atualidade, na
abordagem da tematica da sobredotacdo. A concecao de Sobredotagcdo dos Trés Anéis de Renzulli (1986)
(Oliveira, 2007), considera a sobredotagdo como decorrente da interagdo de trés componentes: habilidade
intelectual superior, criatividade e envolvimento na tarefa. Este autor distingue as habilidades gerais
(raciocinio numérico, raciocinio abstrato, relagbes espaciais, fluéncia verbal, memoria,) de outras mais
especificas (e.g. matematica, musica, quimica, danga) e a este nivel podem manifestar-se pela aplicagdo de
varias combinagdes das habilidades superiores gerais a uma ou mais areas especializadas de conhecimento
ou de realizacdo humana (e.g. artes plasticas, lideranga, fotografia). Nenhum destes componentes, por si so,
sera suficiente para a expressdo da sobredotacéo. E a interacdo entre os trés fatores (inteligéncia, motivacao,
criatividade) que permite a realizag&o criativa-produtiva (Oliveira, 2007).

Moénks (1988, 1992) sustenta o seu Modelo Multifatorial da Sobredotacao, aperfeigoando e ampliando o
Modelo dos Trés Anéis de Renzulli. Para isso, considera a natureza interativa do desenvolvimento humano
introduzindo a escola, a familia e os pares, como fatores determinantes. Neste sentido o autor complementa
a concegédo anterior com um enfoque desenvolvimental. Neste modelo, Monks reforga as interagbes que o
individuo estabelece com o meio ao longo do seu percurso desenvolvimental para a manifestagcdo da
sobredotacdo. Assim, considera-se que sobredotagéo inclui dimensdes psicossociais complementares da
inteligéncia ou das habilidades cognitivas dos individuos sobredotados (Oliveira, 2007).
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3 Respostas educativas e legislagao em Portugal

Apenas nos anos 80, algumas associagbes de pais e de professores comegam a suscitar o debate sobre a
sobredotagdo com a finalidade de sensibilizar as autoridades e a sociedade em geral. Nao obstante a partir
desta data se realizarem varias conferéncias, palestras, encontros, editado brochuras e livros e cursos de
formacgao para docentes e ainda alguma investigacdo a tomar forma, o apoio aos alunos sobredotados ou
talentosos em contexto escolar ndo se encontra firmado. Ao longo das ultimas duas décadas tém surgido
alguns programas de enriquecimento dentro e fora das organizagbes educativas, bem como programas
centrados no desenvolvimento de competéncias cognitivas e criativas ou de relacionamento interpessoal.
Contudo, a implementacao e abrangéncia desses programas n&o so6 é diminuto, como, na maioria dos casos,
nao se conhece com rigor o impacto dos mesmos nas criangas e alunos que a eles foram sujeitos.

De resto, atualmente, pode afirmar-se que em Portugal ndo soé as respostas educativas as criangas e alunos
sobredotados s&o débeis, como é parca a legislacéo na area do atendimento destas criancas e alunos. Desde
logo € de realcar que néo se utiliza este termo na legislagéo em vigor, mas sim capacidade de aprendizagem
excecional.

A atual legislacao portuguesa apenas contempla a “aceleragdo” ou o “salto de ano”, mas cujo ambito se
circunscreve apenas ao ensino basico. Esta medida encontra-se plasmada no artigo 25.° do despacho
normativo n.° 24-A/2012, de 6/12 e sob a designagéo de casos especiais.

Até a aprovacgao desde diploma também vigorava o Despacho Normativo n.° 50 de 2005 de 9 de novembro.
Este ultimo diploma, entretanto revogado, previa a aplicagdo dos designados “planos de desenvolvimento” a
alunos que manifestassem capacidades excecionais de aprendizagem, podendo esses planos integrar as
seguintes modalidades de apoio (a) pedagogia diferenciada na sala de aula; (b) programas de tutoria para
apoio a estratégias de estudo orientacdo e aconselhamento do aluno; e, (c) atividades de enriquecimento em
qualquer momento do ano letivo ou no inicio de um novo ciclo. Do exposto, pode-se afirmar que atualmente
existe um certo vazio normativo em relagao a implementagao de medidas curriculares aos alunos que revelem
capacidades de aprendizagem excecionais.

O recente Decreto-Lei 3/2008 que enquadra a Educacao Especial circunscreve-a “aos alunos com limitagdes
significativas ao nivel da atividade e participagdo num ou varios dominios da sua vida, decorrentes de
alteracdes funcionais e estruturais de caracter permanente, resultando dificuldades continuadas ao nivel da
comunicacao, da aprendizagem, do relacionamento interpessoal e da participacéo social”’, concluindo-se que
0 ambito deste decreto-lei ndo se aplica naturalmente aos alunos sobredotados.

4 Percurso metodolégico

Desde 2006, a Inspecao-Geral da Educagéo, atualmente Inspecao-Geral da Educacgao e Ciéncia (IGEC) tem
em desenvolvimento um programa de avaliagdo externa das escolas. O foco deste artigo incide sobre a
analise efetuada aos Relatoérios de Avaliagdo Externa das Escolas produzidos no ano 2012-2013 e relativos
a area Territorial de Inspecao Norte. Optamos por circunscrever a analise ao universo de escolas nao
agrupadas e agrupadas.

Em termos metodoldgicos, recorreu-se a analise documental, articulando a abordagem quantitativa das
variaveis objetivas com um enfoque qualitativo-interpretativo do contetido dos Relatérios. Apesar de se efetuar
uma leitura global de todos os relatérios, selecionou-se para analise mais aprofundada apenas o dominio da
Prestacdo do Servigo Educativo. De acordo com Tuckman (2002) e Quivy & Campenhoudt (2003), a analise
documental constitui um dos trés grandes grupos de métodos de recolha de dados que se podem utilizar
como fontes de informagdo nas investigagdes qualitativas. Ora, tendo em consideragdo os objetivos
delineados, enveredamos por um estudo de natureza mista, sendo a analise dos relatérios produzidos pelas
equipas de avaliagao externa no dmbito da atividade avaliacdo externa de escolas, 0 método de pesquisa
central. Os relatérios de inspe¢des escolares sao na linha de Bell (1993) fontes inadvertidas.

Num primeiro momento, os dados de caracterizagdo das escolas, bem como os resultados de avaliagéo
obtidos neste dominio, foram inseridos informaticamente no programa SPSS, com o objetivo de identificar
algumas regularidades estatisticas e de aferir a pertinéncia de algumas correlagdes significativas entre
variaveis. Num momento posterior, procedeu-se a analise de conteudo categorial do dominio referido,
procurando extrair dos textos os sentidos dominantes de fortaleza e de fragilidade no campo de analise
Praticas Educativas.
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Os pontos fortes e as areas de melhoria existentes na totalidade dos 59 relatérios analisados foram separados
em unidades relevantes e significativas em fun¢do do tema abordado. As categorias analiticas emergiram no
decurso da andlise dos relatérios. Para o célculo dos testes Qui-Quadrado, Levene, T ou coeficiente de
correlagdo de Spearman transformaram algumas variaveis qualitativas em variaveis numéricas, conforme
Quadro 1.

Quadro 1. Transformagao de variaveis
Variavel Categorias Transformagao
E generalizavel/sistematica ou consistente
Nao é generalizavel/sistematica ou consistente
As politicas ou cultura de inclusdo sédo ponto forte
As politicas ou a inclusdo ndo emerge como ponto forte
Muito Bom
Inferior a Muito Bom

Diferenciagdo pedagdgica

Inclusédo

Classificagao

= IN|=2|N|N|W

Ja para a andlise de conteudo do campo de analise Praticas de Ensino do dominio Prestacdo do Servigo
Educativo foram definidas cinco categorias analiticas (Quadro 2).

Quadro 2. Categorias analiticas utilizadas na analise de conteudo

Categorias analiticas

Nao ha adequagéo de praticas/atividades/estratégicas adequadas as capacidades e aos ritmos das criangas e
dos alunos

Desenvolve de forma nédo generalizada/abrangente/consolidada (i) diferenciacdo pedagdgica e/ou (ii)
iniciativas/atividades/estratégias adequadas as capacidades e ritmos

Desenvolve praticas/atividades/estratégias educativas e do ensino adequadas as capacidades e aos ritmos
das criangas e dos alunos

A oferta educativa/formativa adequada as capacidades e ritmos das criangas e dos alunos

Desenvolve praticas de diferenciagdo pedagogica de forma consistente/generalizada

4.1 Principais objetivos do estudo

Sendo certo que o enfoque do programa Avaliagao Externa de Escolas (AEE), ndo é a avaliagdo de programas
centrado nas criangas e alunos com capacidades excecionais nem no servigo educativo prestado a estes
alunos, também é verdade que ao constituir a prestagcdo do servigo educativo um dominio estratégico de
qualquer instituicdo educativa e do préprio programa da AEE é natural que se tenha em conta na avaliagao
deste dominio a natureza e a qualidade das respostas educativas para todas as criangas e alunos que
frequentam a escola, quer sejam portadores de deficiéncia ou ndo, quer tenham dificuldades de aprendizagem
ou seja sobredotados, talentosos ou tenham capacidades excecionais, isto €, a todos. Ora, foi com base nesta
realidade e no conhecimento de que um campo de analise deste dominio se prende com a adequagéao das
atividades educativas e do ensino as capacidades e aos ritmos de aprendizagem das criancas e dos alunos,
que decidimos investigar o retrato dado pelos relatérios de avaliagdo externa em relagdo a tematica da
sobredotacgao.

Neste sentido, com a finalidade de se compreender os principais dispositivos educativos existentes nas
nossas escolas, bem como a qualidade e a natureza das respostas educativas prestadas a estas
criangas/alunos e ancorados numa metodologia de natureza mista, fomos analisar o contetdo dos relatérios
de avaliagdo externa de todos os agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas da regido norte
avaliados em 2012-2013.

Assim, o nosso trabalho empirico foi norteado pelas seguintes questdes de partida:

- Que vertentes da acgdo educativa dirigidas para criangas e alunos que revelam capacidades
excecionais sao avaliadas na atividade avaliagdo externa de escolas?

- Quais as principais medidas educativas para alunos sobredotados e talentosos sao oferecidas pelas
escolas avaliadas?
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- As escolas avaliadas desenvolvem diferenciagdo pedagoégica adequada aos alunos com capacidades

excecionais?

- Que fragilidades e pontos fortes relacionados com alunos sobredotados séo relatados na avaliagao

externa de escolas?

-Na maioria dos agrupamentos avaliados, a educacgao prestada aos alunos que revelam capacidades

excecionais emerge como um ponto forte ou como area de melhoria?

- Havera relagéo entre as escolas consideradas inclusivas e as perspetivadas como menos inclusivas?

Neste sentido, definimos os seguintes objetivos especificos:

- Averiguar os principais aspetos da educacgao dos alunos com capacidades excecionais vertidos nos

relatérios da avaliagdo externa de escolas.

- Descrever os pontos fortes e as areas de melhoria relacionados com o servigo educativo prestado

aos alunos e registados nos relatérios da atividade avaliagdo externa de escolas.

4.2 Amostra

O programa Avaliacdo Externa das Escolas (AEE) abrangeu, em 2012-2013, no continente, 122

agrupamentos de escolas e 22 escolas ndo agrupadas, com distribui¢gdo regional conforme Quadro 3.

Quadro 3-Tipologia das unidades de gestdo avaliadas em 2012-2012 e sua distribuigdo no continente

Area territorial de inspecéo Tipologia da unidade de gestao Totais
Agrupamentos Escolas ndo Agrupadas (N.°)
Norte 49 10 59
Centro 25 3 28
Lisboa e Vale do Tejo 27 8 35
Alentejo e Algarve 21 1 22
TOTAIS 122 22 144

Selecionamos como amostra todos os agrupamentos e escolas ndo agrupadas avaliados nesse periodo, na
area territorial de inspec¢éao norte (n=59).

4.3 Resultados obtidos

No Quadro 4 resume-se algumas variaveis relativas aos alunos/criangas que frequentam as unidades de

gestédo (agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas) da amostra.

Quadro 4. Numero de alunos que frequentavam as unidades de gestao da amostra.

Tipologia da unidade de N.° Criangas/ alunos/formandos que frequentam as unidades
gestéo educativas
N.° total Média Maximo Minimo Desvio Padrao

Agrupamentos 49 67168 1399 3416 290 669,67
Escolas Profissionais 3 513 171 244 59 98,4
Escolas Secundarias 6 6405 1068 1394 662 293,06
Escolas Basicas Integradas 1 148 148 148 148 0
TOTAIS 59 74234 1258,20 3416 59 689,73

Os 59 agrupamentos e escolas ndo agrupadas da amostra eram frequentados por
criangas/alunos/formandos. A média do numero de criangas/alunos/formandos que frequentavam os 49
agrupamentos é de 1399, enquanto que nas escolas ndo agrupadas e secundarias esse numero era de 1068,
verificando-se, como seria de esperar, que as escolas singulares/néo agrupadas séo frequentadas por menos

alunos que os agrupamentos de escolas.
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No gréafico 1 representa-se a percentagem de classificagdes atribuidas no dominio Prestagdo do Servigo
Educativo para a totalidade das escolas da amostra.

Grafico 1-Classificagdes no dominio Prestagado do Servigo Educativo para a totalidade da amostra (n=59)

Em relacao a classificagao atribuida pelas equipas de avaliagdo no dominio Prestacdo do Servigo Educativo
observamos que a classificagdo de Bom da escala classificativa € predominante, seguindo-se a classificagao
de Muito Bom (Gréfico 1). Nenhuma escola avaliada, apresenta a classificagéo de insuficiente ou excelente
no dominio da prestacdo do servico educativo. Verificou-se que nao existe correlagdo estatisticamente
significativa entre a classificagdo do dominio prestagéo do servigco educativo e a tipologia da unidade de
gestao (escola/agrupamento) [Teste Levene F= 193,4; Significancia=0,17; teste T Significancia (bilateral)
=0,529.

Com base na analise dos pontos fortes e das areas de melhoria registados nos relatérios da nossa amostra
(n=59), conclui-se que a maioria dos agrupamentos e escolas singulares apresenta mais pontos fortes do que
areas de melhoria. Na totalidade dos 59 relatérios identificamos 307 pontos fortes, a que corresponde uma
média de 5,5 pontos fortes por agrupamento/escola. O nimero de pontos fortes em cada agrupamento/escola
varia entre 3 (minimo) e 8 (maximo). Nesses mesmos relatérios encontram-se registadas 279 assergdes
relacionadas com areas de melhoria, a que corresponde uma média de 5,0 areas de melhoria por relatério. O
numero de assergoes relacionadas com areas de melhoria, por agrupamento, varia entre 3 (minimo) e 8
(maximo).

Verificamos que as politicas e/ou cultura de inclusdo sdo apontadas como um ponto forte em 10
agrupamentos, ou seja, em 17% das unidades de gestdo da amostra. Para além das assercdes relacionadas
com inclusao, constatamos a presenca de trés pontos fortes relacionados com a tematica em estudo, que sédo
(i) “as praticas diferenciadas” (ii) “as praticas de articulacao vertical, que possibilitam respostas educativas
adequadas as caracteristicas dos grupos e das turmas e aos ritmos de aprendizagem das criangas e alunos”
e o (iii) “principio da diferenciacéo pedagogica”.

Ja em relacdo as areas de melhoria, constatdmos que sé um relatério apresenta areas de melhoria
relacionadas com a tematica em estudo. Curiosamente, nesse relatorio apresentam-se duas areas de
melhoria relacionadas com a problematica em investigagao, nomeadamente: (i) A generalizagdo das praticas
de diferenciacéo pedagdgica na sala de aula e (ii) a criacao de dispositivos de identificagéo e apoio aos alunos
com capacidades excecionais.

Também se realizou uma analise de conteudo do dominio Prestacdo do Servico Educativo, bem como do
campo de andlise Praticas de Ensino. O Quadro 5 sintetiza a frequéncia das principais asser¢odes relacionadas
com os aspetos positivos/ aspetos conseguidos e pontos fracos no ambito da diferenciagcao pedagdgicas, da
adequacao de praticas/iniciativas as capacidades e as capacidades e aos ritmos de aprendizagem das
criangas e dos alunos. De realgar, que as duas ultimas asser¢des insitas no Quadro 5, ou seja, (i) Nao
desenvolve iniciativas/atividades que potenciem o desenvolvimento das aprendizagens de alunos com
capacidades excecionais e (ii) desenvolve iniciativas/atividades que potenciem o desenvolvimento das
aprendizagens de alunos com capacidades excecionais encontram-se registadas nos relatérios
conjuntamente com uma das cinco primeiras.
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Assim, ndo obstante em 13,5% das unidades de gestdo da amostra se encontrar registado explicitamente que
ndo desenvolvem iniciativas/atividades que potenciem o desenvolvimento das aprendizagens de alunos com
capacidades excecionais, também resulta claro que s6 em 20,3% dos relatorios se refere claramente que ha
desenvolvimento de praticas de diferenciagdo pedagdgica de forma consistente/generalizada. Contudo,
mesmo os relatérios em que se refere que a diferenciacdo pedagogica € uma pratica generalizada sao
omissos em relagdo aos alunos sobredotados ou com capacidades de aprendizagem excecional. Porém,
existe um relatério em que se refere explicitamente que a escola desenvolve praticas educativas para estes
alunos/criangas.

Verificou-se que existe associacdo estatisticamente significativa entre a variavel classificagdo atribuida no
dominio Prestacao do Servigo Prestado e a variavel diferenciagcao pedagdgica (valor do teste Qui-Quadrado
de Pearson foi de 14,065 com um nivel de significancia inferior a 0,0005. O coeficiente de correlagao
Spearman foi de 0,488, para um nivel de significAncia de 0,01).

Quadro 5. Frequéncia das assercoes do ambito da adequacao das atividades educativas e do ensino as
capacidades e aos ritmos das criangas e dos alunos insitas no corpo dos 59 relatérios de AEE.

Categorizagado das asserg¢des Frequéncia

(n)

Nao ha adequacéo de praticas/atividades/estratégicas adequadas as capacidades e aos ritmos 2

das criangas e dos alunos

Desenvolve de forma n&o generalizada/abrangente/consolidada (i) diferenciagdo pedagogica 24

e/ou (ii) iniciativas/atividades/estratégias adequadas as capacidades e ritmos

Desenvolve praticas/atividades/estratégias educativas e do ensino adequadas as capacidades e 19

aos ritmos das criangas e dos alunos

A oferta educativa/formativa adequada as capacidades e ritmos das criangas e dos alunos 2

Desenvolve praticas de diferenciagdo pedagdgica de forma consistente/generalizada 12

Nao desenvolve iniciativas/atividades que potenciem o desenvolvimento das aprendizagens de 8

alunos com capacidades excecionais.

Desenvolve iniciativas/atividades que potenciem o desenvolvimento das aprendizagens de 1

alunos com capacidades excecionais.

Verificou-se que nao existe associagéo entre a variavel politicas e/ou cultura de inclusdo e as variaveis
classificagdo do dominio e diferenciagcao pedagdgica. Porém, a analise de conteido mostrou que o ponto forte
politicas/cultura de inclusdo se relacionada com a ag¢do do agrupamento e/ou escola n&do agrupada
relativamente aos alunos/criangas com necessidades educativas especiais.

5 Conclusoes

O principal objeto deste estudo foi a sobredotagao. E certo, que a avaliacdo externa das escolas ndo é um
programa virado para a sobredotacdo. Todavia, apesar da organizagao educativa constituir a unidade central
de analise deste programa, o campo de andlise Praticas Educativas que integra o dominio Prestagdo do
Servigo Educativo, inclui referentes relacionados com praticas de diferenciagao pedagdgica e/ou adequagao
de atividades educativas e do ensino as capacidades e aos ritmos de aprendizagem das criangas e dos
alunos.

Do estudo realizado, verificamos que, globalmente, cada agrupamento de escolas apresenta, em média, 5,5
pontos fortes e 5 areas de melhoria. Quer os pontos fortes, quer as areas de melhoria estéo relacionados com
os trés dominios em avaliagdo (Resultados, Prestacdo do Servigco Educativo e Lideranca e Gestao),
particularmente com os campos de analise que integram cada dominio.

Dos 59 relatérios, apenas um registava duas areas de melhoria relacionadas com a tematica em estudo,
nomeadamente (i) A generalizagao das praticas de diferenciacao pedagdgica na sala de aula e (ii) a criagao
de dispositivos de identificagéo e apoio aos alunos com capacidades excecionais. Contudo, a partir da analise
de conteudo, verificamos que s6 um relatério refere explicitamente que o agrupamento promove
atividades/iniciativas para os alunos/criangas com capacidades excecionais.

Responder a heterogeneidade implica promover de forma generalizada préticas de diferenciagdo pedagdgica.
No caso deste estudo, verificdamos que a diferenciagcdo pedagdgica como pratica abrangente e generalizada
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ocorre em 20,3% das escolas/agrupamentos da amostra. Em regra, estas escolas sdo valoradas com a
classificagdo de muito bom no dominio da prestacédo do servigo educativo. Por outro lado, se é certo que a
maioria das escolas/agrupamento promove diferenciagcdo pedagodgica, também é verdade que s6 numa
minoria este processo € sistematico, abrangente e generalizado. Ademais, da totalidade das escolas da
amostra, s6 é seguro afirmar-se que apenas uma apresenta dispositivo educativo adequado as criangas e
alunos com capacidades excecionais.

As politicas ou praticas inclusivas emergem como um ponto forte em 17% dos agrupamentos/escolas nao
agrupadas avaliados. Porém, com base neste estudo, concluimos que ndo existe uma correlagao
estatisticamente significativa entre as praticas/politicas inclusivas e a diferenciagcdo pedagdgica. Esta
conclusédo, aparentemente estranha, deve-se ao facto deste constructo ter sido perspetivado, a nosso ver,
num sentido restritivo/redutor. Na realidade, a utilizacdo deste conceito com enfoque principalmente nas
criangas e alunos com necessidades educativas especiais de carater permanente leva a que as instituicbes
educativas com um trabalho meritério no ambito da educacao especial sejam consideradas como inclusivas.
Neste sentido, os resultados obtidos neste trabalho corroboram a ideia de Ainscow (2009, p.15) que afirma
que “Ha uma suposicdo comum de que inclusido é principalmente acerca de educacao de estudantes com
deficiéncia, ou os classificados como portadores de necessidades educacionais especiais, nas escolas
regulares”. Contudo, temos para nés como certo que uma escola s6 sera verdadeira justa, democratica e
inclusiva se desenvolver com intencionalidade processos educativos diferenciados para todos os alunos.
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Resumo

As avaliages externas empreendidas pelo Estado brasileiro estdo no centro irradiador das
politicas educacionais desde os anos 1990. Além de buscarem determinar a qualidade do
ensino publico, oferecem subsidios capazes de direcionar a elabora¢do e monitoramento
das politicas publicas nessa &rea. Dessa forma, os resultados das avaliacdes que, segundo
o discurso oficial, deveriam ser usados como norteamento na melhoria da qualidade de
ensino, tém demonstrado ser mais uma forma de regulacdo educativa utilizada pelo
Estado avaliador (Oliveira, 2011). Considerando esse debate, realizamos uma pesquisa que
visou compreender como essas politicas construidas a partir das avaliagdes tém afetado o
trabalho do corpo docente. A proposta desse trabalho surgiu de questionamentos acerca
das representacbes que os professores fazem das avaliacbes externas: se eles se
consideram sujeitos do processo, até que ponto eles sdo induzidos a planejarem suas
acBes para se enquadrarem nos padrdes exigidos, se modificam a sua préatica pedagdgica
em func¢do das avaliagBes, dentre outros. No intuito de identificar e analisar os possiveis
fatores internos as instituicdes que poderiam infuenciar nos resultados das avaliagdes,
foram selecionadas trés escolas da microrregido de Uba, Minas Gerais, e nossos olhares
voltaram-se para as questBes trazidas pelos professores. Portanto, a metodologia contou
com uma investigacdo realizada no “chdo da escola”, bem como com entrevistas
semiestruturadas que nos permitiram identificar os aspectos evidenciados pelas
professoras no que se refere ao trabalho docente: forte responsabilizacdo e pressdes por
resultados, (des)crenga no IDEB e aspectos relativos & competicdo, cobrancas externas e
0s processos de culpabilizagdo docente. Esses foram aspectos j& apontados por Calderano
(2013) em pesquisas de sua autoria. A essas pesquisas soma-se também uma discussao
sobre as avalia¢Ges estarem fortemente articuladas com a l6gica de prestacéo de contas e
responsabilizacdo, como aponta Afonso (2009), o que coaduna com as andlises dos nossos
resultados. Os dados nos possibilitaram perceber que os professores sdo muito afetados
pelo atual modelo avaliativo, cujos mecanismos de mensuracao o culpabilizam e também
a escola, além de gerarem indices que estdo cada vez mais reforcando um ambiente
competitivo.

Palavras-Chave: Trabalho docente, avaliagdes externas, politicas educacionais,
microrregido de Uba/MG.

1 Introducéo

Compreendendo as avaliacbes externas como uma temética que tem ganhado destaque nos debates sobre politica
publica educacional, iniciamos esse estudo tendo como objetivo analisar como o trabalho docente tem sido afetado
pelas politicas educacionais baseadas nas avalia¢cBes externas, em escolas publicas da microrregido de Uba (MRUb&) —
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Minas Gerais. Procuramos identificar as dificuldades dos docentes em relagdo a compreensdo do processo avaliativo
externo, desde a leitura dos resultados e transposicdo dos dados quantitativos até as praticas que visassem a melhoria
da qualidade do processo ensino-aprendizagem, elencando as praticas que utilizam para garantir os resultados e o
cumprimento de metas.

Ao contrario das pesquisas sobre avaliagdes externas em cendrios muito abrangentes, nossa pesquisa buscou
evidenciar aspectos mais especificos que permeiam o espago escolar, fazendo uma investigacdo mais detalhada da
realidade na perspectiva dos professores, ja& que pesquisas anteriores de Brasiel e Baquim (2014) apontaram para
futuras investigacGes sobre a temética das avaliagdes externas na microrregiao.

Realizamos entrevistas semiestruturadas com os professores de trés escolas (que ja haviam sido seleccionadas pelo
trabalho anterior de Brasil e Baquim (2014), como as que obtiveram o melhor indice, o mediano, e o indice mais baixo
nas avaliacdes da Prova Brasil e do Simave), situadas em diferentes municipios que compdem a MRUba. Observacdes
in loco em dia de aplicacdo de provas e o didlogo com os funcionérios, a equipe gestora e demais professores das
escolas favoreceram a obtencdo de dados por meio do contato direto com o ambiente e a situagdo investigada.
Destarte, o presente trabalho configura-se por uma pesquisa de carater qualitativo, cujas abordagens sdo muito
utilizadas em pesquisas de cunho social, uma vez que ela se opde a um modelo Unico e positivista de pesquisa, em
que o pesquisador abre espaco para ampla interpretacdo da quest&o (Oliveira, 2007).

Partimos do suposto que as politicas publicas educacionais com foco nas avaliagdes externas promovem uma
mudanga na pratica pedagdgica como um todo, alterando concepc¢des importantes como o curriculo, processos de
ensino e aprendizagem, planejamento, formacdo dos professores e, especialmente, a qualidade do ensino. Tal
influéncia é enfatizada nos estudos de Sousa e Oliveira (2010) que apontam questionamentos sobre o papel do
Estado, pois “a discussdo da avaliacdo de sistemas abrange um amplo leque de questdes de natureza técnica e, para
além delas, implica¢des de ordem politica, pois que estd intimamente vinculada as politicas publicas de educacdo”.

A partir dessa premissa, os dados evidenciaram, dentre outros fatores, que cada uma das escolas incorporou de forma
especifica a I6gica da responsabilizacéo (accountability) criando mecanismos proprios de adequagdo ao modelo que,
cada vez mais, afeta o corpo docente.

Imersas nos questionamentos que foram compondo as propostas para a constru¢ao desse trabalho, partimos do
conceito de avaliagdo como uma expressdo que abarca diferentes sentidos, definindo o que entendemos por
avaliacdo externa, apontando sua abrangéncia e, em seguida, delimitando a perspectiva de avaliacdo educacional,
desde o seu surgimento no Brasil com o advento do processo de democratiza¢do da educacao, para alcangarmos um
debate em torno das politicas educativas nestes Gltimos anos.

2. 0 conceito de avaliacao e seus desdobramentos.

De acordo com a literatura no campo da avaliacdo educacional, percebe-se que ela vem integrando diversas questdes
relativas ao ensino aprendizagem. E nesse sentido destacamos as contribui¢des de Afonso (2010) de que a avaliagao €
um termo polissémico, sendo a avaliacdo educacional um conjunto de todas as formas de avaliaco disponiveis no
campo da educacéao (Afonso, 2014), tornando-se conveniente que os contextos de sua utilizacéo e sua traducdo sejam
evidenciados.

O que legitima o interesse pelo esclarecimento das avaliagdes externas sdo 0s objetivos e finalidades que essa
modalidade cumpre como instrumento de regulacdo, controle ou emancipacéo, devido ao fato de seus impactos
gerarem informac@es e diagndsticos que permitem monitorar as politicas educacionais. Essas politicas, por sua vez,
interferem no processo de escolarizacdo desenvolvido no Brasil e sdo condi¢es fundamentais para implementacéo da
privatizacdo e mercadorizacdo da educacdo (Ribeiro, 2002).

Com relacdo a mercadorizacao da educacéo, Oliveira (2000) aponta a interferéncia do Banco Mundial, principalmente
sobre as politicas sociais, por meio do financiamento de projetos. A autora destaca o fato de que, em todos os casos,
tem-se a preocupacdo com a educacdo enquanto mecanismo de melhor distribuicdo de renda, haja vista que das
importantes conferéncias educacionais internacionais resultaram posi¢cdes que constituem as bases dos planos de
educacdo com foco no processo produtivo e no mercado de trabalho.

E justamente nesse sentido que Afonso (1999) define o mercado como “uma criacdo politica, concebida para fins

politicos”, sendo esse mercado cuidadosamente regulado pelo préprio Estado. Fundamentado pelas perspectivas de
autores como M. Apple, R. Hatcher, Rason e Roger Dale, o estudioso utiliza em seus estudos o termo “quase-
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mercado” para evidenciar que os mecanismos da logica internacional de mercado sdo introduzidos no sistema
educativo.

Percebemos entdo uma discrepancia entre os idearios de qualidade difundidos pela politica educacional do Banco
Mundial e as obje¢des tedrico-metodoldgicas que levantamos quanto a decisdo de dar centralidade a perspectiva
econdmica nos processos educativos. Com relagdo a essa discrepancia, é necessario evidenciar que é justamente
nesse cenario que as avaliagBes externas passam a compor o quadro de reformas em ambito nacional, estadual e
municipal, e o trabalho docente passa a pautar-se pelas suas referéncias. Duarte (2010) aponta a realidade do sistema
educacional brasileiro evidenciado pela dominacao forte pela qual nosso pais passou. As décadas de 1980 e 1990
foram favoraveis a muitas reformas educacionais, pois nesse periodo a opcdo politica pela introducdo dos preceitos
neoliberais favorecia a dominagéo ideoldgica disseminada pela abertura internacional de mercado, consolidando a
necessidade de implementagcao de um Estado Minimo, cujas intervengBes focalizam mais o mercado do que as
politicas sociais (Dallari, 2007).

As reformas as quais Duarte (2010) se refere ainda contribuiram para a precariza¢do do trabalho docente, pois foi
justamente nesse periodo que a tendéncia reformista apontou para a necessidade de avaliacdo externa do processo
ensino-aprendizagem e a responsabilizacdo dos profissionais das escolas. E tais avalia¢des deslocaram o eixo dos
procedimentos pedagdgicos para os resultados, repassando entdo aos estados, municipios, escolas e profissionais as
responsabilidades advindas do processo de centralizacdo/descentralizacdo levado ao cabo pelo Estado brasileiro.
Apesar de o Estado centralizar a questdo curricular, elaborando e aplicando diretrizes curriculares nacionais para
todos os campos do conhecimento e também refor¢ando o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), afirma dar
autonomia para as escolas trabalharem numa perspectiva de atendimento as diversidades regionais. Entretanto, se as
escolas buscam diversificar o curriculo para atender a sua realidade, as avaliagdes externas realizadas induzem a uma
adequacdo ao curriculo determinado, consolidando praticas docentes voltadas para a aplicagdo das provas e para o
cumprimento de metas quantitativas. E podemos perceber essa adequagdo na seguinte fala de uma das professoras:
“N&o que as provas sejpm mal elaboradas, sabe! Mas acontece que eu acho que essa prova ndo poderia ser dada da
mesma forma, entdo assim, faz-se uma cobranga que néo é real .N&o cobra e nem cobre a realidade do que acontece
na escola”.

Tal declara¢do nos ajuda a identificar como a autonomia e o trabalho docente sdo afetados pelas politicas
educacionais baseadas nas avalia¢des externas, o que pretendemos demonstrar a seguir.

3 Ouvindo as vozes que ecoam das escolas...

Trabalhos anteriores de Brasiel e Baquim (2013 e 2014) sobre a MRUb4, mencionaram que essa microrregido ainda
deveria ser investigada no que se refere & conformacgdo dos profissionais da educa¢do em relacdo ao processo
avaliativo a que sdo submetidos.

Para contextualizar a questdo da docéncia, e analisar a percepcdo dos professores a respeito das avaliacBes externas,
buscamos em Calderano (2012) os elementos referenciais de que precisavamos. Um dos aspectos de nossa pesquisa
que se assemelhou a esse referencial sdo os indicativos de responsabilizacdo, que estdo presentes na perspectiva de
todos os docentes. Ao questionarmos uma das professoras entrevistadas sobre a forma como ela interpreta o Indice
do Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), ela declara que com relagdo aos dados, acaba virando uma
competicéo, afirmando que “ai ninguém quer ficar pra trds”. A declaracdo da professora vai ao encontro do que a
literatura nos apresenta sobre as l6gicas de disputa no campo econémico, mas que interferem de forma significativa
no campo educacional.

Ainda sobre essa afirmacéo fica salientado que o accountability que Afonso (2009) tanto evidencia em seus estudos
também é referendado pelas praticas avaliativas brasileiras. O autor aponta que esse conceito esta associado a trés
dimensGes autdnomas, sendo elas: a avaliacdo, a prestacdo de contas e a responsabilizacdo. O sistema de
accountability implica em rela¢des muito complexas, e foi possivel perceber isso ha dimensdo da responsabilizagdo no
caso dos professores desse estudo, “uma vez que esses profissionais tém que prestar contas as varias instancias
hierarquicas, incluindo também outros elementos da comunidade educativa” (Afonso, 2009). Tal légica complexa é
anunciada na seguinte fala de uma professora quando ela se refere a forma como se sente pressionada: “Olha a
responsabilidade que fica nas minhas maos”.
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Logo em seguida ela acrescenta sobre a competicdo gerada por essa responsabilizacdo docente: “[...] oh gente, quem
é que ndo quer que a sua escola fique la em cima? Quem é que ndo quer? Af vira competicdo porque ninguém quer
ficar pra trds.” A partir dessa fala, percebe-se 0 que Santos (2013) considera como proposi¢do nesse tipo estudo: as
avaliagBes externas apontam para um efetivo ranqueamento entre as escolas e “uma educac¢do capaz de formar
profissionais capazes de competir no mercado de trabalho” (Santos, 2013).

Entende-se que entre os pressupostos desse ranqueamento, as avalia¢cdes sejam empreendidas pelo Estado Avaliador
(Oliveira, 2011) e ganham proeminéncia no Brasil, permitindo ao Estado monitorar o cumprimento dos padrdes
internacionais de mercado, e também estimulando o ranking entre as instituicdes, por meio dos resultados escolares
dos estudantes (Afonso, 2007). As competi¢cdes passaram a compor o cenario educativo, como ja foram largamente
mencionadas em estudos que antecedem a Idgica das nossas inferéncias, e também fortemente evidenciadas nos
discursos dos professores entrevistados, especialmente quando uma professora nos demosntra seu
descontentamento com a fixagdo das placas nas entradas das escolas apresentando os resultados que alcancaram e
como os responsaveis pela educagdo das criangas se relacionam com esses dados: “Aqui fazuma reunido com os pais,
ai mostra aqueles grdficos... Geralmente quando sai o resultado do IDEB mostra tudo “tipo nossa escola deveria atingir
a meta tal e atingimos essa meta tal”. E os pais aqui tem outras realidades, aqui eles sGo analfabetos funcionais, os
pais ndo conseguem orientar o filho numa atividade. Pra eles é uma coisa sem sentido, interpretar grafico ndo faz
sentido. A Unica coisa que eles sabem é se a escola melhorou.A gente coloca a placa, a tal da placa. Mostramos o
indice do estado de Minas Gerais, o indice do municipio e o indice da escola.”

Umas das entrevistadas ressalta o fato de a competicdo e responsabilizacdo acontecer entre os profissionais da
mesma instituicdo, com relacdo aos beneficios e incentivos financeiros que eles recebem, caso as metas sejam
cumpridas e os resultados alcancados com sucesso. Resumidamente, é o que Afonso (2009) afirma acontecer com a
publicacdo dos resultados escolares, cujos espacos sdo abertos para a realizacdo de pressées educativas no préprio
sistema educativo.

S&o vérios os aspectos que podem ser abordados a partir dos relatos, mas o objetivo que nos movimentou foi analisar
os fatores que influenciam no trabalho docente. Dentre esses fatores, é de suma importéncia destacar a autonomia
que esses sujeitos tém ou deveriam ter. Ainda que nas entrevistas alguns demonstrem criticidade com relagdo ao
ranqueamento e a responsabilizacdo que recai sobre eles, e tentem restabelecer a autonomia que eles mesmos
afirmam que deveriam exercer em suas préprias salas de aula, a “autonomia da escola publica, mais retérica do que
real, acabou por ser mais um pretexto para a avaliagéo e responsabilizacdo dos actores educativos” {Afonso, 2007).

Essa autonomia mediada se relaciona com as atitudes que servem de reforco para alcangar um bom resultado nas
avaliacbes. A realidade evidenciada por uma professora quando nos faz a seguinte declara¢do “é vou dando
simulados durante o ano, até para os alunos se acostumarem com as questdes, com a forma como séo as provas” é
reafirmada também na percepcdo de outra entrevistada dizendo que “eu tenho que passar um longo periodo
treinando meu aluno pra prova”. S80 0s mecanismos artificiais de adequacdo curricular, fortemente praticados pelos
docentes, ainda que demonstrem grande insatisfacdo ao admitirem essa atitude, e inferimos que o poder coercitivo
do Estado recai sobre esses professores, moldando suas praticas e interferindo no proprio planejamento do docente.

Porém, é importante salientar que, embora a maioria dos resultados aponte para um balan¢o negativo com relagéo a
forma como as avaliacBes externas exercem suas influéncias no trabalho dos docentes, 0s sujeitos também ressaltam
como ponto positivo o fato do Estado se importar em avaliar a qualidade da educacéo, e que os descritores utilizados
para nortear as avaliagbes acabam por orienta-las em relagdo ao curriculo praticado, fator relevante para imprimirem
uma certa coeréncia ao seu trabalho.

4 Consideragdes

Ainda que ndo se tenha evidenciado a importancia das avaliagdes externas, fazemos a ressalva de que néao
invalidamos sua legitimidade. Em contrapartida, reconhecemos o centro irradiador que elas ocupam no debate sobre
as politicas educacionais. Além de buscarem determinar a qualidade do ensino publico, oferecem subsidios capazes de
direcionar a elaboracéo e monitoramento das politicas publicas nessa area. Dessa forma, foi possivel perceber que os
resultados das avalia¢cBes que, segundo o discurso oficial, deveriam ser usados como norteamento na melhoria da
qualidade de ensino, tém demonstrado ser mais uma forma de regulagdo educativa utilizada pelo Estado.

Nessa perspectiva, destacamos as relag¢des conflituosas as quais os professores sdo expostos. Seria preciso uma maior
reflexdo sobre as condi¢cBes de trabalho a que esses profissionais estdo submetidos, pois foi possivel perceber a
importancia que tém sobre as avaliacGes externas. Entretanto, chega a ser contraditéria a manipulagdo em que eles
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mesmos sdo envolvidos, centrando o processo em um simples treinamento de questdes, para obter bons resultados,
almejando alcancar beneficios financeiros pela via de uma pratica transpassada pelo modelo vigente.

Entre outros aspectos, encontramos uma estreita relacdo também entre a permanéncia do professor em determinada
instituicdo e o resultado dessa no IDEB. As escolas que apresentam indices mais baixos parecem ter maior propensao
a ter mais rotatividade de docentes, o que acaba interferindo, por consequéncia, na qualidade no ensino, num ciclo
vicioso dificil de quebrar. Este foi um dado evidenciado em nossa observacao da realidade escolar e que nao foi citado
por nenhum docente nas entrevistas, pois parece ser um efeito perverso ja subjetivado pelos profissionais. Portanto,
percebemos mais uma vez o que Calderano (2012) aponta em suas pesquisas: o fato de que as avaliaces externas e
seus resultados estdo cada vez mais presentes nas escolas, porém, ndo sao favoraveis a qualidade do ensino ofertado.

As criticas a esse modelo de politica surgiram, na maioria das vezes, em rela¢do a forma como essas avaliagdes sao
implementadas e desenvolvidas, tendo como justificativa que o efeito dessa modalidade avaliativa ndo é compativel
com 0s objetivos educacionais, e s6 quer, na verdade, superar os resultados deslocando o eixo dos procedimentos
sempre para o desfecho do processo.

Por fim, nesse trabalho sdo apresentadas as perspectivas dos profissionais que atuam em sala de aula, local onde
recaem as maiores cobrancgas por parte da administracdo da escola e dos agentes externos a ela. Concordando com
Saviani (2007), consideramos que a qualidade da educagéo é estabelecida pela valorizacao do professor, e ndo por
cobrancas que extrapolam as incontaveis metas do IDEB.
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Resumo

Em Portugal a Avaliagdo Externa de Escolas surge consagrada na Lei n° 31/2002 que
fundamenta o modelo preconizado pela Inspegcéo Geral de Educacgéo e Ciéncia. Este sistema
constitui-se como um identificador de boas de praticas organizativas, procedimentais e
pedagogicas das instituigdes educativas. Pretende criar de forma duradoura e sistematica uma
cultura de qualidade e melhoria através da criagéo de niveis de eficiéncia e eficacia que permitam
a contextualizagao e interpretagéo dos resultados com vista a credibilizagdo e ao sucesso do
sistema educativo.

A Avaliacdo Externa de Escolas surge enquadrada em politicas educativas nacionais e
internacionais que promovem a legitimagéo do conceito de avaliagéo colocando a accountability,
a qualidade, a melhoria, a eficacia, a eficiéncia e os resultados como objetivo primordial na
avaliagéo de instituigbes. Neste contexto surge a questdo: Quais as consequéncias da AEE na
perspetiva dos diretores de escolas da regido norte?.

Para a compreensdo do conceito de avaliagdo recorreu-se a analise de diferentes defini¢oes,
sendo que a analise de conteudo das entrevistas dos diretores de agrupamentos de escola da
regido norte, baseia-se na perspetiva de avaliagéo de Nevo (2007) que considera que a avaliagao
compreende cinco fungdes: tomada de decisdo, melhoria, accountability, profissionalismo e
certificagao.

Através da analise das entrevistas verifica-se uma relagao entre a Avaliagdo Externa de Escolas
e as fungbes apontadas por Nevo (2007), na medida em que € um processo que legitima a
tomada de decisdes das liderangas das instituicdes educativas na busca da melhoria,
responsabilizando os diversos atores e certificando aos olhos da sociedade as praticas
organizativas, pedagdgicas e curriculares desenvolvidas pelas escolas.

Esta comunicacao insere-se no projeto de investigagdo de Avaliagdo Externa de Escolas no
Ensino N&o Superior (FCT — PTDC/CPE-CED/116674/2010) coordenado pela Universidade do
Minho.

Palavras-Chave: Avaliagdo Externa de Escolas, Tomada de Decisdo, Accountability, Melhoria,
Certificacao.

Introducao

Em Portugal, a Avaliagao Externa de Escolas (AEE) é consagrada pela Lei n° 31/2002, que fundamenta o
modelo preconizado pela Inspec¢ao Geral de Educacao e Ciéncia (IGEC). Este sistema constitui-se como um
identificador de boas de praticas organizativas, procedimentais e pedagdgicas das instituicbes educativas.
Pretende criar de forma duradoura e sistematica uma cultura de qualidade e melhoria através da criacao de
niveis de eficiéncia e eficacia que permitam a contextualizacao e interpretacdo dos resultados com vista a
credibilizagao e ao sucesso do sistema educativo.

A AEE surge enquadrada em politicas educativas nacionais e internacionais que promovem a legitimacao do
conceito de avaliacdo colocando a accountability, a qualidade, a melhoria, a eficacia, a eficiéncia e os
resultados como objetivo primordial na avaliagdo de instituicdes. Neste contexto surge a questdo: Quais as
consequéncias da AEE na perspetiva dos diretores de escolas da regido norte?.
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Para a compreenséo do conceito de avaliagéo recorreu-se a analise de diferentes definicdes, sendo que a
analise de conteudo das entrevistas dos diretores de agrupamentos de escola da regido norte, baseia-se na
perspetiva de avaliagdo de Nevo (2007) que considera que a avaliagdo compreende cinco fungdes: tomada
de decisado, melhoria, accountability, profissionalismo e certificagao.

Através da analise das entrevistas, verifica-se uma relacao entre a AEE e as fungdes apontadas por Nevo
(2007), na medida em que é um processo que legitima a tomada de decisdes das liderancas das instituicoes
educativas na busca da melhoria, responsabilizando os diversos atores e certificando aos olhos da sociedade
as praticas organizativas, pedagoégicas e curriculares desenvolvidas pelas escolas.

Esta comunicagao insere-se no projeto de investigagdo de Avaliagdo Externa de Escolas no Ensino Nao
Superior (FCT — PTDC/CPE-CED/116674/2010) coordenado pela Universidade do Minho.

1 Avaliagao de Escolas

Nos ultimos anos, a Avaliagao tornou-se uma pratica debatida publicamente, baseada em diferentes conceitos
que fomentaram a ideia de um Estado-avaliador e regulador. A necessidade de definicdo de objetivos e a
mensuragdo evoluiram a par de uma nova gestao publica, baseada numa economia globalizada. Assim, a
Avaliacao focaliza-se na performatividade e na accountability, seguindo ideais neoliberais (Carpenter, Diem
& Young, 2014). Na educacao, esta visao promoveu a ideia de que as escolas sao servigos publicos que
devem prestar contas ao publico e as organizagdes nacionais e transnacionais. A avaliagdo é reconhecida
como um instrumento fundamental na reforma das instituicdes que procuram responder ao mercado, tendo
na sua retaguarda o Estado com o objetivo de “produzir mais qualidade, pertinéncia e sentido publico ao
conjunto das atividades académicas, cientificas, técnicas e administrativas, bem como, as relagdes sociais,
interinstitucionais e intrainstitucionais.” (Sobrinho, 2003, p. 10). Em resposta, as escolas alteraram as suas
praticas administrativas, adaptando-se a gestdo de mercado “focusing mainly on the future demand for labor,
social effenciency, market competition, and league tables of performance between schools, systems of
educational testing that are tied to the criteria for market competition.” (Saari, Salmela & Vilkkila, 2014, p. 184).
Na sua diversidade de objeto e na sua problematizacdo, a avaliagdo institucional tem obedecido quase
exclusivamente a uma funcéo de regulagao, com peso do lado sumativo da avaliagao, como se constata em
diversos relatorios internacionais (OECD, 2013; Eurydice, 2015).

De acordo com o quadro teérico que a sustenta a Avaliagao €, essencialmente, formativa e sumativa (Scriven,
1967; Nevo, 2007), sendo encarada como duas faces de uma mesma moeda, uma que proporciona a
melhoria, o desenvolvimento e a aprendizagem (Scheerens, 2003; Pacheco, 2010), enquanto a outra promove
a prestacao de contas (Afonso, 2009; Fullan, Rincon-Gallardo & Hargreaves, 2015), numa logica de
comparacao de resultados e competitividade (Ozga & Grek, 2012) recorrendo a conceitos-chave, tais como
qualidade, eficacia e eficiéncia. Mesmo que em determinados modelos e praticas haja a tendéncia para a
focalizagdo de uma delas, a avaliacado pressupde a melhoria escolar, contribuindo de forma reflexiva para a
partilha continua interna (Bolivar 2003, 2012).

Na perspetiva de Nevo (2007) a Avaliagcdo compreende cinco fungbes: tomada de decisdo, melhoria,
accountability, profissionalismo e certificagdo. Estas cinco fungbes estéo relacionadas com as necessidades,
propdsitos e niveis do sistema educativo, encontrando-se presente em todo o dominio educacional. Reflexo
disso € a abrangéncia da fungdo de tomada de decisdo que envolve alunos, professores, pais e
administradores. Numa ldégica de inovagdo e modernizacdo surge a fungdo de melhoria que promove a
aprendizagem dos alunos, a melhoria das competéncias dos professores, assim como a atualizagdo e o
desenvolvimento constante dos materiais educativos. A fungédo de accountability torna-se incompleta quando
usada apenas na interpretacao de resultados, quer de alunos, quer da Avaliagdo externa, sendo completa se
recorrer ao dialogo continuo entre professores, escolas e Avaliacao externa. Ao nivel do profissionalismo
pretende-se que as necessidades profissionais dos docentes tenham um impacto positivo no ensino, através
da promocdo de praticas de autoavaliagdo continuas que favorecam as opgbes curriculares de forma
intencional. Desta forma, fomentar-se-a a participagdo ativa dos professores na AEE, tornando-se parte
integrante da vida dos docentes. A Avaliagdo € um recurso amplamente utilizado para a certificagdo das
instituicbes educativas, das administragdes escolares, dos programas educativos e dos professores. Esta
esfera avaliativa torna a avaliagéo legitima e justifica-a perante a sociedade sendo uma forma de acreditagao
ou reconhecimento formal.
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2 Avaliagcao Externa de Escolas

A publicacao da Lei n°31/2002, de 20 de dezembro, aprova o sistema de avaliagdo nos estabelecimentos de
educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario e, mediante a implementacdo de um modelo de
AEE, encontra-se enquadrada em processos de regulagao transnacional e supranacional e em politicas que
promovem a prestacdo de contas e a responsabilizagdo (Afonso, 2009), associando-se a autonomia das
escolas, ao desenvolvimento profissional docente e a eficacia e melhoria das escolas.

A avaliagao de escolas € uma atividade de legitimagao legal, de acordo com a Lei de Bases do Sistema
Educativo, da responsabilidade da Inspecgéo-geral da Educagéo e Ciéncia (IGEC), assumindo-a “como um
contributo para o desenvolvimento das escolas” (IGE, 2011, p. 51), competindo ao Conselho Nacional de
Educacgéo a sua avaliagdo. Sendo apresentado como um instrumento formativo de avaliagao da qualidade da
escola, o modelo de AEE tem em conta as primeiras experiéncias deste organismo central ligadas a avaliagao
institucional, seguindo as orientagdes europeias, definidas pela European Foundation for Quality Management
(EFQM), e adotando os principios do modelo escocés How Good is Our School.

Em Portugal o sistema de AEE compreende dois ciclos. O primeiro ciclo, iniciado em 2006 e terminado em
2011, incidiu nos dominios dos resultados, prestagdo do servico educativo, organizacao e gestdo escolar,
lideranca e capacidade de autorregulagdo e melhoria da escola/agrupamento. O segundo ciclo, iniciado em
2012, incidiu no dominio dos resultados, prestacao do servico educativo e lideranga e gestdo. Cada um destes
dominios é fundamentado por fatores e indicadores. Como resultado da AEE surge uma classificacdo que
presentemente é a seguinte: Excelente, Muito Bom, Bom, Suficiente e Insuficiente.

Ao longo da implementacéo da AEE é possivel verificar que a mesma esta intrinsecamente relacionada com
as politicas educativas de cada Estado (Pacheco, 2014) sendo, claramente, um dominio social influenciado
por conceitos geradores de mudangas ao nivel das praticas organizacionais, curriculares e pedagdégicas
(Rodrigues, Queirds, Sousa, Costa, 2014). Tal como defende Ball (1997), no ciclo de construgao das politicas,
o contexto de influéncia € um dos vetores mais determinantes na regulagéo que é exercida pelos organismos
transnacionais, que sao o berco das politicas de partilha de conhecimento e das politicas de accountability.

3 Metodologia

Com o objetivo de responder a questdo: Quais as consequéncias da AEE na perspetiva dos diretores de
escolas da regido norte?, optamos por uma abordagem qualitativa de cariz interpretativo “que nos permita
estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.” (Bodgan & Biklen, 1994,
p.49). Utilizamos como técnica de recolha de dados a andlise de conteudo (Esteves, 2006) de entrevistas
semiestruturadas (n=2) a diretores de agrupamentos de escolas da zona Norte de Portugal. Para analisar os
dados (E1, E2), utilizamos a analise de conteludo recorrendo a unidades de registo semanticas (URS)
(Esteves, 2006) que estejam relacionadas com as fun¢des enumeradas por Nevo (2007): tomada de deciséo,
melhoria, accountability, profissionalismo e certificagao.

Para efetuar a recolha de dados recorremos a um quadro onde estao registadas as fun¢gdes mencionadas por
Nevo (2007) e as URS. Desta forma conseguimos estabelecer relagéo entre o discurso dos diretores, as
funcdes de avaliagéo (Nevo, 2007) e as consequéncias da AEE. Com o objetivo de “isolar os sentidos diversos
presentes no que foi dito” (Esteves, 2006, p.114) e facilitar a analise do conteudo das URS em alguns casos
colocamos as questdes correspondentes em italico e noutras situagdes mencionamos a que se referem com
pequenas notas entre parénteses retos.

No que diz respeito as questdes éticas foram utilizados diversos principios, nomeadamente ao nivel do
consentimento informado e da garantia da confidencialidade e anonimato das instituicbes e dos respondentes
(Lima, 2006; Quivy & Campenhoudt, 2005; Tuckman, 2000).

4 Resultados

A andlise de conteudo realizada tem como principal objetivo compreender as perspetivas dos diretores
entrevistados relativamente as consequéncias da AEE enquadradas na légica de avaliagdo defendida por
Nevo (2007). De modo a escrutinar os dados que emergem da analise de conteddo propomos fazé-lo com
base nas fungbes apresentadas por Nevo (2007), nomeadamente tomada de decisdo, accountability,
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melhoria, profissionalismo e certificagdo. Apesar de apresentarmos duas entrevistas de Diretores de Escola
em contextos diferentes da zona Norte de Portugal, ambas remetem-nos para experiéncias semelhantes.

Relativamente a fungéo de tomada de deciséo na E1 e na E2 transparece o efeito exdgeno da AEE (Ehren &
Visscher, 2006), visto que o modelo leva a uma uniformizagao forgada, visto que a “administragao pode
prescrever e prescreve e uniformiza e centraliza”. Uma vez que nenhuma escola “quer ter maus resultados
na avaliagdo externa” recorre-se a estratégias que permitem obter melhores resultados. Assim, a tomada de
decisao é tendencialmente pragmatica na forma como os lideres orientam as escolas para o funcionalismo
dos rankings e das classificagdes. A curto prazo esta tomada decisdo pode resultar em consequéncias
favoraveis a escola, mas nem sempre poderao revelar-se estratégias significativas para o sistema educativo
a longo prazo. Segundo Ehren & Visscher (2006) esta € uma das reac¢des das escolas a agdo da inspegao
denominada por miopia.

Os dados recolhidos da E1 e da E2 refletem a funcéo de accountability através da preocupacao em controlar
a sustentagao das boas praticas da escola, produzindo, tendencialmente, o efeito perverso de distragdo dos
atores educativos e da comunidade envolvente para os resultados a curto prazo. No entanto, os Diretores
entrevistados (E1 e E2) demonstram ja uma postura muito critica face a AEE, visto que, esporadicamente, a
propensao para a tomada de decisdo pragmatica, resulta em reflexdes profundas, como por exemplo: “(...)
nds criamos, por exemplo, a figura de um coordenador da articulagao e dos apoios (...) um coordenador de
projetos e do plano anual de atividades.” (E1). Porém estas reflexdes dao lugar a uma continua segmentagao
e particularizacdo da escola que se reflete no aumento da burocracia fundamentada no conceito de
necessidade. Para contrariar o excesso de burocracia surgem as novas tecnologias que permitem reduzir o
tempo disponibilizado no registo e sistematizacao de evidéncias, tal como é referido em ambas as entrevistas
(E1 e E2).

Quanto a fungéo de melhoria, a analise realizada a E1 revela que a AEE n&o provoca uma melhoria evidente
na perspetiva do Diretor: “(...) nenhum dos aspetos que eles indicaram como sendo alvo de melhoria para
nds constituiram qualquer surpresa.” (E1), enfatizando apenas a questao da autoavaliagdo como potenciador
da melhoria dos processos administrativos e de gestao, sendo que “(...) 0 N0SSO percurso, a Nossa Missao e
a nossa visdo continua a ser a mesma.” (E1). Tendo em conta os dados da E2, podemos dizer que se
verificaram melhorias, nomeadamente ao nivel das praticas pedagdgicas e dos resultados: “eu olho para
aquilo que sao os resultados dessas praticas pedagdgicas e elas vém num sentido que satisfaz a escola, as
familias, porque se de repente tivéssemos uma comunidade a dizer que ndo queremos que os nossos filhos
tirem boas notas, queremos que aprendam a ser mais humanos, a ajudar o outro, a apelar a paz e a concordia,
nos, provavelmente teriamos que mudar uma quantidade imensa de coisas”. Esta situagdo demonstra o
enfoque da AEE nos resultados em detrimento do curriculo.

Ao nivel do profissionalismo, a E1 remete para as diferengas entre as equipas de AEE entre o 1° e 0 2° ciclo
de avaliagdo, ao contrario da E2, podendo-se relacionar com as diferentes formas de apropriagdo da AEE por
parte das escolas. Salienta-se que na escola do E2 ja existiam praticas de autoavaliagdo consolidadas e por
isso, 0 1° ciclo de AEE foi encarado como uma oportunidade de melhoria. Na perspetiva do E1, o 1° ciclo de
AEE, é visto como uma ameacga que promoveu junto dos atores escolares a construgdo e o enraizamento da
identidade da escola a par da melhoria num formato “a prova da avaliagdo externa” (E1), provocando a adogéo
do referencial externo para a avaliagao interna. No 2° ciclo de AEE os Diretores (E1 e E2) perspetivam este
processo de uma forma mais otimista, facto que é corroborado por Rodrigues e Moreira (2015). Por outro
lado, a E2, defende que a AEE tem promovido as praticas colaborativas junto dos docentes: “Hoje em dia, as
pessoas, fazem muito mais coisas de pratica colaborativa que faziam antes (...)".

Na perspetiva de um dos Diretores (E1) a certificacdo € vista como uma confirmagao das fragilidades da
escola e das boas praticas exercidas, traduzindo-se, por conseguinte, num caracter formativo diminuto,
continuando a existir necessidades sistémicas que continuam a “ser dificeis de resolver” (E1). Dada a pouca
relevancia a evolugdo de cada escola, os resultados da AEE séao vistos pelo E1 como dependentes dos
avaliadores e do momento/fase que a escola vive e pelo E2 como dependentes da representagao da escola
que é realizada em cada painel, podendo-se “(...) cai[r] na tentagdo de na analise e na extragdo de
conclusdes, de fazer generalizagdes como se as opinides fossem representativas(...).”. Desta forma, defende-
se (E1) um modelo “a prova dos avaliadores” (E1), que aumente a neutralidade da avaliagdo e permita o
acompanhamento da evolucéo de cada escola, reduzindo a légica de auditoria, sendo um passo necessario
para que a AEE contribua de facto para a melhoria de cada escola e, consequentemente, da educagéo em
geral. Também na E2 se refere a falta de continuidade entre as duas AEE: “(...) ndo nos pareceu haver uma
relevancia significativa daquilo que foi a primeira avaliagdo e aquilo que ela recomendava (...) e fazer o
seguimento daquilo que eram as questdes elencadas.”, assim como a auséncia da neutralidade em todo o
processo: “(...) ndo s6 trazem a maquina bem focada como eu diria que € até um retrato em que o cenario de
fundo ja esta (...) € muito por ai que se explica uma certa incapacidade, uma certa limitacdo de se puder

71



= A
e Pt
=" AEEENS

tecer, dar grandes pistas, recomendagbes de maior pertinéncia, pela insuficiéncia até de conhecimento da
situagdo.”. Este Diretor (E2) defende que o contexto singular de cada escola deveria ser o ponto forte da AEE,
potenciando as suas caracteristicas.

5 Conclusao

Através da anadlise das entrevistas verifica-se uma relagéo entre a AEE e as fungbes apontadas por Nevo
(2007), na medida em que é um processo que legitima a tomada de decisao das liderangas das instituicoes
educativas na busca da melhoria, responsabilizando os diversos atores e certificando aos olhos da sociedade
as praticas organizativas, pedagoégicas e curriculares desenvolvidas pelas escolas. Por outro lado, este estudo
aponta para uma tendéncia de legitimagao discursiva entre a AEE e as perspetivas dos Diretores dado que o
seu impacto é sobretudo ao nivel organizacional e de gestdo interna. Ou seja, se tivermos em conta as varias
dimensbes da educacdo, podemos dizer que na perspetiva dos Diretores a AEE teve consequéncias
imediatistas.
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Resumo

A ultima década em Portugal tem sido centralizada na avaliagdo externa de escolas (AEE)
devido n&o s6 a politicas internacionais de accountability, mas também ao reconhecimento e
credibilidade da escola publica na base da légica da responsabilizagdo. Esta légica faz
depender a continuidade das escolas da qualidade da prestagcéo de servigos, ou seja, praticas
de gestado escolar em que existe uma grande preocupagédo com a divulgacéo de resultados
positivos que se traduzem, em Ultima analise, num maior numero de clientes inscritos,
assegurando , assim, a continuidade da entidade promotora — a escola. Accountability,
responsabilidade e melhoria passaram a fazer parte do quotidiano dos servigos da
administragdo publica, como mecanismos essenciais na gestdo de qualidade, regulando e
implicando todos no processo de avaliagao.

Com a publicagdo da Lei n°31/2002, de 20 de dezembro, a AEE comecou a ser aplicada
sistematicamente em todo pais. A lideranga tem sido apontada como uma das solugdes para
a resolugédo de problemas registando-se um interesse crescente na tematica. Para muitos,
uma liderancga forte conduz a uma organizagdo mais produtiva e eficiente. As liderangas de
topo séo suportadas pelo trabalho realizado pela restante equipa e, por isso, as liderangas
intermédias exercidas pelos coordenadores s&o tao importantes. Importa saber até que ponto
essas liderancgas intermédias s&o indispensaveis e qual o impacto direto do seu trabalho.

Neste contexto, é formulada a questao de investigacdo: Qual a perspetiva dos coordenadores
de departamento em relagdo ao processo de AEE? Para dar resposta a esta questdo
recorreu-se a analise de conteudo da entrevista feita aos coordenadores de departamento
(n=5) de um agrupamento, através de um grupo focal. Os dados obtidos apontam no sentido
de uma concordancia mais esclarecida para as potencialidades do modelo de avaliagao
externa de escolas, bem como para uma maior aceitacdo dos aspetos que trouxeram
alteragbes efetivas a nivel organizacional, todavia, evidencia que os coordenadores
consideram que continuam a realizar o seu trabalho independentemente das mudancgas a
que estéo sujeitos e consideram que a equipa de avaliagao externa ndo lhe ensinou nada de
novo porque o que faziam antes da visita continuaram a fazer apds a visita.

Esta comunicacéo insere-se no projeto de investigacéo de Avaliagdo Externa de Escolas no
Ensino N&o Superior (FCT — PTDC/CPE-CED/116674/2010) coordenado pela Universidade
do Minho.

Palavras-Chave: Avaliagdo externa de escolas, lideranga, accountability, qualidade,
melhoria.

1 Introdugao

Na ultima década em Portugal assistiu-se a valorizagao da AEE nao s6 devido as politicas internacionais de
accountability, mas também a necessidade de reconhecimento e de credibilizacdo da escola publica baseado
na légica da responsabilizacdo. Esta logica faz depender a continuidade das escolas da qualidade da
prestacao de servigos e, por isso, comegaram a surgir praticas de gestao escolar em que existe a preocupagao
com divulgacao de resultados positivos que se traduzem, em ultima analise, num maior numero de clientes
inscritos que asseguram, assim, a continuidade da entidade promotora — a escola. A accountability, a
responsabilidade e a melhoria passaram a fazer parte do quotidiano da administragdo publica enquanto
mecanismos essenciais na gestdo de qualidade que regulam e implicam todos no processo de avaliagao.

Com a publicagéao da Lei n°31/2002, de 20 de dezembro, a AEE comegou a ser aplicada sistematicamente
em todo pais e a lideranca é apontada como uma das solugbes para a resolugdo dos problemas
diagnosticados verificando-se, por isso, um interesse crescente na tematica. Para muitos, uma lideranca forte
torna a organizagcado mais produtiva e eficiente. Porém, as liderancas de topo sao suportadas pelo trabalho
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realizado pela restante equipa e, por isso, as liderangas intermédias exercidas pelos coordenadores dos
diferentes departamentos s&o tado relevantes. Importa saber até que ponto essas liderangas intermédias sdo
indispensaveis na resolucao de situagdes problematicas e qual o impacto direto da AEE no seu trabalho.

2 Avaliacao de Escolas

Com as transformacdes politicas da década de 80 assiste-se a valorizagao da avaliagdo enquanto mecanismo
de regulagdo do sistema educativo, tornando-a num dos procedimentos mais debatidos em educagao,
especialmente, na ultima década do século XX. Contudo, continua a nado ser consensual e a revelar
problemas.

A avaliagdo é um processo pratico que nos da uma perspetiva exata do que esta a acontecer em todos os
niveis da organizacéo e ajuda a sociedade ao atribuir valor de mérito e, quando necessario, serve de base
para findar programa problematicos (Stufflebeam & Shinkfield, 2007). A avaliacéo esta orientada para ajudar
a sociedade a melhorar, € do interesse publico e produz efeitos publicos fundamentais para as sociedades.
Segundo Ferreira (2007, p.12), “a procura da avaliagcdo dos varios dominios da educagao 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.

A avaliagédo de escolas € um facto global e os conceitos a ela associados séo viajantes (Barzano, 2009)
porque este tipo de avaliagdo esta presente em cada vez mais paises, sendo os 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 sado impelidas a melhorar as suas prestagdes para responder a uma demanda, cada vez maior, de
resultados, facto referido por Azevedo (2005) e Afonso (2002). Esta demanda é alavancada pelos rankings
de exames e, posteriormente de escolas, com o objetivo de responder a uma légica de mercado cada vez
mais implantada na sociedade de hoje (Afonso, 2011; Barzano, 2009). Verificamos que o fendmeno da
avaliac&o esta na ordem do dia em toda a sociedade, que tudo pode ser sujeito a avaliagdo e a educacéo nao
foge a regra. Todas as avaliagdes estao relacionadas e, por isso, quando se fala em avaliar um sistema de
ensino indiretamente estamos a falar em avaliar alunos, sendo que a prestagédo 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).

Apesar das dificuldades que podem sobrevir da avaliacdo de escolas esta converteu-se numa necessidade
suportada pela “veneracao” da eficacia, da qualidade, da responsabilizagcdo, da rentabilizagcao de recursos e
das exigéncias da sociedade. Diferentes governos foram contribuindo para que esta politica se torna-se
realidade, introduzindo diplomas e praticas que conduziram ao sistema avaliativo atual, convertido numa
ferramenta de melhoria e estratégica para o progresso e que foi ganhando adeptos entre os érgaos de gestao
e administracdo, ou seja, comegaram a surgir praticas de gestao escolar em que se verifica uma preocupacgao
com divulgacao de resultados positivos que se traduzem, em ultima analise, num maior nimero de clientes
inscritos asseguram, assim, a continuidade da entidade promotora — a escola. Assim, o sistema de avaliagao
de escolas atual visa promover a exceléncia, a responsabilizagéo, a qualidade e a eficacia no sistema publico
tal como ja acontece nas empresas privadas.

3 Lideranca

A escola publica tem sofrido nos ultimos anos uma multiplicidade de medidas e programas renovadores com
implicagdes na administragédo e na organizagao, sendo os campos da gestao e da lideranga os mais debatidos
(Torres & Palhares, 2009) porque uma organizagao é tanto ou mais eficiente e produtiva quanto melhor for o
seu lider. Para os decisores politicos a lideranca é a chave para a resolugao de muitos dos problemas que a
escola enfrenta (Riley e McBeath, 1998) sendo percecionada como a pecga basilar da organizacao educativa
e catalisadora de reorganizagdes bem-sucedidas.

Os grandes responsaveis pelo sucesso ou fracasso da uma organizagao sao os lideres que séo encarados
como agentes de mudanga. Morgado (2004, pp.9-10) considera que a evolugao da lideranga nas escolas em
Portugal ndo tem sido facil e, na sua opinido, a “questao da lideranga tem sido discutida como mais como um
problema de profissionalizacdo da gestdo da escola e de alteragdo dos modos de regulagdo do que como
pressuposto essencial para a construgdo da autonomia da escola”. Hoje em dia, pede-se a quem lidera uma
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organizagao que tenha conhecimentos que Ihes permitam liderar da melhor maneira possivel e, segundo Grilo
(1996, p.23) “as escolas que tém lideres funcionam e as que ndo tém lideres n&o funcionam.

A lideranca das instituicbes tornou-se uma politica urgente e uma componente essencial ha demanda da
escola eficaz e no aumento do desempenho e da prestagao de contas. Espera-se que o lider seja mais
proactivo na liderancga e na gestao dos recursos das escolas para assegurar a melhoria do pessoal, dos alunos
e do desempenho das escolas. Contudo, liderar ndo é uma tarefa facil porque exige paciéncia, respeito,
pactos e disciplina, uma vez que uma organizagdo é algo vivo e dindmico. Se outrora se tratava,
principalmente, de conduzir homens nos campos de batalha ou em grandes projetos de expansao territorial,
hoje, a lideranga exerce-se em todos os setores da vida humana.

E com o Decreto-lei n° 75/2008, de 22 de Abril, que se associa lideranga as escolas. Neste normativo surgem
palavras-chave como missao, eficacia, servigo publico, direcéo estratégica, prestacado de contas e gestdo. O
normativo pretende fortalecer as liderangas das escolas, criando condicbes para que se afirmem boas e
eficazes e criar, ainda, um primeiro responsavel dotado de autoridade. No espirito da lei parece estar patente
a problematica da lideranga e a ideia de lideranga forte associada a autonomia e a eficacia do trabalho em
equipa, em que uma pessoa surge como o responsavel maximo. Este arquétipo surge em oposicéo ao modelo
anterior, Decreto-Lei 115-A (1998), que apontava para uma lideranga em equipa, encabegada 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.

Todavia, independentemente do tipo do lider e da sua eficacia enquanto lider, existem fatores que podem
condicionar a sua atuagéo e que nao sao da sua responsabilidade. A mudanga dependera das estratégias
adotadas pelos diversos protagonistas e devem compreender, por um lado, a mudanga 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 mudanga dindmica e, de alguma maneira imprescindivel, torna-se observavel através das
diferengas 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 é radicalmente afetada.
Compete a lideranga 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, competindo aos lideres educacionais a responsabilidade de gerir a mudanga e o impacto
produzido pela mudanga nas instituigcdes. Bolivar (2003, p. 261) refere que a fungéo da lideranga na mudanga
varia e vai desde facilitar a concretizagéo das tarefas, dar e divulgar uma visdo da missédo da escola e do
ensino, organizar a escola como local de trabalho, participar na tomada de decisdes e até partilhar as
responsabilidade, ou seja, a lideranga enquanto catalisadora pedagdgica da escola, leva ao comprometimento
conjunto dos docentes no processo de mudanga, “como um fator-chave no processo educativo”.

4 Metodologia

O estudo em analise pretende compreender de que modo AEE é perspetivada pelos coordenadores dos
departamentos ao nivel das praticas organizativas, curriculares e pedagogicos, bem como compreender o
processo de autoavaliagao e avaliagao externa no agrupamento em estudo.

Neste contexto, foi formulada a seguinte questdo de investigagdo: Qual a perspetiva dos coordenadores de
departamento em relagéo ao processo de AEE?

A metodologia é predominantemente qualitativa, utilizando-se como técnica de recolha de dados a analise
documental e o inquérito por entrevista e como técnica de analise de dados a analise de conteudo.

Para dar resposta a esta questdo recorreu-se a andlise de conteludo de uma entrevista semiestruturada
realizada aos coordenadores (n=5) de um agrupamento de uma escola da zona Norte de Portugal, através
da realizagdo de um grupo de discusséo.

Os dados obtidos foram agrupados tendo em atencdo os temas: mudangas organizacionais, curriculares e
pedagdgicas autoavaliagdo e avaliagdo externa. Para analisar os dados (E1, E2, E3, E4, E5) foi elaborada
uma tabela onde as unidades de registo semanticos (URS) estdo agrupadas de acordo com os temas.

5 Resultados

A seguir mostramos os resultados obtidos através da andlise de conteudo.
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Tema Unidades De Registo Semanticas (URS)

“Se calhar a melhoria no exercicio do cargo.”(E3)
“E uma das coisas foi rentabilizar melhor as reunides se calhar para aspetos
mais pedagogicos, deixar a informagao até porque a informagdo muitas
vezes é afixada,”(E3)
“ As atas s6 tinham informag&o. Agora temos mais esse cuidado.”(E3)
(maior participagéo dos professores no departamento) “...ndo me parece ...
que foi a partir da avaliagdo que os colegas comegaram a participar mais
nas atividades ... aquilo que se fazia continua a fazer-se. Nao me parece
que a avaliagdo externa ..."(E2)

Mudancas “ Mais articuladas, por exemplo, o enviar os e-mails para o

Organizacionais

departamento...”(E2)

“ em termos organizacionais, a meu ver, € indiscutivel que as estruturas
superiores colocam muito mais pressado na analise de resultados ..."(E1)
(acompanhamento da pratica letiva” — “ 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.”(E5)

“... falamos de praticas que foram desenvolvidas porque nos sugeriram
fazer de outra forma, melhorar, na avaliagéo externa.”(E3)

“ Mas ndo é o empenho. Nao nos aumentou o empenho. Se calhar a
melhoria no exercicio do cargo.”(E3)

Mudangas Curriculares

“(articulagao) — “Eu, sinceramente, acho que ainda ndo funciona muito
bem...”(E3)

“Eu ndo me tenho apercebido que tenha havido essa maior articulagao...Ai
acho que n&o houve alteragées visiveis”(E5)

(organizacéo de atividades conjuntas)” Ja faziamos, até pela dinamica da
escola que ndo é grande.”(E1)

Mudancas Pedagodgicas

“ & que nods trabalhamos sempre para que os resultados académicos dos
alunos sejam os melhores possiveis ... portanto se avaliagdo externa veio
influenciar também nao sei explicar muito bem.”(E4)

“ que tem obrigado a que estejamos mais atentos para que os resultados
sejam melhores, mais valorizados.“(E5)

“...na pratica veem-se é os numeros, o quantitativo.”(E4)

“O nosso ministério legisla para promover o formativo, mas depois na pratica
exige-nos sempre o quantitativo.”(E1)

“... estamos a seguir a mesma quantificagdo dos exames.”(E4)

Autoavaliacido

“ja existia um trabalho porque quando apareceu o painel dos inspetores nos
ja tinhamos um trabalho” (E2)

“...ndo estavamos a cru, ndo estivemos a espera que viesse aqui a
inspegéo. Agora, claro que o trabalho é cada vez mais sustentado”(E3)
“...ja havia um trabalho por parte de um grupo de docentes que, de facto,
faziam essa autoavaliagdo.”(E4)

“ E importante, pois se queremos fazer melhoria de resultados e para fazer
planos de melhoria tem que haver um grupo de autoavaliagéo.”(E5)

“ a autoavaliagdo é importante.”(E4)

“Nos s6 avangamos, s6 melhoramos se nos autoavaliarmos”(E4)

“tem que haver de facto uma equipe que nos diga que esta ali um tanto por
cento disto menos bem e que aqui estara melhor. Esse processo tem ser,
de facto, sistematico e de uma forma continua para melhorar a organizagéo
de uma escola.”(E4)

Avaliagao Externa

“A partir do momento que ha uma avaliagdo externa, da IGE, eles fazem
também o plano de melhoria daquilo que observam e a equipa de
autoavaliagdo automaticamente pega nesses aspetos referidos e tenta
melhora-los a partir dai” (E2)

“Nao foram os senhores inspetores que vieram dizer como é que nos
deveriamos fazer nosso trabalho. Agora, eles deram sugestbes e nods
aceitamos no sentido de melhorar.”(E3)

(relatorio da AEE) — “ Em termos das dindmicas organizacionais que se
criaram para promover a articulagéo, sim agora em termos de resultados de
alunos nao. As dindmicas foram criadas e a reflexao foi langada e esta a ser
feita mas em termos de alteracéo das praticas ..."(E1)
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“ Eu acho que deveria ser mais frequente. E um intervalo de tempo muito
grande, deveriam reduzir para metade. A avaliagéo feita pode se perder,
desvanecer no tempo.”(E5)

“ Eu ndo 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
... também é preciso que a externa dé tempo a interna porque as mudancas
em educacgéo séo lentas e nao é 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
alteragdes internas para que se possa verificar alguma evolugdo.”(E1)

Tabela | — Andlise de conteldo da entrevista dos Coordenadores

6 Conclusao

Enquanto processo o efeito da avaliagdo externa verifica-se, sobretudo, a nivel organizacional com a alteragao
de habitos e procedimentos. Existe uma dualidade de respostas quando se inquire sobre o assunto. Por um
lado, os entrevistados afirmam que a avaliagdo externa desempenhou um papel fundamental para a
consolidagao do processo de autoavaliagao, tornando-os mais atentos mas, por outro, consideram que o que
fazem agora ja era feito anteriormente.

Foi pedido aos coordenadores que refletissem sobre o impacto da avaliagdo externa a nivel pedagdgico que
por um lado pensam que os resultados sempre foram tidos em conta, mas acabam por reconhecer que estes
passaram a ter um maior peso por causa da pressao superior. Os coordenadores ndo consideram a existéncia
de um impacto na sala de aula, mas, entendemos que se a prestacédo 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 s&o alteradas em fungéo do objetivo final que séo os resultados.

A avaliacdo externa esta, contudo, a alterar as rotinas e os procedimentos que se realizam diariamente nas
escolas visto toda a escola trabalhar para 0 mesmo objetivo — a obtengdo de bons resultados e uma boa
classificagdo no ranking nacional de escolas. A AEE esta a produzir efeitos na atividade desenvolvida a nivel
da gestdo intermédia com a alteragédo do que é discutido e registado nas reunides e obriga a um maior
acompanhamento do trabalho desenvolvido pelos docentes que resulta, em ultima analise, numa maior
preocupacgdo com os resultados fruto de uma presséao superior.

Os dados obtidos apontam no sentido de uma concordancia mais esclarecida para as potencialidades do
modelo de avaliagao externa de escolas, bem como para uma maior aceitacdo dos aspetos que trouxeram
alteracdes efetivas a nivel organizacional, porém, evidencia que os coordenadores consideram que continuam
a realizar o seu trabalho independentemente das mudancgas a que estao sujeitos e consideram que a equipa
de avaliagao externa nao lhe ensinou nada de novo porque o que faziam antes da visita continuaram a fazer
apos a visita.

A lideranga é um fator positivo e unificador no interior das escolas, como afirmam os coordenadores que se
veem como uma ponte de ligacao entre a diregcao e os restantes docentes.
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Resumo

Uma das principais preocupagdes politicas e pedagodgicas relativas a Avaliagdo Externa de
Escolas (AEE) é o impacto que esse processo produz ao nivel das instituicbes escolares, quer
ao nivel da prestagao de contas, quer ao nivel do servigo educativo que prestam.

Neste contexto, um conjunto de universidades portuguesas tem vindo a desenvolver um projeto
de investigacdo que visa identificar os efeitos e impactos da Avaliagdo Externa de Escolas
(PTDC/CPE-CED/116674/2010). Insere-se neste projeto um conjunto de estudos de caso
através dos quais se pretende validar algumas informacdes recolhidas através de outros
procedimentos de recolha de dados desenvolvidos previamente e a uma escala mais ampla.

A presente comunicagdo da conta de resultados parciais de um destes estudos de caso, que
teve lugar numa escola secundaria da regido Norte do pais. Concretamente, apresentam-se
dados de um inquérito por questionario que pretendeu dar voz a um dos grupos de interlocutores
mais privilegiados na mudancga da escola — os professores —, uma vez que estdo no cerne dos
processos avaliativos que ai se desenvolvem, usufruindo da possibilidade de neles participarem
quer como sujeitos quer como objetos de avaliagdo. Além do mais, da implicacdo e atuacédo dos
docentes depende, alids, em grande medida, o impacto das mudancas que a AEE possa
produzir.

Os resultados apresentados indicam impactos e efeitos aos niveis curriculares, organizacionais
e pedagogicos, com destaque para o dominio da autoavaliagéo.

Palavras-Chave: Avaliagdo Externa de Escolas; Autoavaliagdo; Mudangas (curriculares,
organizacionais, pedagogicas)

Introducgao

No ambito do projeto Impacto e Efeitos da Avaliagdo Externa de Escolas (PTDC/CPE-CED/116674/2010) tem
sido desenvolvido um conjunto de estudos recorrendo a diferentes metodologias de recolha e analise de
dados, procurando conhecer os pontos de vista e as experiéncias de diversos interlocutores envolvidos nesse
processo. Nesse sentido, foram realizados estudos de caso em escolas que representam uma diversidade de
contextos no que diz respeito a Avaliacdo Externa de Escolas, permitindo-nos compreender os processos e
percecdes implicadas, a partir da 6tica de alguns dos principais atores no terreno.

Cada estudo de caso envolveu a analise de dados documentais, entrevistas a informadores-chave (diretor,
coordenador da equipa de autoavaliagéo e coordenadores de estruturas de gestao intermédia) e a aplicagao
de um inquérito por questionario aos professores da escola / agrupamento de escolas onde o estudo decorreu.

O inquérito, cujos resultados apresentamos neste texto, recolheu elementos que nos permitiram conhecer as
percecdes dos professores de uma escola secundaria da Regido Norte do Pais. O papel de charneira que é
reconhecido aos professores em termos de implementagao das mudangas e dos designios de melhoria,
sobretudo nos aspetos relacionados com a pratica pedagogica, resultam da forma como se apropriam das
mudangas e as transpdem para as suas praticas, motivo pelo qual sdo reconhecidos como os elementos que
mais diretamente se relacionam com a fungéo primordial da escola. Por isso, qualquer medida ou mudancga a
imprimir no sistema deve ser decidida em conjunto com os professores e ndo para os professores.
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1. Avaliacao Externa das Escolas em Portugal

Como decisao politica, a Avaliagdo Externa das Escolas (AEE) do ensino ndo superior, em Portugal, tem
vindo progressivamente a ganhar relevancia e protagonismo, caracteristicas que resultam, em grande parte,
de uma certa tendéncia para considerar que a avaliagao pode, por si s, fazer melhorar o servigo educativo
prestado pelas escolas e 0 sucesso escolar dos alunos que as frequentam. Uma tendéncia que nem sempre
corresponde a realidade uma vez que, se a AEE, “como medida politica, constitui em si uma construgao social
com diversas facetas e onde estdo implicados varios agentes sociais” (Veloso, 2013, p. 4), o que se constata
€ que o seu contributo se circunscreve, sobretudo, a responsabilizacéo pessoal dos varios intervenientes no
processo e a recolha de informacédo que devera ser utilizada para fundamentar medidas que viabilizem a
mudanga e melhoria educativa.

Assim se compreende que num contexto em que, por um lado, se tem vindo a dar maior relevo a autonomia
das escolas e, por outro, a prestagao de contas e a sua responsabilizagdo perante a sociedade, a AEE fosse
idealizada e concretizada como mecanismo que tenta dar resposta a esses propositos, ainda que
contraditérios. Esta situagcdo fundamenta-se no facto de, na sua génese, em Portugal, a AEE ter sido
idealizada como um processo articulado com a avaliagdo interna das escolas e com o processo de
contratualizagdo da autonomia, numa relagao triarquica — Escola, Avaliacao Externa e Ministério da Educagao
(Oliveira et al., 2006) —, o que fez depender a concegéo [e concessdo] da autonomia dos processos e dos
resultados da avaliagéo e deslocar a regulagao central, por objetivos, normas e principios, para uma regulagao
localizada, isto &, por processos e resultados atingidos (Fialho, 2009; Pacheco & Seabra, 2014).

Na pratica, o que veio a verificar-se foi que a avaliagdo ganhou destaque no ambito de duas tendéncias que
se foram afirmando (e consolidando) a nivel europeu: por um lado, a descentralizagao; por outro, a definicao
de patamares de resultados escolares (benchmarks). Tal destaque permitiu a Azevedo (2005) concluir que
se tratou de um processo em que a descentralizacdo dos meios foi acompanhada da regulagcédo pelos
resultados.

Foi com base nestes aspetos que a redefinicdo dos objetivos, no inicio do 2° Ciclo da AEE, procurou,
essencialmente, realgar o papel dos resultados dos alunos e a responsabilizagdo das escolas:

- Promover o progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos, identificando pontos fortes e areas
prioritarias para a melhoria do trabalho das escolas;
- Incrementar a responsabilizacédo a todos os niveis, validando as praticas de autoavaliagcao das escolas;
- Fomentar a participagdo na escola da comunidade educativa e da sociedade local, oferecendo um melhor
conhecimento publico da qualidade do trabalho das escolas;
- Contribuir para a regulagao da educagao, dotando os responsaveis pelas politicas educativas e pela
administragéo das escolas de informacéo pertinente (IGEC, 2012).

No entanto, embora o processo de AEE seja condicionado pelas tendéncias e aspetos que acabamos de
referir, consideramos que esse processo se reveste de um potencial transformador que ndo pode ser
ignorado. Mesmo que a finalidade da avaliagdo esteja condicionada pelas politicas de accountability
(Taubman, 2009; Schuetze & Mendiola, 2012), delineadas em fungédo de estratégias de mercado para a
responsabilizagéo pessoal, profissional, institucional e social em termos de prestagdo de contas mais sobre
os resultados que sobre os processos e praticas, a avaliagéo institucional jamais pode ser dissociada da
componente formativa, isto €, de uma componente transformadora e construtiva (Belloni & Belloni, 2003). E
nessa ordem de ideias que Leite e Pacheco (2010) consideram a AEE como um instrumento formativo
relevante na avaliagdo da qualidade escolar, e Pacheco, Seabra e Morgado (2014, p. 23) a situam na
confluéncia das perspetivas organizacional, curricular e pedagdgica, num modelo “marcado pela
singularidade” e que contraria, de certa forma, a argumentagado que fundamenta a avaliagao das escolas na
maioria dos paises europeus e que interliga a avaliagdo da escola a avaliagao curricular, englobando esta,
também, a avaliagdo da aprendizagem e a avaliagdo do desempenho.

Foi com base nos propdsitos que acabamos de referir que se estruturou o estudo de caso de que aqui damos
conta se insere, tendo como base a importancia de dar voz a um conjunto de atores escolares (os professores)
cujas opinides podem contribuir de modo substancial para a melhoria do proprio modelo de AEE e dos
processos de ensino-aprendizagem que se desenvolvem nas escolas.
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2. Contextualizacao do estudo

O estudo cujos resultados apresentamos, enquanto elemento de um estudo de caso mais abrangente, situa-
se numa realidade concreta, cujas particularidades interessa conhecer, de modo a permitir enquadrar e
discutir os resultados obtidos.

A escola onde foram recolhidos os dados situa-se no Distrito de Braga, € uma escola secundaria e integra-se
no conjunto de instituicdes educativas que estabeleceram contratos de autonomia. A escola é frequentada
por mais de 1200 alunos, conta com um quadro docente de mais de 100 professores e dispde de 30
assistentes operacionais e técnicos. A maioria dos estudantes frequenta cursos cientifico-humanisticos (cerca
de 30 turmas) e profissionais (cerca de 20 turmas), embora exista um conjunto de alunos, ainda que em
numero reduzido, que frequenta cursos de educacao e formagado de adultos. O contexto sociocultural das
familias dos estudantes é globalmente positivo, na medida em que mais de 50% dos alunos nao beneficiam
de ASE, cerca de 80% possuem computador e acesso a internet e cerca de 18% dos pais tém habilitagbes
iguais ou superiores ao nivel secundario.

A escola foi avaliada em ambos os ciclos de avaliagdo externa, concretamente em 2006 e 2011, e os
resultados que obteve foram positivos, revelando até uma melhoria entre ciclos. Entre ambos os momentos
de avaliagdo, a escola foi alvo de uma intervencdo da Parque Escolar, o que lhe permitiu melhorar as
condigdes fisicas de trabalho.

2.1. Metodologia adotada

Os resultados que se apresentam no segmento seguinte foram obtidos a partir da aplicagdo de um inquérito
por questionario aos professores da escola em referéncia. Como referimos atras, os professores constituem
um grupo de interlocutores privilegiados na mudanga da escola, ja que estdo no cerne dos processos
avaliativos, o que lhes permite participar neles quer como sujeitos quer como objetos de avaliagéo.

O questionario incluiu 5 blocos de questdes, com 6 itens cada um, sendo as respostas dadas a partir de uma
escala Likert. Os blocos de questdes incidiam sobre diferentes tematicas, nomeadamente, mudancgas na
escola, mudangas no curriculo, mudancas na sala de aula, mudancas na autoavaliagdo € mudangas na
comunidade. No questionario incluiu-se, ainda, uma questao que permitia aos professores expressarem a sua
posicéo face ao atual modelo de AEE.

Os dados foram recolhidos de forma anénima e tratados estatisticamente, com recurso a técnicas descritivas.
Responderam ao questionario 86 professores, com um ligeiro predominio para o sexo feminino (56%), a
maioria dos quais com idades compreendidas entre 41 e 50 anos (56,5%), tendo como grau académico mais
elevado predominante a Licenciatura (66,3%). Refira-se, ainda, que uma percentagem relevante de
professores (32%) possui um grau académico € superior a licenciatura. O corpo docente é estavel e
experiente, uma vez que 96,3% pertence ao quadro da escola e a maioria possui mais de 20 anos de servigo.

3. Resultados obtidos

Apresentamos, de seguida, os resultados do inquérito por questionario aplicado aos professores, de acordo
com os blocos tematicos antes referidos.

Mudancgas na Escola

Os dados relativos as opinides dos professores acerca das mudangas que a AEE gerou ao nivel da escola
encontram-se expressos no Grafico 1.
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Grafico 1 — Opinides dos professores relativas as mudangas na escola

A analise do grafico permite verificar que a maioria dos inquiridos (74,4%) reconhece que a AEE contribuiu
para identificar pontos fortes e pontos fracos, o que podera, eventualmente, ser Util para melhorar a qualidade
da escola (59,5% consideram que a AEE tem este potencial). Existe ainda uma maioria de respostas positivas
no que concerne a influéncia da AEE na construcao da identidade da escola (53,5%).

No entanto, as opinides sdo menos positivas quanto a influéncia da AEE no envolvimento dos professores
em projetos (35,3% discordam, 34,1% concordancia) e a possibilidade de promover mudangas na gestéo da
escola (38,4% concordam, 30,2% discordam). As respostas a estas duas questdes revelam, ainda, uma forte
indecis&o dos respondentes (30,6% e 31,4%, respetivamente).

Um outro aspeto digno de registo refere-se a percentagem expressiva de inquiridos (43,4%) que considera
que o processo de AEE se desenvolve a margem dos professores, o que podera influenciar as respostas
menos positivas no que concerne ao trabalho dos professores e gestores.

Em suma, a analise global dos resultados desta categoria revela uma perspetiva francamente positiva no que
diz respeito a divulgacdo dos pontos fracos e fortes da escola, reconhecendo-se, também de forma
expressiva, efeitos benéficos ao nivel da melhoria da qualidade da escola e da consolidagdo da sua
identidade. Em relagdo a influéncia da AEE sobre aspetos diretamente relacionados com a atuacido de
professores e gestores, as opinides dividem-se, o que podera, pelo menos em parte, refletir a convicgao de
um numero significativo de docentes de que o processo de AEE decorreu a margem deles.

Mudancas curriculares

As respostas dos professores da escola mostraram-se francamente mais negativas no que diz respeito as
mudancas que a AEE provocou a nivel curricular (Grafico 2).
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Grafico 2 — Opinides dos professores relativas as mudangas curriculares resultantes da AEE

Com efeito, a maioria dos inquiridos (55,8%) afianca que a AEE n&o contribuiu para a melhorar a sua
autonomia ao nivel do desenvolvimento do curriculo, existindo também uma percentagem relevante (46,6%)
que considera nao ter provocado mudangas na gestdo do curriculo, nem ter contribuido para melhorar as
praticas curriculares dos professores (48,2%). Revela-se, ainda, tendencialmente negativo o quadro tragado
pelos respondentes em relacdo ao reconhecimento pela AEE da autonomia dos professores no
desenvolvimento do curriculo (41,2% discorda e apenas 23,5% concorda).

Em relagao ao contributo da AEE para o desenvolvimento do curriculo de forma colaborativa as opinides
dividem-se (37,7% discorda e 32,9% concorda), bem como aos contributos em relagao a articulagdo entre
ciclos de ensino (33,4% discorda e 34,5% concorda).

Em suma, a posicédo dos docentes da escola € bastante pessimista em relagdo ao impacto da AEE a nivel
curricular, embora as opinides se dividam no que diz respeito ao seu impacto na articulagao entre ciclos e ao
nivel do trabalho colaborativo. Os dados recolhidos através de entrevista realizada a diversos interlocutores
da mesma escola ajudam a enquadrar esta percegdo, na medida em que revelam que a influéncia da
avaliagao interna desenvolvida pela escola e as praticas concretizadas no ambito da sua autonomia, ja com
alguma tradigdo, se tém vindo a sobrepor, enquanto elementos catalisadores da mudanga, ao proprio
processo de AEE.

Mudancgas pedagédgicas

No dominio das mudangas promovidas pela AEE ao nivel da sala de aula (Grafico 3), a maioria dos inquiridos
(69,8%) destacou a influéncia desse processo na (sobre)valorizagao dos resultados das avaliagbes externas
dos alunos, existindo um numero relevante de professores (44,2%) que considera que a AEE promoveu a
valorizagdo da avaliagdo sumativa face a avaliacdo formativa. A avaliacdo sumativa, particularmente a
avaliacdo externa, revela-se assim como um dos elementos da pratica docente mais afetados pela AEE na
escola.
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Grafico 3 — Opinides dos professores sobre as mudangas na sala de aula apés a avaliagao externa

Convém referir que os professores da escola revelam, também, uma opinido negativa acerca do impacto da
AEE a outros niveis da pratica docente, como sejam o desenvolvimento de processos inovadores de ensino-
aprendizagem (48,2% discorda, 21,2% concorda), a melhoria das praticas pedagogicas (46,4% discorda,
25,0% concorda), a realizagao de testes em conjunto (44,2% discorda, 29,1% concorda) ou a aferi¢cdo
conjunta de critérios de avaliagao (44,2% discorda, 29,1% concorda).

Em suma, os aspetos da pratica docente relacionados com o ensino-aprendizagem e a melhoria das praticas
pedagdgicas sao os que os professores identificam como tendo sido menos influenciados pela AEE. Na
medida em que um dos objetivos primordiais do processo de AEE é, precisamente, contribuir para a melhoria
do trabalho das escolas, estando os processos de ensino-aprendizagem no seu cerne, este € um aspeto que
merece uma especial reflexao.

Pelo contrario, os aspetos relacionados com os resultados dos alunos, em particular o enfoque na avaliagédo
externa e na avaliagdo sumativa, sdo os que os professores consideram ter sido mais alterados pela AEE.
Esta incidéncia nos resultados podera exprimir a propria orientacdo da AEE, que tem vindo a valorizar de
forma crescente esses aspetos na avaliagdo das escolas, numa 6tica de responsabilizagdo das escolas.

Mudancgas na Autoavaliagao

Ao nivel da autoavaliagéo, os professores da escola identificam alguns efeitos da AEE de forma expressiva
(Gréfico 4). E o caso da elaboracéo dos planos de melhoria (71,8%) e da existéncia de um processo de
autoavaliagdo na escola (65,4%).
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Grafico 4 — Opinides dos professores sobre os efeitos da AEE ao nivel da autoavaliagcdao

A maioria dos docentes (59,5%) considera, ainda, que a AEE impds um modelo de autoavaliagdo a escola
(59,5%) e que favorece a existéncia de um plano continuo de melhoria (54,1%). No entanto, manifestam
duvidas quanto a realizagdo da AEE em paralelo com a autoavaliagéo da escola (41,2% manifesta indeciséo,

enquanto 36,5% concorda) e a valorizagdo do trabalho da equipa de autoavaliacdo da escola (50,0%
manifesta indecisao e 31,0% concorda).

Assim, na opinido dos professores, parece ser clara a influéncia da AEE tanto ao nivel da implementagéo de
um processo de autoavaliagao na escola como do modelo adotado, bem como na existéncia e continuidade
de um plano de melhoria, o que determina o reconhecimento pelos professores de uma forte influéncia da
AEE ao nivel da autoavaliacdo. As relagdes especificas que se tecem entre os processos de avaliagdo externa
e a autoavaliagdo parecem ser alvo de maior duvida, o mesmo acontecendo em relagdo a valorizagao do
trabalho que a equipa de autoavaliagdo desenvolve na escola.

Este aspeto € pouco consistente com os dados recolhidos através das entrevistas realizadas na mesma
escola, em que se afianga que o processo de autoavaliagdo preexiste em relagdo a propria AEE e que segue
um modelo especifico, resultante de uma parceria com uma entidade exterior a escola, cujas orientagdes nao
foram alteradas em fungdo da AEE. Talvez por isso a implicacdo dos professores no processo de
autoavaliagcdo seja mais indireta e os docentes tenham uma percegdo menos clara sobre ele, sentindo-se,
por isso, mais alheados do proprio processo de AEE.

Mudancas na Comunidade

Os dados relativos a interacao da escola com a comunidade, em resultado do processo de AEE, encontram-
se expressos no Grafico 5.
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Grafico 5 — Opinides dos professores sobre os efeitos da AEE nas relagées com a comunidade

Ao nivel da relagdo da escola com a comunidade, os dados recolhidos revelam que a AEE tem produzido
alguns efeitos junto da comunidade, concretamente no que diz respeito ao fornecimento de informacdes aos
pais/encarregados de educagdo sobre os pontos fortes e fracos da escola (62,8%), ao contributo para
desenvolver estratégias de marketing que valorizem a escola (54,7%) e a promogao do debate sobre a
qualidade das escolas (55,8%).

No entanto, os professores mostram-se divididos no que toca as atividades desenvolvidas neste ambito:
43,0% considera que a AEE estimulou o desenvolvimento de préaticas de colaboracdo entre a escola e a
comunidade e 36,1% que se promoveu alguma a interagéo entre a escola e a comunidade educativa. Todavia,
tais factos em nada impediram que a AEE fosse considerada, por um numero importante de professores
(45,2%), como um processo relevante para a sociedade.

Em suma, a AEE parece ter produzido impacto na escola, de forma mais proeminente ao nivel da divulgagao
de informagéao, a qual podera vir a animar um debate sobre a qualidade da escola. No entanto, é sobre a
promogao concreta da interagcao entre a escola e a comunidade educativa que as respostas mais se dividem.

Concordancia com o atual modelo de AEE

Por ultimo, sdo apresentados os dados relativos as respostas a uma questdo em que se pedia aos professores
que expressassem o seu grau de concordancia relativamente ao atual modelo de avaliagao (Grafico 6).
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Grafico 6 — Opinides dos professores sobre o atual modelo de avaliagdo externa

Na escola em estudo, a maioria dos professores revelou-se moderadamente de acordo com o atual modelo
(50,6%), existindo 17,3% de inquiridos muito de acordo ou muitissimo de acordo com o mesmo. Ainda assim,
um numero bastante significativo de docentes (32,1%) afirma que n&o esta nada de acordo ou, quando muito,
esta pouco de acordo com o modelo adotado. Nao deixa de ser curioso que as reservas manifestadas pelos
entrevistados paregam néao ser igualmente sentidas pelos professores que ndo tenham estado tao diretamente
implicados no processo de AEE.

Consideragoes finais

Em jeito de balancgo final, importa referir que o estudo de caso que apresentamos revela que, nesta escola, e
na perspetiva dos docentes, entendidos como agentes catalisadores de qualquer mudanga ao nivel do
trabalho desenvolvido na sala de aula, os efeitos expressivos da avaliagao dos alunos, da autoavaliagdo e da
relagdo com a comunidade “estdo em linha” com uma visdo globalmente positiva do modelo de avaliagao
adotado.

Todavia, existem aspetos que parecem ter sido pouco influenciados pela AEE, de entre os quais se destacam
o desenvolvimento do curriculo e a pratica letiva em sala de aula, com énfase para as praticas de ensino-
aprendizagem e para a inovacgdo. Estes aspetos, que constituem o cerne do trabalho que hoje se deve
desenvolver nas escolas, parecem ainda escapar a influéncia da AEE, mesmo numa escola em que os
professores sentem o processo de forma globalmente positiva. Este aspeto, perante os objetivos enunciados
para o processo de AEE, merece, a nosso ver, particular reflexdo e analise.
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Resumo

Nos ultimos anos, as escolas portuguesas tém vindo a ser confrontadas com a exigéncia de
adocéo de uma proposta reguladora que, valorizando a necessidade de se autoavaliarem,
tem associada a ideia de qualidade e boas praticas na prestagcdo do servigo educativo.
Perante este desafio, ttm manifestado dificuldades, evidenciando necessidade de apoio na
construgéo dos referenciais de suporte a uma autoavaliagao formal.

Motivadas por esta necessidade, levamos a cabo uma investigagéo® que, sustentada na
explicitagcdo de um quadro tedrico resultante de uma reconfiguragéo dos conceitos basicos
que interligam escola e avaliagéo, e recorrendo a uma metodologia mista, contemplou um
estudo exploratério em 39 escolas do Alentejo, seguido de um estudo mais aprofundado de
quatro escolas.

Propusemo-nos conhecer praticas de autoavaliacao institucional, compreender os fatores
que tém facilitado e dificultado a assuncao de praticas de autoavaliacdo sistematizadas e,
com base neles, delinear propostas de apoio a autoavaliagdo, tendo, para tal, perseguido
os seguintes objetivos especificos: caraterizar praticas de autoavaliagdo de escola;
identificar boas praticas de autoavaliagdo nas escolas; identificar, descrever e analisar os
constrangimentos que impedem as escolas de assumirem praticas de autoavaliagdo
sistematizadas; identificar, descrever e analisar os fatores que facilitam o trabalho das
escolas na implementacdo de praticas de autoavaliagdo sistematizadas; e elaborar
propostas de apoio a autoavaliagéo das escolas.

Constatamos que a maioria das escolas em anadlise ndo dedicava a devida atengéo a
autoavaliagao institucional até a sua participagdo no Programa de Avaliagdo Externa das
Escolas, despertando ai quer para a importancia e necessidade de processos de avaliagéo
formais e abrangentes, quer para o reconhecimento da inconsisténcia e ineficacia das
praticas assumidas. Embora haja indicios de que, nos ultimos anos, se tem vindo a efetuar
bastante trabalho a este nivel, as escolas continuam a manifestar dificuldades na condugéao
dos processos técnico-burocraticos e no saber fazé-los de forma abrangente e participada.
Revela-se necessario apostar, com firmeza e convicgdo, numa estratégia inovadora, de
incentivo e apoio as escolas, que seja capaz de conduzir ao desenvolvimento
organizacional necessario a construgdo de uma autoavaliagdo com sentido, promotora da
melhoria da qualidade desejada.

Palavras-Chave: Avaliagcdo das escolas; Desenvolvimento organizacional; Qualidade;
Autoavaliacdo; Avaliagao externa.

1 Problematica em estudo

A investigagdo que levamos a cabo da enfoque e desenvolve a tematica da avaliagdo das organizagoes
escolares, tematica esta que tem vindo a ganhar um interesse e centralidade crescentes, quer pela
importancia dos seus resultados na implementagao de processos de melhoria, quer por poder proporcionar
informagdes as entidades externas com responsabilidades assumidas na avaliagdo. A avaliacdo das
escolas constitui-se, de facto, uma forma de regulagéo politica fundamental para a gestdo e melhoria da
qualidade, uma estratégia a privilegiar para o aperfeigoamento pedagdgico, administrativo e organizativo,
para além de um exercicio imprescindivel para dar passos mais seguros na construgdo da sua autonomia.

3 Este trabalho é financiado por Fundos FEDER através do Programa Operacional Fatores de Competitividade — COMPETE e por Fundos Nacionais
através da FCT — Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia no ambito do projeto PTDC/CPE-CED/116674/2010.
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Nesta conjuntura, as escolas — atualmente encaradas como as Unicas responsaveis pela qualidade
educativa que oferecem, com potencial para compensar as assimetrias socioculturais — tém vindo a ser
confrontadas com a exigéncia de adogéo de uma proposta reguladora que, valorizando a necessidade de se
autoavaliarem, tem associada a ideia de qualidade e boas praticas na prestacédo do servigo educativo.

Em Portugal, tem-se vindo a apostar na instituicdo de uma verdadeira cultura de avaliagdo nas escolas,
através da publicacdo de normativos e da implementagédo de programas de avaliagdo. Contudo, sdo varios
os estudos que reportam resisténcias e obstaculos aos programas de avaliagdo (Monteiro, 2009; Tavares,
2006) que em muito tém contribuido para dificultar o desenvolvimento de praticas estruturadas, consistentes
e sistematicas de autoavaliagdo (Azevedo, 2007; Costa, 2007; IGE, 2007, 2009, 2010a; Nunes, 2008), com
comprometimento dos resultados perspetivados. A maioria das escolas tende a sobreviver
independentemente do seu éxito, manifestando dificuldades e necessidade de apoio na construgdo da sua
autoavaliagdo. Esta necessidade é-nos igualmente reportada por diversos autores (e.g., CNE, 2008, 2011;
Diaz, 2003; Gomes & Fialho, 2013; IGE, 2007, 2009, 2010a), os quais defendem a importancia de incentivar
e apoiar, técnica e cientificamente, as organizagbes escolares nas suas praticas de autoavaliagdo na
tentativa de transformar as fases informais e tacitas de avaliagdo em referenciais de conhecimento, que
sirvam para uma avaliacao formal.

O nosso estudo pretendeu responder a esta necessidade, perspetivando contribuir para o
reequacionamento das modalidades de intervencéo nas escolas e apontar caminhos que permitam, de uma
forma mais alicer¢cada, otimizar o funcionamento do nosso sistema educativo através da autoavaliagao.
Propusemo-nos conhecer praticas de autoavaliagdo institucional, compreender os fatores que facilitam e
dificultam a assuncéo de préticas de autoavaliacdo sistematizadas nas escolas e, com base neles, delinear
propostas de apoio a autoavaliagdo na procura da raiz primeira do problema a investigar: As escolas
assumem praticas de autoavaliagdo sistematizadas? Estdo preparadas para implementa-las? Reconhecem-
Ihes potencialidades para a melhoria da qualidade?

Estabelecemos como questdes orientadoras da investigagao:
- Que fatores condicionam/facilitam a autoavaliagéo nas escolas do Alentejo?

- Que mecanismos de apoio poderiam contribuir para incentivar e apoiar as escolas nas praticas de
autoavaliacao?,

e elegemos para objetivos especificos do estudo: 1) caraterizar praticas de autoavaliagdo de escola; 2)
identificar boas praticas de autoavaliacdo nas escolas; 3) identificar, descrever e analisar os
constrangimentos que impedem as escolas de assumirem praticas de autoavaliagdo sistematizadas; 4)
identificar, descrever e analisar os fatores que facilitam o trabalho das escolas na implementagdo de
praticas de autoavaliagéo sistematizadas; e 5) elaborar propostas de apoio a autoavaliagao das escolas.

2 Opcoes Metodologicas

Identificado o problema em estudo, partimos para a escolha da metodologia a utilizar. Optamos por uma
investigacao aplicada ou pratica, movida pela resolu¢gao de um problema concreto e particular (Almeida &
Freire, 1997), inserida no paradigma interpretativo e que recorreu a uma metodologia de investigagdo mista
(porém, predominantemente qualitativa). Privilegiamos, numa primeira fase do estudo empirico, a estratégia
de estudo de levantamento e, numa segunda fase, implementamos um estudo baseado nos pressupostos
que alguns autores classificam como estudo de caso (Stake, 2009; Yin, 1987). Decidimos estudar, nesta
segunda fase, quatro escolas.

A recolha de dados — realizada entre novembro de 2010 e novembro de 2012 — contemplou uma
multiplicidade de métodos que nos facultaram um largo numero de informacdes complexas e
pormenorizadas, as quais analisamos — desde novembro de 2010, logo apds a recolha dos primeiros dados
e até novembro de 2013 —, a luz de um constructo tedrico de suporte, através das técnicas de analise de
conteudo e de estatistica descritiva simples, atendendo, respetivamente, ao cariz qualitativo e quantitativo
dos dados.

No estudo de levantamento procedemos a analise dos relatérios e contraditorios do Programa da Avaliagao
Externa das Escolas (AEE) das unidades de gestdo escolar (UGE) estudadas (com o intuito de recolher
dados que permitissem caraterizar as praticas de autoavaliagdo institucionais anteriores a AEE) e a
producédo, validacdo e aplicagdo — em 2011 — de dois questionarios on-line, disponibilizados a partir da
plataforma Limesurvey. Um dos questionarios foi dirigido aos diretores das UGE, no sentido de recolher
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dados que permitissem caraterizar as praticas de autoavaliagdo implementadas no ano letivo 2010/2011 e o
outro foi respondido por atores, das referidas UGE, diretamente implicados na autoavaliagéo, visando o
conhecimento das suas percecdes sobre as praticas de autoavaliagdo da escola e, sobretudo, sobre os
fatores que, no seu entender, facilitam e dificultam os mecanismos de autorregulagéo.

No ambito do estudo mais aprofundado das quatro escolas, a recolha de dados — realizada entre setembro
de 2011 e novembro de 2012 — contemplou a analise de documentos diversos destas UGE (entre eles,
documentos orientadores da acdo educativa, documentos produzidos no ambito do processo de
autoavaliagao da escola e o diario de campo que fomos construindo ao longo do nosso estudo empirico); o
estabelecimento de conversas/contactos informais; a observacdo direta de reunides das equipas de
autoavaliagado; e, por ultimo, a realizagdo de entrevistas semiestruturadas a diretores e a elementos das
equipas de autoavaliagdo, orientadas por um guido que previamente elaboramos e validdmos, no sentido de
conhecer praticas de autoavaliagdo institucional, efeitos e expetativas, identificar boas praticas de
autoavaliagao e conhecer as percecgoes dos atores educativos sobre a autoavaliagdo e sobre os fatores que
facilitam/dificultam o processo.

3 As UGE estudadas e os participantes

Nao sendo exequivel o envolvimento de todas as escolas publicas portuguesas (e de todos os seus atores)
na investigacao que implementamos, foi necessario proceder a delimitacao do estudo e ao estabelecimento
de critérios para a selegao quer das UGE a estudar, quer dos atores que iriamos convidar a participar no
estudo empirico.

De acordo com os critérios estabelecidos, foram selecionadas, na primeira fase do estudo, as 45 UGE do
Alentejo que participaram na AEE nos anos letivos 2008/2009 e 2009/2010 (1.° ciclo avaliativo). No entanto,
e embora tenhamos iniciado o estudo as 45 UGE selecionadas (com a analise dos relatérios e contraditérios
da AEE), como 6 delas ndo responderam a nenhum dos questionarios que aplicamos, optamos por focar o
nosso olhar apenas nas 39 UGE que devolveram os questionarios preenchidos. Por sua vez, destas,
selecionamos para estudar, mais aprofundadamente, na segunda fase, quatro — trés agrupamentos de
escolas e uma escola ndo agrupada —, uma delas avaliada com Muito Bom no dominio 5 da AEE; outra com
Bom; e duas com Suficiente.

No que concerne a escolha dos participantes em ambas as fases do estudo, atendemos aos propdsitos da
investigacao e afigurou-se-nos oportuno (e pertinente) privilegiar como participantes os diretores das UGE e
os atores educativos intervenientes na dinamizacdo das praticas de autoavaliagdo, nomeadamente os
membros das equipas de autoavaliagao, sempre que estas estivessem constituidas.

Assim, na primeira fase do estudo estiveram envolvidos os 39 diretores das UGE analisadas e 66 atores
organizacionais intervenientes na dinamizacdo das praticas de avaliagdo das escolas (62 docentes, 3
assistentes e 1 pai/encarregado de educagéo) — os respondentes aos questionarios que aplicamos — e na
segunda fase contamos com a participagdo dos 4 diretores das UGE estudadas mais aprofundadamente e
com os elementos das suas equipas de autoavaliagéo.

Importa referir que a maioria dos participantes pertencia as comunidades educativas estudadas ha, pelo
menos, 6 anos, tendo, portanto, conhecimento — e, na sua maioria, contacto — dos processos avaliativos
institucionais implementados antes, durante e apés a AEE e, muito provavelmente, assistido e participado
na avaliacao externa da organizagao.

4 Principais Resultados do Estudo

As caraterizacdes que efetuamos as praticas de autoavaliagdo assumidas pelas UGE estudadas e o seu
confronto permitiram-nos verificar que, a par das praticas informais de autoavaliagdo que vinham sendo
adotadas, a maioria das escolas, na sequéncia da AEE, tomou consciéncia da necessidade de se
autoavaliar e uniu esforgos para a criagdo das condigdes necessarias (ou das condi¢gdes entendidas como
necessarias) para a formalizagdo das suas praticas de avaliagdo institucional.

Grande parte dos processos de autoavaliagéo teve inicio no ano da AEE ou no ano imediatamente anterior
(encontrando-se, portanto, numa fase inicial, a data da AEE); centravam-se quase exclusivamente nos
resultados escolares e ndo observavam grande parte dos termos de analise referenciados, pela Lei n.°
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31/2002, para a autoavaliagdo; eram assegurados, nas suas diferentes etapas, por docentes, nao
envolvendo alguns dos principais implicados na melhoria preconizada; e ndo eram sistematicos,
estruturados ou consequentes.

Com a (preparagao da) participacdo na AEE, houve um despertar para a necessidade de realizar um
diagndstico e de procurar respostas e, seguindo uma légica de reagdo-agcédo, a maioria das escolas deu
inicio a uma nova linha de intervencao, edificando trabalho proficuo ao nivel da autoavaliagéo institucional.
Foram implementados processos de autoavaliagdo mais estruturados, abrangentes e formais;
constituidas/reformuladas equipas de trabalho, ainda que nem sempre fossem verdadeiramente
representativas da comunidade; adotados mais procedimentos de divulgacdo dos resultados, potenciadores
de um maior envolvimento das comunidades educativas; e delineados e implementados mais planos e
agdes de melhoria.

Foram, de facto, dados passos muito importantes na edificagdo de praticas avaliativas com potencialidades
de aprendizagem organizacional e ainda que persistisse, empiricamente, a nogao do muito trabalho a fazer,
assinalaram-se progressos decorrentes de uma alteragao de praticas, marcada, fundamentalmente, por um
avancgo significativo no fazer avaliagdo. Assinalaram-se melhorias no funcionamento organizacional, no
entanto a forma como as escolas tém conduzido o processo de autoavaliagdo (assim como a forma como as
comunidades percecionam o proprio processo avaliativo) tem comprometido o alcance dos resultados
perspetivados. Ainda que a maioria dos participantes na investigagdo tenha considerado que a comunidade
educativa a que pertence estava razoavelmente preparada para implementar processos participados e
consistentes, a caraterizacao efetuada e o discurso dos entrevistados revelaram que, embora estas tenham
vindo a melhorar performances, nao estavam devidamente preparadas para dar forma a uma autoavaliagao
institucional eficaz. Constatamos também que apenas os atores que contactaram com a autoavaliagdo de
forma mais direta e ativa é que, efetivamente, conheciam e valorizavam o processo, acreditando na sua
utilidade e nas suas potencialidades para a melhoria da qualidade do servigo prestado.

Questionados sobre as dificuldades sentidas na implementacéo das praticas de autoavaliacéo institucional,
os participantes apontaram um conjunto de fatores dificultadores, uns internos e outros externos as
organizagdes, com destaque para: i) a falta de preparagédo e de conhecimento dos atores, fruto, em parte,
da falta de oferta de formacao; ii) as liderangas pouco assumidas e clarificadas; iii) a instabilidade vivida nas
escolas (potenciada pelas sucessivas alteracdes de regras e rostos); iv) a auséncia de um bom clima de
escola; v) o reduzido envolvimento e participagdo da comunidade educativa; vi) a pouca assertividade nos
procedimentos e metodologias adotados (nomeadamente, ao nivel do planeamento dos processos, das
estratégias de comunicagdo nas comunidades e da abrangéncia dos modelos, entre outros); vii) a falta de
programas gratuitos de acompanhamento e apoio a autoavaliagdo das escolas; viii) a falta de recursos
financeiros; e ix) a auséncia de uma cultura de avaliagao.

Sempre que surgiram na forma afirmativa, no bom sentido, a maioria destes fatores foram referenciados
como facilitadores do trabalho realizado pelas escolas na construgdo da sua autoavaliagdo. Foram, em
concreto, entendidos como facilitadores: i) a constituicdo de equipas de autoavaliagdo com docentes com
formacdo na area e capacidade, motivagcao e disponibilidade para a tarefa; ii) as liderangas capazes de
planear e coordenar o processo, rentabilizando recursos (humanos, materiais e cientificos) e sensibilizando/
motivando os restantes atores para a autoavaliagao; iii) um bom clima de escola; iv) o envolvimento e a
participacéo ativa da comunidade (ou de alguns dos seus elementos) no processo; e V) o apoio/ parecer de
entidades ou peritos externos, especializados na area. Os participantes destacaram ainda a importancia da
partilha de saberes e experiéncias entre escolas, da divulgacdo de boas praticas e algumas das decisdes
tomadas pela tutela, nomeadamente as que instituiram a obrigatoriedade da autoavaliagdo das escolas e
possibilitaram a implementacao da AEE.

Na identificagéo de boas praticas, os atores organizacionais focaram a maioria dos fatores acima referidos —
a constituicdo de equipas; os recursos humanos afetados as equipas; as liderangas; a participagéo e o
envolvimento da comunidade; e o acompanhamento/apoio ao processo —, para além de outras questbes
mais praticas do processo, relacionadas com o modelo perseguido e os procedimentos e metodologias
adotados, os quais, no seu conjunto, tém vindo a permitir alguns avangos no seu desenvolvimento.

5 Consideragoes Finais

Chegado o momento das reflexdes finais, importa referir que as conclusdes potenciadas pela investigagéo
que levamos a cabo tém um caracter especifico e ndo podem ser generalizaveis a outros contextos,
contudo ndo deixam de ser relevantes na medida em que confirmam a maioria dos estudos de suporte do
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seu enquadramento tedrico e ajudam a compreender a realidade e a construir saberes aplicaveis a casos
analogos.

Este estudo pée em evidéncia o papel preponderante que a AEE tem vindo a assumir no rumo das escolas
publicas portuguesas, sensibilizando-as (ou a alguns dos seus stakeholders) para a importancia da
implementacao de processos formais e abrangentes de autoavaliacao institucional (Alves & Correia, 2008;
Costa, 2007; Fialho, 2011; Gongalves, 2009; Rodrigues, 2013) e imprimindo-lhes algum ritmo e
intencionalidade, estimulando a sua melhoria (Gongalves, 2009; Pinho, 2011).

Entre avangos e recuos, as escolas tém dado forma a autoavaliagdo, embora se denote que se encontram
ainda numa fase de exploragdo do processo mais na vertente de “melhor instrumento para se conhecer a
realidade da organizagao” (Outeiro, 2011, p.26), “muito na légica da conformidade (...) com o esperado pela
avaliagcéo externa” (Simdes, 2010, p.70), do que de “instrumento de exceléncia para a melhoria continua da
escola” (Outeiro, 2011, p.26). De facto, as escolas tém vindo a efetuar bastante trabalho ao nivel da
autoavaliacao institucional, contudo continuam a manifestar dificuldades — decorrentes de um conjunto de
fatores dificultadores, internos e externos as organizagdes — na condugdo dos processos técnico-
burocraticos e no saber fazé-los de forma abrangente e participada (Alves & Correia, 2008), podendo
constituir-se este um dos maiores entraves a autoavaliagao consistente, sistematica e eficaz.

Assim sendo, mais uma vez, através desta investigagao, se justifica a necessidade de intervir, apoiando as
escolas na construgdo da sua autoavaliagao e dai que, a semelhanga de outros estudos (e.g., CNE, 2008,
2011; Diaz, 2003; Eurydice, 2004; Faubert, 2009; Gomes & Fialho, 2013; IGE, 2007, 2009, 2010a;
McNamara & O’Hara, 2008; Santiago et al., 2012), consideremos importante reinventar formas de apoio as
escolas para que estas possam implementar processos potenciadores da qualidade desejada. Entendemos
gue a aposta tera de recair, fundamentalmente, e por esta ordem:

i) na afetagdo de recursos humanos das escolas, com capacidades e conhecimentos, ao processo,
garantindo-lhes algumas condigbes de trabalho imprescindiveis (nomeadamente, as que assegurem a
sustentabilidade e estabilidade das equipas e a atribuicdo de tempos (comuns) para o desempenho da
tarefa) (IGE, 2010a, 2010b);

il) na capacitacdo dos recursos afetos a autoavaliagéo, através da oferta de formacgao especifica, gratuita e
inserida num programa que motive a sua frequéncia (Afonso, 2007, 2010; Alves & Correia, 2008;
Carrasqueiro, 2009; CNE, 2008; Costa & Ventura, 2005; Eurydice, 2004; IGE, 2010a, 2010b; Silvestre,
2013; Simdes, 2010; Vianna, 2009);

iil) na promogdo de programas (gratuitos, flexiveis e adequados a cada uma das realidades) de apoio
diretos as escolas, com um acompanhamento mais sistematico (Afonso, 2010; IGE, 2010a, 2010b; Oliveira
et al., 2006) assegurado por estruturas qualificadas, regionais ou locais.
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Resumo

O texto desta comunicagao incide na analise dos efeitos da Avaliagdo Externa de Escolas
(AEE), tendo como base a diversidade do quadro tedrico (Pacheco, Seabra & Morgado,
2014), bem como a realizagdo de um inquérito por questionario a professores em escolas da
regido norte do pais.

A metodologia seguida centra-se na abordagem quantitativa, com a caracterizagdo dos
respondentes (n=141) e descri¢cdo dos resultados, em fungdo das mudancgas percecionadas
pelos professores ao nivel da AEE na comunidade e nas praticas organizacionais,
curriculares e pedagogicas. A realizagao de uma analise fatorial evidencia a existéncia de um
entendimento de uma nocdo de AEE centrada na Avaliagdo Externa de Aprendizagens
(AEA), alias de acordo com resultados de outros estudos, caso de Marques (2014).

Os efeitos existentes tendem a criar a nogdo de que a avaliagdo interna, remetida a um
processo de autoavaliacdo formal e uniformizado, estd em alinhamento com a avaliagédo
externa (CNE, 2011; OCDE, 2013; Eurydice, 2015), segmentando as escolas em resultados
académicos, decorrente da valorizagdo da AEA através de provas no ensino basico e exames
no ensino secundario que seguem abordagens curriculares centradas em standards e em
resultados (Pacheco & Marques, 2014).

Tais resultados permitem sustentar a hipdtese de trabalho, a desenvolver noutros estudos
empiricos, de que a AEE é um processo com um declarado efeito exégeno, que se tem
imposto nas escolas pela forga de um modelo nao-problematico porque secundariza as
mudancas pedagdgicas e valoriza a AEA. As respostas terao de ser procuradas nao sé pela
analise global do processo de AEE a nivel nacional, mas também pela analise de realidades
escolares percepcionadas por professores de diferentes disciplinas e anos de escolaridade.

1 Avaliacao externa de escolas: a centralidade dos resultados

Passada uma década de implementagdo em Portugal, depois de ter sido legislada em 2002 e iniciada
formalmente em 2006/07, com a identificacdo de dois ciclos de quatro anos cada, a que correspondem dois
modelos que devem ser considerados subsequentes, a AEE ndo pode estar dissociada da AEA, por varias
razdes.

A primeira, porque as politicas de avaliagao institucional estdo radicadas em conceitos-chave definidos por
organismos transnacionais € inscritos nas politicas nacionais. A segunda, devido a instauragao de uma cultura
de prestagao de contas que interseta de forma incisiva todo o sistema educativo, mesmo que a avaliagao das
aprendizagens, do desempenho docente e do desempenho institucional sejam facetas desconexas nas
praticas de avaliagdo (OECD, 2013). A terceira — e muitas mais poderiam ser identificadas — por razées que
se prendem com a atual valorizagado da classificagdo quantitativa quer nas escolas, quer na sociedade em
geral e consequentes formas de governamentalidade curricular centradas quer em resultados, quer em
standards (Pacheco & Marques, 2014).

E neste contexto que opera o movimento de reforma de educagdo global, ou seja, direcionado para a
estandardizacdo, a prestacao de contas externa, os testes a larga escala e a competicdo centrada na logica
de mercado, como reconhecem Hargreaves e Fullan (2012), com impacto na AEE e na AEA. Assim, os
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resultados, especialmente os que traduzem os valores obtidos em provas e exames nacionais, transformam-
se num indicador estatistico de uma avaliagdo de controlo social, originando efeitos procedimentais na
realizagdo da autoavaliagéo, considerando-se mais um efeito de uma logica externa do que uma necessidade
funcional da escola. Quer dizer, assim, e pela analise de estudos empiricos, que a autoavaliagdao € um
procedimento induzido pela obrigatoriedade da avaliacédo externa e que esta ndo tem contribuido para a
melhoria das praticas escolares e consequentemente para a melhoria qualitativa do sucesso dos alunos
(Santos, 2009; Freitas, 2013), reconhecendo-se, por outro lado, que a avaliacdo externa tem desempenhado
um papel importante na consolidagdo do processo de autoavaliagao (Costa 2013; Sousa 2013).

Na analise de modelos de autoavaliagdo verifica-se que o0s resultados assumem uma centralidade
significativa, na medida em que a mesma é atribuida aos relatérios de avaliagéo externa. A importancia dos
resultados académicos prevalece como critério-chave em todo o processo de avaliagao externa e interna da
escola, recomendando o Conselho Nacional de Educagéao (2015, p. 14) que é necessario “conter a excessiva
importancia concedida aos resultados das provas de avaliacdo externa, no ambito do processo de avaliagéao
externa das escolas desenvolvido pela Inspecao-Geral da Educacao e Ciéncia”.

A importancia dos testes na avaliagdo das aprendizagens €, assim, reforcada pela AEA. Porém, os
professores de um estudo empirico revelam que as provas e exames nacionais, para além de serem uma
pratica valorizada na avaliagcao externa, nao refletem as reais aprendizagens dos alunos (Marques & Pacheco,
2013), ndo existindo, ainda, nos professores, a consciéncia de uma relagao direta entre AEA e AEE (Marques,
2014).

Neste caso, arquiteta-se um sistema de regulagcdo pelos resultados, mediante procedimentos de
competitividade das escolas que tém de comparar-se nao so entre si como também a nivel nacional, para
além de terem de implementar procedimentos de previsdo e monitorizagao de resultados, incrustados numa
cultura de avaliacdo abrangente e implementada através da estandardizagdo de processos e praticas,
transformando-se numa forma concreta de criagado nas escolas de um certo grau de uniformidade, de acordo
com padrdes supranacionais e transacionais.

2 Metodologia

No estudo empirico realizado foi adotada a metodologia quantitativa (Moreira, 2007; Churton & Brown, 2010;
Tuckman, 1997) através da realizagao de um inquérito por questionario a professores do ensino basico e
secundario (n=141) do norte do pais, com o intuito de conhecer as suas perspetivas relativamente a AEE,
mais concretamente sobre mudangas organizacionais, mudangas curriculares, mudangas na sala de aula,
mudancas na autoavaliagcdo e mudangas na comunidade.

O valor (0,95) do alfa de Cronback revela a fiabilidade do questionario. Genericamente, os respondentes séo
maioritariamente (65%) do sexo feminino, tém uma licenciatura (67%), tém entre 20-30 anos de servigo
(58,9%) e 95% ja desempenharam cargos de gestéo intermédia, sobretudo diretores de turma, coordenadores
de projetos, coordenadores de departamento e membros do conselho pedagdgico.

Os dados sao descritos através destes procedimentos estatisticos: medidas de tendéncia central, medidas
de dispersao e analise fatorial. Na interpretagdo dos resultados considerou-se, em termos de distribuicdo dos
valores das médias, a discordancia (1,00-2,74), a indefinicao avaliativa (2.75-3.24) e a concordancia (3.25-
5.00). Para os valores do desvio-padréo definiu-se que o consenso se situa < 1,00, sendo que > 1,00 se
verifica um baixo consenso.

3 Resultados

Os dados estatisticos do desvio padrao - com valores entre 0,81 e <1,00, ainda que nove dos 30 itens tenham
valores >1,00 - indicam que ha um consenso moderado dos professores inquiridos sobre AEE e seus
possiveis efeitos. Os itens mais consensuais sdo os que permitem dizer que: i) a AEE contribui para a
elaboragcdo de um plano de melhoria (0,76); ii) a AEE valoriza o trabalho desenvolvido pela equipa de
autoavaliacdo da escola (0,84); iii) a AEE proporciona aos professores um conhecimento dos pontos fortes e
fracos da escola (0,81); iv) a AEE contribui para que a escola siga uma estratégia de marketing na valorizagéo
da escola perante a comunidade (0,83); v) a AEE favorece a existéncia de um plano continuo de melhoria por
parte da escola (0,84); vi) a AEE valoriza os resultados das aprendizagens externas (provas e exames) (0,90).

98



A
Bt
==V AEEENS

A partir de uma escala de Likert, os dados das medidas de tendéncia central dos itens agrupados em
categorias indicam que os professores concordam em afirmar que AEE provoca mudangas na autoavaliagéo

(x=3,40), discordam dos seus efeitos nas praticas curriculares (;:2,73) e posicionam-se na indefinicao
avaliativa quando é dito que a AEE tem efeitos na comunidade (; =3,17), na organizagao (; =3,15)enasala
de aula x =2,98).

Em resposta ao item “Expresse o seu grau de concordancia relativamente ao atual modelo de avaliagéo de
escolas”, os inquiridos, com um consenso moderado (0,86), dizem que nada (12,8%) ou pouco (29,8%)
concordam, que estdo moderadamente de acordo (46,1%) e que estdo muito (10,6%) ou muitissimo de acordo
(0,7%).

Através da realizagao da analise fatorial, com vista a redug¢ao de fatores ao nivel das variaveis independentes,
séo identificados trés fatores, a que chamamos: eficiéncia (45% da variancia), agregando itens, com peso
fatorial de 0,40 a 0,70, sobre qualidade, identidade, relevancia social, pontos fracos e pontos fortes, plano de
melhoria da escola, lideranca e autoavaliagao; colaboracéo (5% da variancia), incluindo itens com peso fatorial
de 0,40 a 0,82, acerca da avaliagdo das aprendizagens, articulagdo curricular, planificacédo pedagdgica e
colaboragéo docente; avaliagdo (5% da variancia), integrando itens, com peso fatorial de 0,40 a 0,82, sobre
avaliacéo das aprendizagens, avaliacdo sumativa, autoavaliacado da escola e plano de melhoria da escola.

4 Discussao de resultados

Sendo muito diverso o quadro tedrico, sobretudo quando ha uma tendéncia para valorizar separada ou
conjuntamente as vertentes formativa e sumativa da avaliagdo (Pacheco, Morgado & Seabra, 2014; Stake,
2006), com a consequente valorizagdo do processo e da certificagéo, respetivamente (Nevo, 2007), a
avaliagdo institucional ndo pode dissociar-se nem das politicas educacionais definidas pelos organismos
transnacionais e supranacionais (Steiner-Khamsi, 2012), nem do movimento global de educacéo global
(Hargreaves & Fullan, 2012). Ao valorizarem as dinamicas da AEE e a AEA no plano escolar, os inquiridos
deste estudo entendem que sado dois processos interligados, mesmo que o seu entrelagamento ndo seja
revelado pelos dados de outros estudos. Por exemplo, Marques (2014), inquirindo professores de matematica
dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico, revela que ndo ha uma percegao clara entre os docentes da forte relagao
entre AEE e AEA. De facto, no referido estudo, a autora constatou uma dissociagéo evidente entre as duas
formas de avaliagdo externa, justificando-se, assim, a necessidade de uma maior articulagéo entre ambas,
defendida pela OCDE (Santiago et al, 2012). No mesmo estudo, a autora verificou a auséncia de uma
consciéncia clara, por parte dos professores inquiridos, de que a AEA é condicionada pela AEE. Pelo
contrario, os dados da analise fatorial realizada no ambito da investigacdo que agora apresentamos,
patenteiam a existéncia de uma percegdo de uma nogao de AEE centrada na AEA, alias de acordo com
resultados do estudo de Marques (2014). A valorizagao dos resultados escolares e dos rankings das escolas
séo os dois grandes efeitos evidentes da AEE, na opiniao dos professores inquiridos no referido estudo. Desta
forma, quando a AEE valoriza essencialmente os resultados escolares, vai ao encontro do que preconizam
quer os organismos nacionais (MEC, CNE), quer internacionais (OCDE, Eurydice) que entendem os
resultados como evidéncia da qualidade, eficiéncia e eficacia de um sistema educativo.

Considerando a amostra de 141 professores deste estudo, os resultados com mais consenso no desvio
padréo reforcam a ligagdo da AEE a AEA. Os dados das médias mostram que os docentes percecionam,
acima de tudo, os efeitos da AEE na autoavaliagdo da escola, o que esta em linha com o que tem sido escrito
em pareceres do CNE (2010; 2011) e em relatérios internacionais (OCDE, 2013; Eurydice, 2015). Pode ser
dito, por isso, que os efeitos existentes da AEE tendem a criar a nogdo de que a avaliagao interna, remetida
a um processo de autoavaliagdo formal e uniformizado, esta em alinhamento com a avaliagdo externa,
segmentando as escolas em resultados académicos, decorrente da valorizagao da AEA, através da realizagéao
de provas no ensino basico e exames no ensino secundario e integrado em abordagens curriculares centradas
em standards e em resultados (Pacheco & Marques, 2014).

Da analise dos resultados, verifica-se que os respondentes posicionam-se na indefinicdo avaliativa quando

questionados sobre os efeitos da AEE na comunidade, escola (x =3,15) e sala de aula, discordando quando

confrontados com efeitos na sala de aula. Tais resultados estao de acordo com o estudo de Marques (2014)
e também com diversos estudos de caso realizados no ambito de um projeto de AEE (Barreira, 2015), se bem
que em muitos desses estudos os professores inquiridos se posicionem favoravelmente relativamente aos
efeitos da AEE na escola, com mudangas organizacionais, sobretudo no plano das liderangas intermédias e
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mudangas na organizagdo curricular, nomeadamente articulagdo e sequencialidade curriculares e
colaboracao docente.

No entanto, e discutindo-se o possivel impacto da AEE nas culturas de escola, é necessario abordar de que
modo o individualismo docente tem sido transformado numa cultura formal e administrativa, perante os
diversos cenarios das culturas colaborativas (Hargreaves & Fullan, 2012) e ndo tanto numa cultura de
aprendizagem organizacional e profissional.

Um outro dado é o aparente alheamento dos professores em relagao a AEE, com uma elevada percentagem
de concordancia moderada com o modelo. Esta questao foi levantada por Marques (2014), ao verificar a
existéncia de uma indefinicdo avaliativa relativamente a maior parte das questdes colocadas aos professores
inquiridos, no ambito da AEE e dos seus efeitos nas praticas curriculares e pedagdgicas dos docentes, bem
como no seu desenvolvimento pessoal e profissional, concluindo-se, assim, a inexisténcia de impacto do atual
modelo de AEE quer nas praticas profissionais dos professores no que se refere a agbes de planeamento e
articulagao curricular, quer ainda ao nivel da sala de aula no que se refere a produgéo de efeitos que estejam
a contribuir para o progresso das aprendizagens e dos resultado académicos e sociais. Desta forma, tal como
concluiu a referida autora, a AEE tem produzido, essencialmente, um efeito de legitimagéo discursiva, pois &
evidente que os professores perfilham a ideia de uma avaliagdo padronizada e centrada nos resultados,
essencialmente decorrente da existéncia e do claro perfilhamento da AEA por parte dos docentes inquiridos.

Conclusao

Considerando que ha uma limitagcdo manifesta do estudo empirico realizado, tornando-se necessario ampliar
a amostra e analisar os dados em fungéo de perfis docentes, a partir ndo sé dos niveis de ensino, mas também
das disciplinas que lecionam, os resultados apontam para a necessidade de abordar a AEE em funcéao da
AEA, devendo ser consideradas duas componentes de um processo de avaliagao que € complexo na sua
problematica tedrica e nos seus modelos de organizagdo. Apesar da insuficiéncia amostral, foi possivel
constatar que os professores manifestam ter um certo alheamento relativamente & AEE, cabendo perguntar
se a AEE é uma questdo que diz mais respeito a diretores e coordenadores de lideranga intermédia que a
professores que estéo fora da equipa de autoavaliagdo e que apenas conhecem o processo seja pela leitura
do relatério, seja pela participacdo em painéis de avaliagdo.

Tais resultados permitem sustentar a hipétese de trabalho, a desenvolver noutros estudos empiricos, de que
a AEE é um processo com um declarado efeito exdgeno, que se tem imposto nas escolas pela forga de um
modelo n&o-problematico porque secundariza as mudangas pedagogicas. As respostas terdao de ser
procuradas nao s6 pela analise global do processo de AEE a nivel nacional, mas também pela analise de
realidades escolares percepcionadas por professores de diferentes disciplinas e anos de escolaridade.
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Resumo

Os agrupamentos que surgiram das novas agregacdes constituem, uma realidade
organizacional ainda pouco conhecida, mais complexa e exigente, necessitando de um
entendimento alargado e informado de todos os atores que nele vivem e participam. Alguns
dos problemas com que se defrontam enquadram-se na compreensdo dos territérios
emocionais, geografias com diferentes valores, crengas e liderangas que muitas vezes
bloqueiam ou dificultam as tomadas de decisdes, assim como a sua realizagdo. A par desta
contingéncia, cada vez mais, os agrupamentos questionam a capacidade de sobrevivéncia
e sustentabilidade, o que implica, o recurso a constru¢cdo de bases de dados de ajuda a
decisdo, o cruzamento de informagbes internas e externas, aposta na criatividade das
ideias, formagdo de equipas polivalentes, delegagdo de competéncias e responsabilidade,
estando subjacentes ag¢des de risco.

Neste sentido a comunicacdo que se apresenta retrata os instrumentos e procedimentos
utilizados para encontrar o melhor caminho, ou seja o ponto de partida do novo
agrupamento constituido, realgando-se o exemplo da equipa de dire¢cdo, como elemento de
mudanca e aceitagdo de novas transformacgdes.

Palavras-Chave: sobrevivéncia e sustentabilidade, lideranga; geografias emocionais.

1 Introducao

A comunicagao que se apresenta em forma de artigo relata, algumas das decisbées tomadas pela equipa da
direcdo de uma nova organizagéo escolar, agregada por dois agrupamentos do Conselho de Vila Verde,
Distrito de Braga. Sendo o inicio da sua governagéo pautado por momentos de grande tenséo e incerteza,
este exigiu um melhor conhecimento das diferentes racionalidades, na medida em que se identificaram
também, geografias emocionais com territérios, objetivos, liderangas e formas de estar bem diferenciados.
No apoio a essas decisdes, tornou-se importante a sondagem sobre as atribuigdes e crencas de todos os
atores da organizagéao, relativamente a nova equipa constituida, surgindo a necessidade de se fazer um
escrutinio para recolha de dados. O método utilizado foi a recolha de informagéo por questionario com base
nos pressupostos definidos por Kouzes e Posner (2009).

Partindo dos resultados desse estudo exploratério identificou-se, uma area deficitaria que deu inicio a todo o
processo. O registo desse momento corresponde também ao inicio da histéria desta nova organizagéao
educativa, o ponto de partida para um conjunto de agdes, que colocam énfase na sua sustentabilidade,
sobrevivéncia e também prosperidade.

Esta comunicagdo contempla assim, o ambito do tema fazendo o seu enquadramento, seguida da
metodologia utilizada e da apresentagdo dos dados que permitiram avangar com novas decisdes.
Finalizamos com a descri¢cdo de duas questbes: Entdo, por onde se comegou? E o que aconteceu?

2 Ambito
O que aconteceu aos agrupamentos depois das agregagcdes? Como conseguiram organizar-se? Por onde
comecaram? Estas perguntas constituem situagbes difusas, cheias de mistérios e camuflagens, pois tal

como nos afirma Saramago (2011) apropriando-se das palavras em epigrafe, de Raul Brand&o, no seu livro
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Claraboia “em todas as almas, como em todas as casas, além da fachada, ha um interior escondido”. Esse
interior esconde, turbuléncias, dramas, alegrias, hipocrisias, aventuras e experiéncias que tém como
finalidade, a adaptacdo da organizagdo escolar as tendéncias do “mercado” educativo. Falamos de
mercado, porque se tornou publico que a educagao passou a ser um bem transacionavel.

Tendo como pano de fundo este contexto, as novas liderangas que emergem deste ambiente competitivo
tentam a tudo custo primeiro, sobreviver as contingéncias desta nova realidade, questionando até quando, a
sua sustentabilidade estara garantida.

Esta comunicagdo enquadra assim, num estudo de caso, sendo o caso a identificagdo das adaptagoes
assumidas, o ponto de partida, de um novo agrupamento que nasceu da agregagao de duas geografias
emocionais diferenciadas: uma que caraterizava o Agrupamento de escolas de Ribeira do Neiva e outra que
caraterizava o Agrupamento de Escolas de Moure, ambas pertencentes ao Conselho de Vila Verde, Distrito
de Braga. Chamamos geografias emocionais, na medida em que os dois territérios educativos se
distinguiam nos seus padrdoes espaciais e de interagdes humanas entre professores, alunos, pais e
associagdes de pais, juntas de freguesias, resultados da avaliagdo externa (quadro 1.1.1) e mesmo projetos
educativos (Hargreaves 1998; 2000, 2001; Veen & Sleegers, 2006).

i Resultados da Avaliagao
Resultados da Avaliagao
- Externa do Agrupamento de
Dominios Externa do Agrupamento de o .
Escolas de Ribeira do Neiva
Escolas de Moure (2008) (2010)
Resultados SUFICIENTE BOM
Prestag:ao do Servico BOM MUITO BOM
Educativo
Organizacéao e gestao escolar MUITO BOM MUITO BOM
Lideranga MUITO BOM MUITO BOM
Capac@ade de autorregulagao BOM BOM
melhoria do Agrupamento

Quadro 1.1.1: Comparacgéo dos resultados da avaliagéo externa no Agrupamento de Moure e no Agrupamento de
Ribeira do Neiva (Projeto Educativo, 2014)

Com base nesta ambiéncia e depois de estabelecida a equipa de direcdo, que se formou com elementos
dos dois agrupamentos, dando origem ao Agrupamento de Escolas de Moure e Ribeira do Neiva, iniciou-se
um processo de consciencializagdo no qual, a nova organizagédo escolar foi vista como um espago de
incertezas, onde existe a possibilidade de se produzirem mutacdes de ordem politica, social e estratégica,
onde a coeréncia e hegemonia, sdo constantemente abalados. Por outras palavras, a incerteza, tal como
nos afirmam alguns autores (Canario, 2005; Heilbroner, 1986, Trindade & Cosme, 2010) é marcada pela
imprevisibilidade sendo talvez, o estado psicolégico mais dificil de gerir.

Como resposta, estabeleceu-se uma ordem nesta aparente desordem que associou trés dominios
(esquema 1.1.1): i) o paradigma da gestdo pela complexidade ii) a orientacdo por ideias criativas e
possibilidade de inovar; iii) e o inicio de um caminho que se concretizou, no esbogo de uma identidade,
através da validagdo do Projeto Educativo e na concretizagdo de um Contrato de Autonomia no qual, se
procura a sobrevivéncia e prosperidade desta nova organizagao educativa, em que a lideranga desempenha
um papel crucial neste processo.
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Novo Agrupamento
Necessitou de entender o que é atualmente a escola
tendo por base
O paradigma da gestéo Orientagao por ideias Construcao de um projeto educativo
pela complexidade criativas e inovagédo partilhado e concretizacao de
pedagogica um contrato de autonomia

Para isso teve que tomar consciéncia
das atribuicdes e crencgas dos diferentes atores
relativas a nova equipa de

Liderancga
(Direcéo da Escola)

Esquema 1.1.1: Base de trabalho da equipa da dire¢ao do agrupamento.

No primeiro dominio, interiorizou-se que o novo agrupamento se tornou numa unidade complexa ou sistema
dentro de outros sistemas, contextualizando-o numa estrutura ecolégica. Neste sentido, existiu a
necessidade de se estabelecer um contrato de autonomia, porque se acreditou e acredita, que esta é a
forma de atingir o amadurecimento, ou seja, a dependéncia e autonomia sdo componentes essenciais para
a existéncia do agrupamento. Por outras palavras, a ado¢do desta ideia contrapdem os modelos de
organizacdo classica que ndo respondem aos imperativos de um ambiente cada vez mais pautado pela
turbuléncia, mudanca e imprevisibilidade (Drucker, 1989; Fortin, 2005, Morin, 2003; Zorrinho, Serrano &
Lacerda, 2007). O segundo dominio contextualiza-se, na valorizagao da criatividade das pessoas que vivem
no agrupamento que pode permitir, o surgimento de inovagdes em diferentes dominios, valorizando a
sistematizacéo, a responsabilidade e rotatividade, assim como, o risco inteligente, onde o equilibrio entre
estabilidade e a mudanga exige, um pensamento holistico, capacidade de oscilar entre diferentes padroes
de pensamento, para conseguir tirar algum sentido do mundo, envolvendo o reconhecimento de novas
oportunidades e a agao rapida e eficaz, isto €, uma consonancia entre a manutencdo e a mudancga, a
investigagcdo e a noologia (Dantas & Moreira, 2011; Wind, 2007). Por fim, a sobrevivéncia e prosperidade,
necessitam de um entendimento dos fatores que podem impulsionar as bases de uma identidade
psicoldgica, ou a construgdo com o tempo, de uma cultura organizacional, nomeadamente, as percepg¢des
que os individuos tém da equipa da direcdo formada, a sua filosofia, valores e principios subjacentes. Por
outras palavras, a relagdo entre os contextos, estruturas e processos, juntamente com a personalidade,
percepgao e interagcao de todos os atores do agrupamento (Almeida, 2012; Rego 2013).

Neste contexto, esta comunicagdo apresenta as informacdes que serviram de base para um estudo
exploratério no ambito das liderangas assim como, o processo seguido para as obter, que permitiram por
um lado, elaborar o Projeto Educativo do Agrupamento, e por outro, a tomada de decisdo para se avangar
com a formalizagdo de um Contrato de Autonomia. Para tal, construiu-se um questionario de raiz, com base
nas orientacées de Kouzes e Posner (2009), contemplando cinco categorias: i) Capacidade de mostrar o
caminho; ii) Inspirar uma visao conjunta; iii) Desafiar o processo; iv) Permitir que os outros ajam; v) Celebrar
os valores e as vitorias. Este questionario teve como objetivo geral, a avaliacdo da equipa da direcdo. Foi
passado a meio do ano letivo de 2013/14, depois da sua tomada de posse. Esta atitude de dar o exemplo,
num dominio tdo sensivel como a avaliacdo da prépria equipa da diregdo, permitiu criar uma imagem de
transparéncia e confianca para avangar noutros campos, desafiando assim diferentes processos.

3 Metodologia

A metodologia utilizada enquadra-se num estudo de caso, de cariz exploratério, tendo por objetivo a recolha
de dados sobre quatro dimensdes referentes a equipa de diregdo do agrupamento, ja identificadas no ponto
anterior, segundo os pressupostos de Kouzes e Posner (2009) e adaptadas a realidade do contexto, através
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de questionario anénimo. A construgdo desse questionario passou por diferentes etapas (Hill & Hill, 2002)
destacando-se, a leitura da obra dos autores supracitados, a consulta de diversos trabalhos cientificos, que
permitiram a interpretacdo, cruzamento e decisdo da sua pertinéncia. Depois de elaborado o primeiro
prototipo, este foi sujeito a verificagdo, num primeiro momento pela propria equipa da diregdo e num
segundo momento, por um amostra de 15 sujeitos contemplando, pessoal administrativo, agentes
operacionais, educadoras, e professores(as) do 1°, 2° e 3° Ciclos, no qual se corrigiram, adaptaram e
eliminaram diferentes questdes (Amorim, 1995; Hill & Hill, 2002, Freixo, 2011).

Passada esta etapa, redigiu-se o questionario em dois suportes, em papel e formato digital recorrendo neste
ultimo caso, ao Google Drive. Optou-se pelo formulario digital sendo este dividido em cinco partes de acordo
com as dimensdes descritas. Acrescentou-se a este questionario uma quinta parte onde os intervenientes
se pronunciaram, sobre a importancia e utilidade de uma abordagem por questionario, sobre a equipa de
lideranca do agrupamento. O questionario esteve online durante dois meses para preenchimento. Depois do
término do tempo, ainda foi dada a possibilidade de as pessoas o preencherem mas em formato de papel,
podendo depois deposita-los numa urna. O questionario abordou vinte questdes em cada dimensao,
segundo uma escala alargada de resposta sobre a frequéncia, com oito categorias: Ndo sei; Nunca; Quase
nunca; Raramente; Por vezes; Usualmente, Quase Sempre; e Sempre. A escolha desta escala fundamenta-
se na sua maior descriminagdo de resposta em relagdo as escalas de Likert classicas, o que podera ser
uma vantagem no entendimento das percepgbdes dos individuos, permitindo um maior intervalo de
flutuagdes entre variaveis.

Para tratamento da informagao recorreu-se ao Exel 2010, sendo os dados apresentados em termos de
avaliagdo compoésita em percentagens cumulativas. Os dados recolhidos foram depois analisados pela
equipa de autoavaliagdo do agrupamento, sendo posteriormente partilhada através de correio eletrénico
interno no agrupamento por todos os interessados.

3.1 Apresentacao e breve discussao dos resultados

Fazem parte desta apresentagcdo 52 questionarios elegiveis, num universo de 222 sujeitos, sendo 13,5%
pertencentes ao sexo masculino e 86,5% ao sexo feminino. A maioria dos respondentes tem idades
compreendidas entre os 41 e os 55 anos (75%). Quanto as habilitagdes académicas 42,3 % tem
licenciatura, 42,3% tem licenciatura com pods-graduacéo, 5,8% tem mestrado e 9,6% apresenta outras
habilitagdes.

Olhando para os graficos 3.1.1 e 3.1.2 verificamos que as atribuicdes do pessoal docente e ndo docente a
equipa de lideranga sdo na sua generalidade bons, andando os valores entre os 75 e os 80 por cento (%),
relativamente ao seu desempenho.

Destaca-se contudo deste contexto, o valor da dimens&o desafiar o processo que atinge o valor mais baixo
(75%). Os valores mais elevados situam-se nas dimensdes permitir que os outros ajam (80%) e mostrar o
caminho (79,8%).

Resumo da Analise do Desempenho da Equipa de Lideran¢a do Agrupamento de
Escolas de Moure e Ribeira do Neiva
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Grafico 3.1.1: Resultados em percentagens sobre os desempenhos atingidos nas dimensdes em analise: A) Capacidade
de Mostrar o Caminho; B) Capacidade de Inspirar uma Visdo Conjunta; C) Capacidade de Desafiar o Processo; D)
Capacidade de levar os outros a agir; E) Capacidade de Celebrar os Valores e as vitorias.

Segundo Kouzes e Posner (2009) a dimenséo A (Mostrar o Caminho) relaciona-se com a capacidade de dar
bons exemplos, mostrando comportamentos que os outros esperam, podendo favorecer neste sentido, o
aparecimento de atribuicbes de sinceridade por parte da equipa de direcdo. Esta perspetiva pode ser
complementada pela clarificacdo da filosofia, principios e valores, assim como das metas apresentadas pelo
diretor do agrupamento no seu projeto de candidatura e intervencdo, também ele partilhado publicamente
em diferentes espagos do agrupamento (reprografia, espagos de entrada e biblioteca) correspondentes a
dimenséo B (Inspirar uma visdo conjunta).

Esta envolvéncia necessita de incremento das capacidades como a empatia e a assertividade vendo-as
como “hard skills” em vez de as ver como “soft skills”, na medida em que, a sua gestdo tém enormes
consequéncias nas questdes das liderangas e governagao organizacional (Goleman, 2003). Parece neste
sentido, que o conceito de engagement (compromisso no trabalho) através de um ambiente ativo e positivo
de absor¢ao e dedicagao podera ser visto, como um preditor de bons desempenhos (Marques, 2013, p.699)

Em contrapartida a dimensdo C (Desafiar o Processo) surge-nos como aquela que necessita de maior
atengéo e de forma particular o experimentar e correr risco (grafico 3.1.2). Pensamos que esta ultima
variavel esteja relacionada com o conceito de contrato psicologico dos diferentes intervenientes assim
como, com o processo de difusdo interno da informacao.

O interesse por este tipo contrato é justificado por diferentes fatores entre os quais, o contexto
socioeconomico particularmente incerto, de um numero cada vez maior de sujeitos que trabalham no
agrupamento, pressupondo tal como nos afirmam diferentes autores (Jesuino, 2005; Sa, 2007) que o
individuo possui uma série de expectativas em relagdo a organizagdo e que a organizagao tem uma série de
expectativas em relagéo a ele, formando crengas relativas aos termos e as condigbes de um acordo de
troca reciproca.

Quanto a dimenséo D (Permitir que os outros ajam) equipa da diregdo conseguiu, neste estudo exploratério,
de forma bastante eficaz, fomentar a colaboracdo no agrupamento e dar forca aos outros. Esta
interpretacdo pode ser explicada em parte, pela valorizagdo das responsabilidades, que prestigiam os
individuos, pelo facto de promoverem a confianca e de criarem ambientes onde as pessoas se sentem a
vontade, de oferecerem um apoio visivel reconhecendo os esforcos individuais e coletivos e de terem,
conversas quando as duvidas surgem. Mesmo assim, considerou-se que neste contexto, a equipa da
direcdo necessita de melhorar mais, o acreditar que confiar nos outros compensa e comprometer-se
também, com a ajuda no desenvolvimento dessas competéncias de confianga.

Esta estratégia podera ser importante, no sentido de mobilizar e negociar comportamentos de resisténcia a
objetivos, ideias e projetos que nem sempre registam uma aceitagao, sobretudo pelos grupos de oponentes,
com uma diversidade de interesses, normas e valores sociais que podem servir de barreira em alguns
casos, ao desenvolvimento da prépria organizagéo (Brunsson, 2006; Diamaggio & Powell, 1999; Barroso et
al, 2006).

Contudo essa divergéncia podera ser aproveitada também, como estratégias de viséo periférica, benéfica
para o alargamento de situagdes que possibilitam o agir sem exageros (Day & Schoemaker, 2006, p.115).

Ou seja a dimensao D, encontra-se intrinsecamente ligada a aspetos afetivos, de cariz humanitario, que
parecem prevalecer em grande medida, favorecendo neste sentido, o pendor ético, onde os juizos de
confianga e de seguranga, sao aqueles que sobressem deste conjunto. Convém neste sentido, acautelar
esta situagdo uma vez que, quando as pessoas se apercebem de uma violagdo de confianga, baixam as
expetativas do comportamento futuro ou, por outras palavras, reduzem o grau de confianga aspeto que
seria muito negativo para a equipa de lideranga (Hurtley, Feerrin & Dietz, 2013). Podemos entdo comegar a
esbogar uma orientagao de lideranga de cariz transformacional neste agrupamento, que comega a ganhar
corpo, uma vez que tem ativado algumas das necessidades mais elevadas da natureza humana (segundo a
matriz de Maslow), e que se materializou em momentos de reflexdo e aprendizagem (como por exemplo a
formacao de diferentes equipas como a CAPA e INOVAR), o que implica que para se alcangar um patamar
de exceléncia, ja ndo é s6 a informagédo que é importante, mas o que fazemos com ela (Rego & Cunha,
2007) coadjuvada com a aposta no talento e dedicagdo das pessoas que cooperam, com vista a maior e
melhor exceléncia operacional.
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Resultado das sub-variaveis das Dimensoes analisadas sobre o desempenho da
equipa de lideranga
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Grafico 3.1.2: Resultados da Andlise das sub-variaveis das dimensdes principais

Sintetizando, observamos no grafico 3.1.2 que os resultados obtidos, na dimensédo D- (Permitir que os
outros ajam) se relacionam com os valores atribuidos as subvariaveis capacidade de fomentar a
colaboragéo (81,5%) e dar forga aos outros (78,4%). Quanto a dimensdo A- (Mostrar o caminho), os
resultados obtidos estdo intrinsecamente relacionados, com a capacidade de clarificar os valores (81,5%) e
dar o exemplo (78%). A variavel com menos desempenho corresponde, ao desafiar o processo,
encontrando alguns constrangimentos sobretudo, na capacidade de implementagcdo de uma atitude para
experimentar e correr riscos.

No contexto da dimensé&o E (Celebrar os valore e as vitdrias) olhando para o grafico 3.1.2, apercebemo-nos
que a capacidade de celebrar os valores e as vitérias deve ser mais estimulada como medida de precaugao
de manutencéo e desenvolvimento do reconhecimento dos contributos.

Consideramos este pressuposto essencial para se construir um ambiente propicio a criatividade
organizacional no qual, sera a autenticidade, o fator que faz com que as celebrag¢des funcionem, onde neste
contexto se inclui, a capacidade de colaboragdo e de comunicagdo dos seres humanos possibilitando a
construgao de uma forma de pensar mais equilibrada. Assim, tanto ao nivel individual como organizacional,
a construgdo de um ambiente criativo/produtivo, necessita de muito trabalho, dedicacéo e espaco favoravel
para a sua expresséao (Pringle, 2013; Ridley, 2013; Sens, 2006) aspeto que também reiteramos.

Por fim no que concerne ao interesse e utilidade deste questionario (tabela 3.1.1) 82,1% considerou
importante, muito importante e extremamente importante a sua aplicagéo e 68,6% considerou como Uutil,
muito util e extremamente 0til a sua aplicagao.
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Analise dos resultados obtidos
no Q1 (T1) Frequéncias acumuladas (%)
Variaveis
F) Importancia e Utilidade do
Questionario
Depois de finalizadas as
etapas deste primeiro = Pouco ou
. .. L Nao tenho . Extremamente
inquérito, indique o grau de Obinidio nada Importante Muito Importante importante
importancia e de utilidade, do P importante P
mesmo, para si.
F.1) .Gra'u. de importancia do 77 10,3 45 20 15,4
questionario
Nao.te.rjho Pouco’o_u Ut Muito il Extrenja)mente
Opiniao nada util util
F.2) _Grlal_,u de utilidade do 211 10,5 316 211 15,8
questionario

Tabela 3.1.1: Importancia e Utilidade do questionario

Este resultado foi interpretado como um bom sinal para se avangar com outras agdes de monitorizagédo e
avaliagdo. Sobressai contudo neste estudo exploratério, a baixa participagdo dos individuos, que podera
envolver um lado mais sombrio, por outras palavras, uma campanha interna de desvalorizagdo destas
medidas, obrigando a equipa de lideranga do agrupamento a pensar e desenvolver, estratégias de incentivo
a expressao da opinido, por todos os elementos que constituem e frequentam o agrupamento.

4 Entao, por onde se comegou? E o que aconteceu?

Os resultados obtidos permitiram-nos iniciar o processo, ou seja tomar consciéncia do ponto de partida.
Nesse sentido, foram criadas duas equipas de trabalho com os nomes de INOVAR e CAPA. A primeira teve
como objetivo identificar e monitorizar projetos de impulsionamento do agrupamento enquanto a segunda,
se concentrou no acompanhamento, monitorizacao e divulgacdo das atividades do plano de atividades do
agrupamento, que deveriam estar em sintonia, com o Projeto Educativo.

Para além desta intervengao, foi também realizada pela primeira vez, uma analise ao clima dos diferentes
departamentos e as atribuicbes das liderangas intermédias, especificamente aos seus coordenadores.
Todas estas situagbes foram aceites, num aparente ambiente de inexisténcia de conflitos ou
constrangimentos. Contudo na verdade, nem tudo foi pacifico.

Foram muitas as resisténcias observadas, destacando-se neste contexto, a prépria participacdo e
envolvimento das pessoas do agrupamento que perdeu a lideranga. Essa falta de participagéo destacou-se
em diferentes momentos que foram partilhados publicamente e cujas contribuigbes, podiam ser dadas de
forma andénima, caso fosse essa a vontade. Referimo-nos por exemplo, a recolha de sugestdes para a
resolucdo dos problemas prioritarios, identificados no projeto educativo, ou a propria resisténcia em ler e
conhecer os documentos estruturantes (projeto de intervengdo do director ou o regulamento interno),
partilhados e acessiveis em diferentes espagos do agrupamento, ja referidos como biblioteca, reprografia, e
espacgo de entrada dos edificios. Outras situagdes envolveram a quebra da monopolizagéo de atividades
atribuida a grupos restritos, como a elaboracao das candidaturas a projetos internacionais ou ainda, de uma
forma mais subtil, a elaboracdo de estratégias de desgaste emocional, da “velha guarda” onde a hipocrisia
assume um papel relevante.

Passada essa fase de negagao, assistimos atualmente a uma nova etapa, a fase inicial da aceitagdo onde
muitos dos atores anteriormente opositores, procuram enquadrar-se nas novas dindmicas que vao surgindo,
envolvendo-se com o0s outros e procurando 0 seu lugar na organizagdao. Falamos por exemplo das
experiéncias de valorizagdo pedagdgica como o Laboratério de Aprendizagem, a formagéo de Minicursos de
Matematica, a elaboragdo de uma equipa responsavel pela divulgagdo e publicidade do agrupamento ou
mesmo, a agregacao de novos elementos a equipa de auto-avaliagdo. A caminhada surge neste processo a
varios ritmos e velocidades, onde em determinados momentos, podem ser lentos e graduais, mas noutros
momentos pontuais, sdo rapido e bastante precisos.
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Resumo

A avaliagéo externa das escolas (AEE) publicas em Portugal iniciada em 2006, insere-se num
movimento de mudanga em que se visa aferir a qualidade das organiza¢des educativas. Foi
seu objetivo compreender as variaveis que poderiam explicar as regularidades e
irregularidades nelas observadas contribuindo, assim, através de mecanismos de informagéo
retroativa e prospetiva, para o aperfeicoamento e progresso das escolas.

O presente artigo surge no ambito de uma investigagcdo de Doutoramento intitulada “A
avaliagdo externa das escolas e seu impacto nas praticas de lideranga num agrupamento de
escolas: um estudo de caso”. Conhecer e compreender como se posicionam o0s varios
agentes duma comunidade educativa, sobre os impactos da AEE ao nivel das liderangas num
agrupamento de escolas é o objetivo deste estudo. A informagéo a obter constitui um
contributo que podera ajudar a melhorar as praticas de lideranga assim como futuros
processos avaliativos a implementar.

Palavras-chave: avaliagédo externa, praticas de lideranga, desenvolvimento organizacional

1 Enquadramento da investigagao

A emergéncia na sociedade ocidental, durante os anos 80, de novas logicas econdmicas centradas na
qualidade, na eficacia e na diversificagdo assumidas pelas empresas, para dar resposta a concorréncia nos
mercados internos e internacionais, foram adotadas pelo Estado. Este, dum papel desenvolvimentista
assumido durante a década de 60-70, passou a dedicar-se a regulagdo das normas fundamentais e a
manutengdo dos equilibrios sociais basicos.

A democratizagéo da escola que teve lugar durante a década de sessenta, pela sua abertura a novos publicos,
trouxe consigo a massificagdo do ensino o qual potenciou a emergéncia de problemas de natureza material,
financeira e pedagodgica. Assim, a assungao do papel regulador por parte do Estado levou a que as
organizagdes escolares passassem a ser interpeladas sobre a sua qualidade, nomeadamente através de
processos avaliativos. A avaliacdo externa das escolas (AEE) publicas em Portugal iniciada em 2006, e cujo
primeiro ciclo se concluiu em 2011, insere-se neste movimento de mudanca (Charlot, 2007), pese a qualidade
da educacao ser uma aspiracao antiga em Portugal (Climaco, 2005).

Embora ndo seja pacifico o que entender por qualidade das organizagdes escolares e dos sistemas
educativos (Coelho, Sarrico, & Rosa, 2008; Barroso, 2007; Diaz, 2003), € consensual que o processo de
avaliagcdo tem que estar presente para se proceder a afericdo da qualidade dos mesmos, sendo aquela, assim,
um processo necessario, nomeadamente, para “a auscultagao e melhoria do sistema de ensino e educagao”
(Coelho et al., 2008, p.58). Enquanto juizo sistematico do valor ou mérito da escola, a avaliagdo tem como
objetivos compreender as variaveis que possam explicar as regularidades e irregularidades nela observadas
e, consequentemente, contribuir para o aperfeicoamento e progresso da mesma através de mecanismos de
informagao retroativa e prospetiva (Climaco, 2005).

O processo da avaliagdo externa das escolas publicas portuguesas iniciado em 2006 foi norteado pelo
referencial que se apresenta na fig.1. Na conceptualizagao e construgéo deste instrumento foi tida em atengao
informagao resultante de experiéncias, quer nacionais quer estrangeiras, nesta area (Ministério da Educagao,
2009).
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Este quadro de referéncia, apos o final do 1° ciclo de avaliagéo, foi restruturado com vista a ser mais simples
e mais exequivel, evitando-se, deste modo, redundéncias que foram apontadas ao referente inicial. Assim, os
objetivos da avaliagdo externa foram reescritos e o quadro de referéncia passou de cinco para trés dominios:

Resultados, Prestacao do servigo educativo e Liderancga e gestédo (Almeida, et al., 2011). Como se constata,
em ambos os referenciais, a lideranga é um dos parametros considerados na caraterizagdo do que a tutela
entende ser escola de qualidade. Esta enfase, igualmente patente em sistemas educativos de outros paises
(Ministério da Educacgao, 2008a), encontra-se plasmada no Decreto-Lei n.°75/2008, de 22 de Abril (Ministério
da Educacéo, 2008b), normativo que regulamentou até 2012 o regime de autonomia, administragéo e gestao
dos estabelecimentos publicos da educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario em Portugal. Tal
decorre da crenga que boas e eficazes liderangas s&o capazes de criar uma cultura organizacional forte, a
qual é tida como uma for¢a social relevante na melhoria dos resultados escolares, ainda que de forma
predominantemente indireta (Quintas & Gongalves, 2009).

4. Que liderancas tem a escola e
que visao e estratégia esta por
tras da organizagéo e gestdo?

T

3. Comose organiza e é gerida a
escola para prestar esse servigo

\ 4

A\ 4

A 4 educativo?
5. como garante a escola o
controlo e melhoria deste T
processo?
2. Para obter esses resultados,

4 que servigo educativo presta a

escola, e como o presta?

?

1. Como conhece a escola os
resultados dos seus alunos, quais
s&o e o que faz para garanti-los?

A 4

A 4

Resultados académico
Resultados académicos

Fig.1 — Relagdo dos diferentes dominios da avaliagdo externa (retirado de
Relatério final da atividade do Grupo de Trabalho para Avaliagao das Escolas,
Oliveira et al., 2006, p.3)

Face ao acima exposto € pertinente inquirir que impacto teve o primeiro ciclo da avaliagdo externa das escolas
publicas portuguesas nas praticas de lideranga que nelas acontecem.

“Fomentar nas escolas uma interpelagdo sistematica sobre a qualidade das suas praticas e dos seus
resultados”, “Articular os contributos da avaliagdo externa com a cultura e os dispositivos de autoavaliagéao
das escolas” e “Reforcar a capacidade das escolas para desenvolverem a sua autonomia” (Inspegao Geral
da Educagéo, 2009, p. 7) constituem alguns dos objetivos definidos para a AEE. A consecugdo dos mesmos
depende, no entanto, da apropriacado dos resultados dessa mesma avaliagdo e da capacidade de iniciativa
por parte dos agentes da instituicdo avaliada para implementarem as dindmicas necessarias a mudanga
(Almeida, et al., 2011). A eles compete a responsabilidade de desempenharem os papeis que lhes foram
atribuidos pela tutela, nomeadamente de lideranga, a qual se reveste de grande importancia na mobilizagéo
dos elementos da comunidade educativa para a resolugdo de problemas (Fullan, 2003). Assim, com a
presente investigacao pretende-se conhecer e compreender como se posicionam os varios agentes da
comunidade educativa, quer através do seu discurso e quer da agao, sobre os impactos da AEE ao nivel das
liderancas dos agrupamentos de escolas, apds o primeiro ciclo avaliativo.

Ainda que as questdes de lideranca possam ser analisadas segundo diferentes abordagens, no presente
estudo aspira-se conhecer o impacto da AEE a luz dos indicadores escolhidos pela tutela para avaliar este
dominio, isto &, “Visdo estratégica e fomento do sentido de pertenga e de identificagdo com a escola”,
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“Valorizagédo das liderangas intermédias”, “Desenvolvimento de projetos, parcerias e solugbes inovadoras”,
“Motivacéo das pessoas e gestdo de conflitos” e “Mobilizagdo dos recursos da comunidade educativa” (
Inspecao Geral da Educacgao, 2011).

2 Metodologia do estudo

O estudo centra-se em um dos trés agrupamentos de escolas do concelho de Lamego. O critério para a sua
escolha decorreu do facto de este ser a organizacao que ha mais tempo mantém a sua estrutura administrativa
pelo que a comunidade educativa reune melhores condigdes para constatar possiveis mudangas nas praticas
de lideranga decorrentes do primeiro ciclo da AEE. O mesmo, a época da sua avaliagao (2010), era constituido
por dezanove estabelecimentos de ensino, sendo o seu corpo docente, formado por cerca de cento e trinta
elementos (Inspecao Geral da Educacao, 2010).

Assim, constituem objetivos desta investigagao, decorrido o primeiro ciclo avaliativo:

A - Conhecer e analisar como se posicionam, os varios agentes da comunidade educativa do agrupamento
de escolas sobre os impactos da AEE no que toca:
- a visao estratégica e fomento do sentido de pertencga e de identificagdo com o agrupamento;
- a valorizagdo das liderangas intermédias do agrupamento;
- ao desenvolvimento de projetos, parcerias e solugdes inovadoras no agrupamento;
- a motivacao das pessoas e gestado de conflitos;
- a mobilizagdo dos recursos da comunidade educativa do agrupamento de escolas.

B - Detetar mudancgas, decorrentes da AEE, introduzidas ao nivel das liderangas escolares no
agrupamento de escolas.

C — Conhecer e compreender as razdes das mudangas introduzidas ao nivel das liderangas escolares no
agrupamento de escolas.

Deste modo, o agrupamento de escolas acima referido constitui o caso e, simultaneamente, a amostra alvo
do universo considerado (Hill & Hill, 2008). Uma vez que as questdes a investigar ndo foram formuladas
mediante a operacionalizagao de variaveis, este estudo assenta numa abordagem qualitativa naturalista que
procura compreender “o significado que os acontecimentos e interagdes tém para pessoas vulgares, em
situacdes particulares” (Bogdan & Biklan, 1994, p. 53), como é o caso de alguns professores, pais,
funcionarios e elementos externos a comunidade escolar que se planeou entrevistar, com o intuito de
investigar um evento na sua complexidade. Assim, segundo Afonso (2005), a estratégia de investigacédo
escolhida é um estudo de caso. Assim, a fim de clarificar o significado da informagé&o recolhida e identificar
significados complementares ou alternativos que deem melhor conta dessa mesma complexidade torna-se
necessario proceder a triangulagdo da informagao (Afonso, 2005). Para se proceder a mesma planeou-se
uma abordagem quantitativa através da aplicagdo de questionarios, a tratar estatisticamente, a um nimero
alargado de elementos dessa mesma comunidade educativa (Carmo & Ferreira, 1998). A fim de multiplicar
os modos de obtengéo de dados recomendavel para este tipo de estratégia de investigagdo (Afonso, 2005),
definiu-se proceder, também, a analise de documentos oficiais do agrupamento de escolas alvo do estudo
passiveis de conter informacao relativa ao impacto da AEE nas praticas de liderancga.

3 A investigacao empirica: primeiros resultados

Até ao momento foram realizadas dezassete entrevistas semiestruturadas: uma ao diretor, nove a
coordenadores (de departamentos, de ciclos e da biblioteca), duas a representantes de pais, duas a
assistentes operacionais, duas a assistentes administrativos e uma a presidente do conselho geral. As
mesmas foram conduzidas por um guido o qual foi “construido a partir das linhas de pesquisa e os eixos de
analise da investigacdo” (Afonso, 2005, p. 99), isto é, a elaboragao deste documento foi orientada pelas
questdes que ilustram o entendimento da tutela no que diz respeito aos fatores a ter em conta no dominio
lideranca do Quadro de Referéncia para a Avaliagdo Externa das Escolas (Inspegcéo Geral da Educagéo,
2009). O guiao foi organizado em sete blocos de questdes: os cinco primeiros visam obter respostas que
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caraterizem o posicionamento dos entrevistados para cada um desses fatores contemplados no dominio
lideranca; o sexto bloco visa sistematizar as mudangas que tenham sido detetadas pelos entrevistados; o
ultimo bloco tem como objetivo saber das razées que estiveram subjacentes as mudangas.

Procedeu-se a validagéo deste guido através duma entrevista teste a um professor cujo perfil partilhava
caracteristicas com os elementos do agrupamento em estudo, mas ao qual n&o pertencia. Este documento,
posteriormente, orientou o processo de definicdo de categorias e de subcategorias de resposta a utilizar na
analise de conteudo das entrevistas. A analise de conteudo permite através da classificagdo e do
recenseamento de itens de sentido, inferir conhecimentos de natureza psicoldgica, socioldgica, historicos,
entre outros, relativos a produgéo/recegdo das mensagens (Bardin, 1997).

Até ao momento ja se procedeu a transcricdo de oito das dezassete entrevistas, bem como a sua analise e
categorizagao (diretor (D), coordenadoras dos departamentos de expressdes (Cde), de linguas (Cdl), do
primeiro ciclo (C1c), do 2°/3° ciclo (Cd2/3c), presidente do conselho geral transitorio (Pcgt) e chefe do pessoal
auxiliar (Cpa)).

Os primeiros resultados desta investigagdo empirica sao de seguida apresentados.

A. Posicionamento dos entrevistados sobre os impactos da AEE no que toca a viséo estratégica e fomento
do sentido de pertenca e identificagdo com o agrupamento de escolas.

Constatamos a existéncia de diversidade de respostas em relagcao a esta categoria (“sim”, “ndo”, “nao sabe”
ou “nao responde”). Assim, no que toca a subcategoria “Perce¢des/opinides sobre o impacto da AEE no
estabelecimento de metas claras e avaliaveis para o agrupamento”, a maioria refere que teve impacto a AEE
neste item, uma vez que houve necessidade de as sistematizar, de lhes dar atencgéo.

Para a subcategoria “Percec¢des/opinides sobre o impacto da AEE na defini¢gdo de prioridades e de planos de
agao para o agrupamento”, igualmente a maioria refere que houve impacto.

Para a subcategoria “Percec¢des/opinides sobre o impacto da AEE na implementacdo de medidas que
potenciem o reconhecimento do agrupamento quanto a sua qualidade no que toca a gestéo, acolhimento e
profissionalismo os entrevistados maioritariamente afirmam que houve interferéncia da AEE, ainda que ja
houvesse tradicdo dessas praticas nesta organizagao.

Para a subcategoria “Percegdes/opinides sobre o impacto da AEE na definicdo duma visao e desenvolvimento
do agrupamento para os proximos 10 anos” dos entrevistados apenas o diretor e uma coordenadora admitem
que houve impacto da AEE. Os restantes inquiridos nao saberam responder a esta questao.

B. Posicionamento dos entrevistados sobre os impactos da AEE no que toca a valorizagao das liderangas
intermédias do agrupamento de escolas.

Nesta categoria verificamos igualmente a existéncia de diversidade de respostas. Na subcategoria
“Percecgdes/opinides sobre o impacto da AEE no conhecimento que érgaos/atores tém das suas areas de
acao é admitido pelo diretor e por duas coordenadoras que a AEE teve algum impacto ainda que ja fosse
comum no agrupamento os seus elementos saberem o que deles se esperava:

...essa cultura organica e de lideranca dos 6rgaos intermédios ja esta... jA vem de muito longe e portanto
as pessoas quando assumem uma fungdo, um cargo desses ja sabe bem qual é o seu papel... (D).

Das coordenadoras entrevistadas, duas explicitaram que o diretor passou a conhecer melhor as fungdes dos
coordenadores porque lhes passou a exigir mais, por um lado, e por outro, admitiram que a AEE as influenciou
positivamente no desempenho do seu papel de coordenadoras.

Na subcategoria “Percegdes/opinides sobre o impacto da AEE na definicdo de formas de mobilizar e articular
diferentes érgaos/atores para o cumprimento das metas do agrupamento” é referido por trés entrevistados
que a AEE teve impacto neste item, nomeadamente o diretor explicita que:

...a avaliacdo externa teve esse conddo de fazer soar algumas campainhas de alarme... pensar que
afinal o que se pde no papel tem de passar a ser cumprido. Se queremos chegar até a este nivel temos
que fazer por isso e nao fixar uma meta e depois continuamos com as praticas rotineiras... (D).

Estes entrevistados enfatizaram a realizagao de reunides de trabalho para se proceder a articulagdo entre
ciclos, entre departamentos, entre niveis de ensino e entre grupos disciplinares, tendo-se realgado a mais
valia das mesmas no que toca a resolugéo, nomeadamente, de problemas de natureza pedagdgica.
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C. Posicionamento dos entrevistados sobre os impactos da AEE no que toca ao desenvolvimento de projetos,
parcerias e solucfes inovadoras do agrupamento de escolas com vista a melhorar o servi¢o educativo.

Nesta categoria maioritariamente os entrevistados afirmam que a AEE nao teve qualquer efeito. Quer na
subcategoria “Percec¢des/opinides sobre o impacto da AEE na identificagdo de problemas no servigo
educativo”, quer na subcategoria “Perceg¢des/opinides sobre o impacto da AEE no estabelecimento de
projetos / parcerias / solugdes inovadoras para o agrupamento com vista a melhorar o servico educativo,
genericamente, os entrevistados apontaram a existéncia de praticas ja instituidas antes da AEE (participagao
em projetos, inovagao pedagoégica, mobilizagdo de recursos externos, divulgacao de iniciativas). Foi referido
pelos entrevistados que as parcerias com o0 meio envolvente e a mobilizagao de recursos foi efeito da filosofia
que esta subjacente a reorganizagdo administrativa da constituicdo dos agrupamentos.

D. Posicionamento dos entrevistados sobre os impactos da AEE no que toca a motivacdo das pessoas e
gestéo de conflitos do agrupamento de escolas.

Nesta categoria verificamos igualmente a existéncia de diversidade nas respostas dos entrevistados. Na
subcategoria “Perceg¢des/opinides sobre o impacto da AEE na motivagao das pessoas apos o primeiro ciclo
avaliativo” no que diz respeito ao empenho manifestado por 6rgaos/pessoas, maioritariamente afirmou-se que
nao houve impacto.

No que concerne ao efeito na definigdo e implementagdo de estratégias de melhoria dos resultados
académicos, a maioria foi concordante em afirmar que houve grande influéncia neste item. Ja no que toca ao
absentismo de professores e funcionarios e estratégias para limitar os seus efeitos a maioria dos entrevistados
afirmou que n&o houve qualquer impacto da AEE ou entdo nao tinham qualquer ideia a esse respeito. O
diretor apontou como fatores determinante para o ndo absentismo dos professores a implementacdo da
avaliacdo de desempenho dos professores, bem como a lecionacgdo de disciplinas com exames finais.

No que toca as “Percegbes/opinides sobre o impacto da AEE na gestdo de conflitos do agrupamento de
escolas igualmente a maioria dos inquiridos respondeu negativamente ou disse ndo saber responder.

E. Posicionamentos dos entrevistados sobre os impactos da AEE no que toca a mobilizacéo dos recursos da
comunidade educativa do agrupamento de escolas.

Nesta categoria de resposta, com excegéo da coordenadora do 2°/3° ciclo e o chefe dos assistentes auxiliares,
todos foram inanimes em afirmar que a AEE n&o teve qualquer influéncia neste item uma vez que o
agrupamento sempre mobilizou recursos materiais € humanos da comunidade educativa.

F. Mudancas introduzidas ao nivel das liderangas no agrupamento de escolas.

Com as seis questbes que foram formuladas nesta categoria, correspondendo cada uma delas a uma
subcategoria, pretendeu-se sistematizar quais as situagdes reveladoras das mudangas decorrentes do
processo avaliativo, segundo a opinido dos entrevistados. Ainda que as perguntas colocadas abordassem os
mesmos tépicos dos blocos anteriores, genericamente, houve por parte dos respondentes dificuldade em
objetivar as suas respostas, pese em momentos anteriores da entrevista terem apontado a ocorréncia de
algumas mudancas ap6s a AEE. No seu discurso referem exemplos de algumas alteragdes que mas que nao
foram decorrentes do processo da avaliagao.

G. Percec¢bes/opinides dos entrevistados acerca das razdes que levaram a mudanca ao nivel das liderancas
do agrupamento.

Nesta categoria verificou-se grande uniformidade nas respostas dos entrevistados. A coordenadora do
primeiro ciclo apontou o relatério da AE do agrupamento como um instrumento que abriu caminhos para se
corrigir o que se estava a fazer, que o mesmo fez as pessoas refletir, nomeadamente, na necessidade de
mudanga ao nivel de praticas de articulagéo. Referiu também que a alteragédo dos contextos de trabalho (perfil
dos alunos, agregacao de escolas) levaram a algumas mudangas nas praticas de lideranca. A coordenadora
do departamento de linguas, por sua vez, aponta a AEE como raz&do para a mudanga no que toca as praticas
de articulagao pedagodgica, aliada as necessidades dos docentes em se tornarem melhores profissionais. A
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coordenadora do departamento de expressdes salientou o fator “sentido de pertenga” decorrente da
constituicdo do agrupamento, como uma razao de forga para as pessoas introduzirem mudangas.

Conclusao

Os resultados obtidos até data permitem-nos apontar algumas conclusbes. Assim, globalmente, os
entrevistados admitem que a AEE teve impacto nas praticas de lideranga que tém tido lugar no agrupamento.
No entanto, face a opinido dos mesmos, esse impacto fez-se sentir especialmente em aspetos como a
definicdo de metas, de prioridades e planos de agao para o agrupamento e na mobilizagdo dos professores
no que toca ao desenvolvimento dum trabalho de articulagéo das suas praticas.

O discurso dos entrevistados permitiu inferir que o processo da AEE é percecionado pelos professores de
uma forma fragmentada e ndo como um todo que tem uma coeréncia interna. Verificamos que em relacéo a
alguns dos aspetos questionados os professores ndo manifestam qualquer opinido. Esta situagdo revela que
o referencial que orientou a AEE ndo é do conhecimento de alguns dos inquiridos. Ainda que a avaliagéo
tenha como um dos objetivos contribuir para o aperfeicoamento e progresso das organizagdes escolares
(Climaco, 2005) — como sera o caso deste agrupamento, face a algumas das respostas dadas pelos
entrevistados — tal contributo € minorado quando os sujeitos nela envolvidos ndo compreendem parte desse
Mesmo processo.

As respostas dadas pelos entrevistados permitiram, igualmente, verificar que a AEE é percecionada por estes
COMO uUm processo que se entrosa com outros processos como a reorganizagao administrativa da rede escolar
e a avaliagcao dos professores, o que por vezes dificulta a emissao duma opinido sobre o impacto da avaliagao
externa nas praticas de lideranga da organizagao escolar.
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Resumo

A avaliagao institucional vem ganhando maior visibilidade nas discussdes sobre educacgao,
por se tratar de um instrumento de recolha de informagdes que permite uma visdo ampla e
unificada do sistema de sistema de ensino em ambito nacional. Conforme a revisdo da
literatura, a avaliagdo no contexto institucional ndo pode estar dirigida apenas as
aprendizagens (no papel dos exames nacionais), porém esta passa a ser indispensavel na
medida que identifica as necessidades especificas individuais de cada aluno e busca
modificar as acbes pedagdgicas.

A Avaliagéo Institucional ou Avaliagdo Externa (AE) nos diferentes niveis de ensino vem
acontecendo em muitos paises efetivamente nos ultimos 15 anos e tém sido objetivo de
debates e acesas discussdes em torno da qualidade do ensino e das politicas de
accountability. O termo accountability, importado da economia, tem sido empregado em
educacao principalmente associado a busca da qualidade no ensino que se faz em torno de
trés dominios: avaliagéo, transparéncia e prestagéo de contas.

Considerando o conceito polissémico de avaliagdo, bem como as culturas de avaliagdo
presentes nas politicas educativas, a reorganizagdo curricular e as expectativas com
relacao aos resultados apresentados, esta comunicagao pretende caracterizar e analisar os
modelos de AE no Brasil e em Portugal e perceber as principais diferengas existentes entre
eles.

A metodologia adotada para este estudo foi a andlise de conteddo, realizada em
documentos cientificos (artigos e dissertagbes) publicados nos ultimos 5 anos no ambito
dos modelos de AE e disponiveis em bases de dados online dos dois paises tais como
RECAAP, Site Scielo, Repositério Uminho, Biblioteca Online, Google Académico, base de
dados da CAPES, entre outros.

Os principais resultados evidenciam uma grande diferenga nos modelos avaliativos dos dois
paises. Portugal apresenta uma AE composta por duas vertentes: a) Avaliagdo Externa de
Escolas (AEE) e b) Avaliagdo Interna ou Autoavaliagdo (AA), sendo que os exames
nacionais acontecem concomitantemente as AEE mas né&o caracterizam-se como um
dominio da mesma. O Brasil apresenta um modelo avaliativo composto apenas pelos
exames nacionais ndo possuindo nenhuma atividade normativa ligada a AEE ou AA.

Palavras-chave: Avaliagdo Externa, aprendizagem, politicas publicas, accountability

1 Introducao

Se partirmos do conceito histérico de avaliagdo como instrumento disciplinar de controlo, ordem,
normatizacdo e regulagao implementada nas escolas, hospitais, quarteis e presidios no século XIX
(Foucault, 2013), constatar-se-ia que o conceito de avaliagao ganhou novo sentido no decorrer dos anos e
abriu um leque imenso de finalidades compreendidos desde as fungbes de regulagcdo do ensino até as
fungbes de emancipacgao e prestagcéo de contas, seja no &mbito social, seja dentro da prépria comunidade.
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As multiplas interpretacdes do sentido da avaliagdo tém justificado as dificuldades na convergéncia das
acOes pedagodgicas, a avaliagdo na atualidade esta tao solidificada nos conceitos de classificagéo,
quantificagdo, selegcdo e medida, que por vezes esses conceitos chegam a se confundirem com a prépria
avaliagao.

Por ser esta uma tematica de grande relevancia dentro das discussdes sobre ensino, aprendizagem e
qualidade na educacao, esta comunicagao pretende trazer a ribalta alguns resultados de estudos empiricos
realizados e publicados nos ultimos cinco anos dentro desta problematica de modo a permitir e justificar a
metodologia escolhida.

2 Contextualizacao do Estudo

O termo “institucional” é utilizado para designar as avaliagbes que ocorrem em larga escala, de carater
abrangente e nos diferentes niveis de ensino. Em Portugal a avaliagao institucional apresenta-se composta
pela AEE e pela AA e no Brasil caracteriza-se pela Avaliagao Externa das Aprendizagens (AEA) no papel
dos exames nacionais que acontecem nos varios niveis de ensino.

Como este estudo trata-se a andlise no Ensino Fundamental, daremos enfoque apenas as avaliagbes
realizadas no ambito do Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico (SAEB'").0O SAEB, (Portaria n° 931 de 21
de marco de 2005), também conhecido como Prova Brasil, tem o objetivo de avaliar o nivel de
aprendizagens, bem como a qualidade do ensino no pais com base nos resultados dos exames realizados
pelos alunos. Estas provas acontecem bianualmente e abrangem todo o territério nacional.

Em Portugal a avaliagéo institucional ou AE esta diretamente ligada a AEE e a AA, sendo que a AEA é
contemplada no dominio “Resultados Académicos”. A publicagdo da Lei n.° 31/2002 de 20 de dezembro
(IGEC) aprova o sistema de avaliagdo nos estabelecimentos de ensino mediante a implementagcdo de um
modelo de avaliagdo externa. Esse modelo encontra-se enquadrado aos processos de regulagéo
transnacionais e supra nacionais e aos movimentos em prol da autonomia da escola, da melhoria do ensino,
da escola eficaz, do desenvolvimento do profissionalismo docente, respondendo assim as exigéncias das
fungbes formativas.

A necessidade da avaliagéo partindo das nogbes de accountability (Afonso, 2011), da quantificagéo, da
transparéncia e da prestagdo de contas, aparecem como uma forma de dar justificativa a tudo aquilo que é
feito na educagao. Esta justificativa se traduz no fio condutor de uma pratica avaliativa preocupada em
produzir resultados.

Na perspectiva do mesmo autor, esta prestagdo de contas aparece efetivamente no sistema de avaliacéo
portugués em 4 formas: 1. Avaliacdo do desempenho docente; 2. Avaliagéo institucional (ou avaliagéo de
escolas); 3. Exames nacionais; 4. Rankings das escolas. Igualmente a este posicionamento que Hoffman
(2012) afirma que a qualidade se tem confundido com a quantidade pelo sistema de média que é
apresentada na proposta de avaliagdo, por conta da énfase nas estatisticas, resultados numéricos,
prestacdo de contas e rankings.

Apesar do discurso de autonomia e busca por eficiéncia, ndo ha como negar que as avaliagdes sdo formas
cruéis de valorizar uns em detrimento de outros (Sobrinho, 2003), principalmente na divulgagdo dos
rankings escolares como produto final e ainda, como afirmam (Alves & Machado, 2008, p. 99) as praticas
avaliativas “tém surgido mais para agravar o fosso do que para resolver problemas na medida em que a
instituicdo escolar se encontra no centro do jogo”.

As consideragdes sobre as formas de expressar esse o juizo de valor reforcam a necessidade de se pensar
muito bem na articulagdo entre os resultados alcancados pelos alunos, nomeadamente nos exames
nacionais, e a ideia que se propaga sobre a qualidade em educagado (Horta Neto, 2010; Hadji, 1994). O
ponto nevralgico aqui esta na relagdo que se passou a estabelecer nos sistemas de ensino entre rankings
das escolas, relatérios da AEE (no caso portugués) e a qualidade do ensino.

10 Brasil conta ainda com o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional de Certificacéo de Jovens e Adultos (ENCJA) e o Sistema
Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES), além de participar do Programa Internacional de Avaliacao de alunos (PISA).
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3 Opcgao metodolégica

Considerando que os trabalhos empiricos realizados no ambito da AEE /Avaliacdo Institucional podem ter
um papel importante na reconstru¢do das agdes pedagdgicas - por trazerem ao conhecimento publico o que
se tem passado na realidade escolar optou-se- neste estudo por fazer uma analise de conteudo (Bardin,
2014), a partir de vinte trabalhos empiricos publicado nos ultimos 5 anos, sendo dez estudos de cada um
dos dois paises. A presente investigacdo de natureza interpretativa segue um procedimento de analise
qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994) das investigacdes selecionadas.

Os trabalhos cientificos dentro desta problematica, tanto no Brasil como em Portugal estdo a acontecer com
vistas na aferigdo da qualidade do ensino, e aparecem focalizando varios dominio, entre eles, mudanca
curricular, as consequéncias dos rankings em educacéo, as influéncias dos aspectos socioecondmicos no
contexto educacional, as formas de utilizacdo dos resultados na AEA, os modelos de gestdo escolar e
lideranga, entre outros temas.

Tendo em vista o objetivo deste estudo pretendemos responder as seguintes perguntas:

e Quais as principais diferengas entre os modelos avaliativos do Brasil e de Portugal?

¢ Que influéncia a AE exerce na melhoria na qualidade do ensino?

e Como os resultados dos exames, os rankings das escolas e os relatérios da AEE tém influenciado
nas acoes pedagodgicas e nas propostas de melhoria para o ensino?

Foi criado para este estudo 3 categorias:

Categoria 1: Regulacdo — que coloca a avaliagdo como instrumento de regulagdo, de controle do Estado,
como agente de outras politicas e instrumento das légicas de transparéncia e prestagdo de contas
(accountability).

Categoria 2: Efeitos - que diz respeito as mudangas que aconteceram nas ag¢des pedagdgicas a partir da
realizacdo da AE, da utilizagdo dos resultados dos exames nacionais e dos rankings escolares.

Categoria 3: Lideranca - que pde sobre a figura do gestor/ diretor/ coordenador toda a responsabilidade pelo
desempenho da escola e ainda acerca das propostas de melhoria, nomeadamente a AA das escolas.

A seguir a escolha das unidades de registro foi realizado o recorte das unidades de contexto em
fragmentos, ou seja, a partir dos resultados, ou conclusdes, dos trabalhos empiricos foram selecionados
trechos e recortados para que estes fossem os dados da analise. Na representagdo ou interpretacdo dos
dados foi feita a analise da co-ocorréncia que segundo Bardin (2014, p. 257) “procura extrair do texto as
relagdes entre os elementos da mensagem, [...] dedica-se a assinalar as presencas simultdneas de dois ou
mais elementos na mesma unidade de contexto” e por fim classificar cada unidade de registro na sua
respectiva categoria.

4 Apresentacao dos dados de analise

Numa primeira analise dos resultados dos estudos constatou-se que dos vinte trabalhos analisados todos
eles fazem referéncia explicita aos reflexos e as mudancas que a AE trouxe para o cotidiano escolar e para
as agdes pedagogicas, inclusivamente, aqueles que pretendem somente fazer a caracterizagdo dos
modelos avaliativos. As referéncias trazidas nos estudos tratam de analisar os efeitos da AE, seja nas
formas de AEA, nomeadamente, nos resultados apresentados, ou nas politicas organizacionais de AA e
gestdo e ainda nas formas de accountability. E importante dizer que todos os trabalhos analisados abordam
no minimo trés dominios sobre a AE na busca pela qualidade do ensino ou aprimoramento do modelo
avaliativo, por isso as categorias sao transversais.

Na analise mais pormenorizada aos estudos, iniciamos por aqueles que buscam perceber como a AE tem
sido encarada pelos professores e pelas equipes docentes e administrativas das escolas, como um
instrumento da politica de regulagdo nas formas de accountability, que fomenta, entre outras coisas, a
meritocracia.
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Categoria Regulagéo:

«O ideario neoliberal esta presente até os dias atuais [...] ditando regras no campo educacional,
muitas vezes maquiada nos programas que aparentemente visam a qualidade da educacgéo [...]»
(Sousa & Silva, 2012, p. 10).

“[...] os resultados do sistema nacional de avaliagdo tém direcionado politicas educacionais [...] a
gerirem seus sistemas de ensino pautados na responsabilizagdo individual dos alunos, dos
professores e das escolas pelo seu baixo ou alto desempenho, desencadeando mecanismos de
premiacgdo diante dos resultados obtidos” (Silva, 2010, p. 445).

“ Embora as experiéncias de avaliacdo em larga escala ainda sejam recentes e, portanto, seus efeitos
ainda incipientes, o acirramento das tendéncias neoliberais na educag¢dao demonstra inclinagdo para o
fortalecimento da regulacdo do Estado pelo viés da avaliagdo” (Schneider, 2012, p. 30).

“[...] algumas avaliagdes externas apresentam-se como politicas de responsabilizagdo que podem
acabar por favorecer a légica da meritocracia e culpabilizagéo, dificultando a organizagdo dos agentes
escolares” (Alavarse, Bravo & Machado, 2012, p. 10).

Outro ponto de grande relevancia nos estudo aqui analisados, é referente a saber se a AE provoca
mudancgas nas decisdes curriculares e agdes pedagogicas, se os resultados dos exames ou relatérios de
AEE tém influenciado nas praticas em sala de aula ou a nivel organizacional da escola. Constatou-se que a
nivel curricular ha mudangas (Marques & Pacheco, 2013), visto que o trabalho pedagdgico esta voltado
para alcangar bons resultados, nomeadamente as metas estipuladas por cada governo. Com relagédo as
mudancas pedagdgicas, ha divergéncias pois alguns estudos como o de Horta Neto (2013) e Ferrdo (2012)
apontam que os resultados ndo chegam as escolas e a sociedade de forma adequada, por tanto os
professores continuam com as mesmas praticas. Outros dizem ainda que os professores mudam suas
praticas em busca de bons resultados visando o ranking das escolas. Como exemplo destas afirmativas
destacamos os resultados dos estudos abaixo caracterizados na Categoria Efeitos:

“Os resultados dos testes revelam as dificuldades dos alunos e determinadas areas do conhecimento
e em determinadas situagdes; portanto, os dados podem contribuir para a identificacéo de alternativas
de aprimoramento de habilidades [...]” (Horta Neto, 2013, p.293).

“E possivel que o uso da avaliagdo educacional se tenha complicado na atualidade como
consequéncia do aumento das expectativas por parte dos multiplos interessados nos resultados da
avaliagao” (Ferrao, 2012, p. 462).

“ As escolas assumem expressamente que uma boa classificacdo pode ndo ser um sinal de que tudo
estd bem ou de nada ha a mudar ou a melhorar, no sentido da prestacdo de um servigo educativo de
exceléncia. A andlise dos contraditérios evidencia ainda o carater formativo atribuido pelas escolas a
AEE” (Fialho, Saragosa, Silvestre & Gomes, 2013, p. 272).

“ Para sair da baixa classificagéo, eles tendem a fomentar o trabalho pedagogico com atividades que
visem preparar os alunos para um bom desempenho na prova em questdo e, assim atingir os
primeiros lugares no ranking” (Oliveira, 2011, p. 232).

“A AEE é assumida como um ponto de partida para que as escolas/agrupamentos elaborem
processos de melhoria” (Sampaio & Leite, 2014, p. 12).

Em concordancia com o que diz Machado (2013, p. 52) “a AE veio para ficar’ e os seus reflexos aparecem
também a nivel das liderangas e da gestéo escolar, principalmente porque néao é dificil encontrar estudo que
concluem que a responsabilizacéo pelo desempenho dos alunos, bem como pelo resultado apresentados
nos rankings escolares é do lider na figura do diretor da escola/agrupamento. Isso acontece porque é o
gestor da escola que possui a fungdo de fiscalizador, que tem o dever e a tarefa de fazer acontecer, de
operacionalizar a AA de dar conta das propostas de melhoria. A relagao entre a lideranca e a qualidade da
educacado é destacada por varios autores. Podemos ver exemplo dessa afirmativa nos estudos que
elencamos como parte da Categoria Lideranca:

“ Verificou-se que o diretor, nomeadamente o seu perfil profissional ou técnico, bem como a sua
funcéo de lider institucional emerge como um fator determinante da qualidade educativa. [...] quem
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procura a qualidade em educagéo deve assegurar a presenca de lideres potenciais” (Rocha, 2012, p.
54)

“A analise evolutiva da legislagdo 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” (Costa, 2013, p. 180).

“ E significativo destacar que a proximidade das avaliagdes com a gestdo é uma tendéncia crescente
que podemos observar na trajetéria da implantagdo de politicas avaliativas no pais, o que evidencia a
perspectiva dessa aproximagao cada vez maior” (Machado, 2013, p. 52)

“As escolas reconhecem o contributo positivo dos instrumentos, dos referenciais e da metodologia da
avaliagdo externa para o desenvolvimento da autoavaliagdo. Mesmo assim, existem escolas a
manifestar-se desfavoravelmente sobre os contributos do processo de avaliagdo externa para a sua
autoavaliagdo” (Nunes & Duarte, 2011, p.72).

Embora cada categoria traga ainda a co- ocorréncia, que segundo Bardin, (2014, pp. 257 — 278) representa
as “presencgas simultaneas [...] de dois ou mais elementos na mesma unidade de contexto”, optamos por
aglutinar as categorias sem trazer subcategorias, deixando esta opgdo para um trabalho futuro mais
detalhado. Contudo, destacamos que as politicas da accountability, o papel das liderancas e os efeitos da
AE na acdo docente apresentam-se como os trés aspectos mais mencionados na analise documental
realizada neste estudo.

Conclusoes do estudo

A luta entre a emancipagéo e a regulacao foi travada a partir do momento em que a avaliagdo ganhou
visibilidade expondo, de certa forma, todas as feridas e as caréncias dos varios segmentos sociais. A
diversidade de interpretagao, relativamente, a qualidade em educagéo € o que acarreta a dificuldade no
entendimento e na convergéncia das acbdes educativas, nomeadamente, na escolha dos modelos de
operacionalizagdo da autonomia, no estabelecimento de objetivos, nas fun¢des da avaliagdo e na
concepgao de um sistema avaliativo integrado - que consiga concomitantemente diagnosticar e avaliar de
maneira a contribuir com o progresso da aprendizagem dos alunos e consequentemente com a qualidade
do ensino.

Para responder a questao relativa as diferengas nos modelos avaliativos entre os dois paises aqui em
estudo, podemos concluir que no Brasil, a AE/Avaliagao Institucional tem sido marcada pela centralidade
nos testes, nos resultados e as praticas estdo excessivamente voltadas para uma ideologia meritocratica,
que faz com que os indicadores de qualidade estejam ligados as avaliagbes somativas baseadas
principalmente em objetivos, metas e resultados.

Em Portugal, a AE acontece atualmente em trés dominios (prestacdo do servico educativo, lideranga e
gestéo, e resultados), nota-se que a pratica voltada para a avaliagdo das aprendizagens também tem sido
igualmente marcada pela busca dos resultados quantitativos e como consequéncia disto, a
responsabilidade pelo sucesso ou ndo sucesso da escola cai sobre as agdes internas.

Com relagéo aos reflexos da AE na agao pedagodgica, apesar de uma minoria dos trabalhos levantarem a
questao da ma divulgagado dos resultados, a maioria dos trabalhos apontam que a AE traz impactos nas
praticas, impulsiona as escolas na elaboragao das propostas de melhoria, contribui para a qualidade do
ensino na medida em que motiva professores e alunos para progredirem e alcangarem melhores resultados.
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Resumo

O texto que a seguir se apresenta insere-se num projeto de investigagdo mais amplo, ao
longo do qual pretendemos averiguar qual o impacto da Avaliacdo Externa das Escolas no
desenvolvimento de Projetos de Educacéo para a Saude.

Os resultados até agora obtidos permitiram-nos constatar que, do 1.° para o 2.° ciclo de
Avaliagao Externa, foram feitas menos referéncias aos projetos desenvolvidos pelas escolas
em fungéo do seu publico-alvo, em particular aos projetos relacionados com a promogao da
saude em meio escolar. Constatamos, ainda, que se enaltecem as referéncias aos projetos
elou iniciativas que visem o combate ao insucesso escolar, ao abandono escolar e a
indisciplina na escola. Nao nos surpreende, por isso, que os planos de melhoria das
escolas/agrupamentos consignem uma preferéncia substantiva a estes aspetos, uma vez
que, para além de serem os assuntos que as equipas inspetivas mais valorizaram, serao,
certamente, objeto de analise em futuras avaliagcdes. Perante estes factos, podemos inferir
que o desenvolvimento de Projetos de Educacéo para a Saude nas escolas tém resultado
mais de uma imposi¢cao normativa do que de uma resposta das escolas as necessidades do
meio envolvente.

Importa, por isso, tentar perceber se os atores no terreno, nomeadamente os diretores de
agrupamento/escolas e os coordenadores da Educagdo para a Saude, tém a mesma
percecéo que os investigadores, ou seja, se consideram que os Projetos de Educagéo para
a Saude que as escolas tém vindo a dinamizar resultam, essencialmente, de uma imposi¢édo
normativa. Além disso, parece-nos pertinente averiguar se os atores sentem que o
desenvolvimento destes projetos € valorizado pelas equipas inspetivas. Nesta ordem de
ideias, procuramos ao longo desta comunicagéo responder a seguinte questao:

Sera que se os distintos atores escolares constatarem que o desenvolvimento de

Projetos de Educagdo para a Saude ndo é valorizado no processo de avaliagédo

externa da escola a sua motivagdo/empenho sera a mesma?

Para o efeito, foram elaborados guides de entrevista que apds validagao foram utilizados
na realizagédo de entrevistas semiestruturadas aos Diretores e Coordenadores da Educagao
para a Saude de quatro escolas/agrupamentos distrito do Porto. Em termos metodoldgicos,
procedemos a uma analise de conteudo para analisar os depoimentos dos entrevistados.

Palavras-Chave: Avaliagdo, Escolas, Projetos, Educacao para a Saude, Avaliagdo Externa
de Escolas.

Introducgao

Nos ultimos anos, a avaliagdo adquiriu progressivamente uma centralidade significativa tanto ao nivel dos
discursos como das praticas. Dai que, em qualquer quadrante social, a avaliagdo se tenha tornado um lugar-
comum e feito prevalecer a ideia de que a auséncia de avaliagdo pode condenar qualquer instituicdo ao
fracasso (Morgado, 2014). Na educacao, esta tendéncia tornou-se muito mais visivel.

Em Portugal, as primeiras preocupagdes com a avaliagdo educacional reportam-se aos anos de 1970, data
em que os debates sobre os paradigmas da avaliagdo atingem o seu auge e as Universidades Novas,
nomeadamente as Universidades do Minho e de Aveiro, passaram a incluir nos curriculos de formagao de
professores disciplinas nas quais a avaliagdo ocupa uma posi¢cao de destaque (Moreira & Pinto, 2014).

Além disso, com Portugal como membro da entdo CEE tornou-se necessario proceder-se a avaliagédo dos
projetos postos em pratica, numa logica de prestacdo de contas, sendo a avaliagdo considerada uma
obrigagéo subjacente a todas as atividades desenvolvidas nas escolas. A propria Lei de Bases do Sistema
Educativo, no seu artigo 49°, define que “o sistema educativo deve ser objeto de avaliagdo continuada”. Além
disso, em 1987 é criado o Instituto de Inovacdo Educacional (IIE) que tem por fungao avaliar o sistema de
ensino.
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1. Avaliacao Externa de Escolas

A avaliagado das escolas, seja na vertente externa ou interna, € uma realidade que se consolidou, nas ultimas
décadas do século passado, num numero significativo de paises. As pressdes a que as escolas passaram a
estar sujeitas tornaram emergente a questdo da avaliagao. Essas pressdes tém varias origens. Sao oriundas
de instancias politicas nacionais e internacionais, dos grandes féruns internacionais e das instituicbes ligadas
ao desenvolvimento, mas também das familias que procuram as escolas que lhe ddo maiores garantias de
qualidade e eficacia na educacao dos filhos.

Na Europa, a reunido do Conselho Europeu em Lisboa, no ano de 2000, foi um marco decisivo no debate
sobre a qualidade do servigo prestado pelas instituicdes, em particular pelas escolas, uma vez que foram
vistas como um elemento fundamental para concretizar o objetivo entdo tragado — transformar a Europa na
economia baseada no conhecimento mais dindmica e competitiva do mundo (Brigas, 2012).

A partir dai, tornou-se necessario conhecer o funcionamento da escola para tirar dela 0 maximo partido,
sobretudo porque se considerou um elemento nuclear no desenvolvimento da denominada sociedade do
conhecimento. Uma sociedade que se funda numa aprendizagem permanente e que através de solugdes
criativas consegue responder, de forma cabal, aos desafios que a interpelam em cada momento. Uma
sociedade que, na opinido de Hargreaves (2003, p. 100), necessita de escolas dindmicas e de professores
tdo preocupados “com o caracter como com o desempenho, com a aprendizagem social e emocional e nao
apenas com a cognitiva”, o que exige que possuam “niveis de competéncia e de julgamento muito para além
dos implicados na mera transmissdo de um curriculo construido por outros”. E a este nivel que, em nosso
entender, a avaliagéo pode fazer a diferenga, sobretudo se utilizada quer como mecanismo de regulagao quer
como estimulo para a adogao de procedimentos emancipatérios e de melhoria da qualidade do servigo
prestado.

No entanto, ndo deixando de reconhecer o papel crucial que a avaliacdo pode desempenhar na mudanca e
melhoria da escola, Marchesi (2002, p. 34) alerta para a responsabilidade inerente a utilizagdo da informacgéao
produzida, tendo em conta a prevaléncia de duas finalidades distintas em qualquer processo avaliativo: (i) 0
controlo administrativo e a prestacao de contas — em que o principal objetivo da avaliagao € verificar se as
escolas “estdo a cumprir os objetivos estabelecidos”, bem como fornecer informagédo que permita aos pais
“uma escolha correta da escola que desejam para os seus filhos”; (ii) a melhoria da escola — em contraponto
com o objetivo anterior, sendo a informagao recolhida pela avaliagéo utilizada para envolver os distintos atores
escolares em dindmicas internas, como por exemplo a autoavaliagdo e/ou a avaliagdo interna, num
compromisso coletivo de melhoria e desenvolvimento da instituigdo e do servico por ela prestado.

Foi com base nestes pressupostos que, nos ultimos anos, foram langadas varias iniciativas, publicados os
resultados de varios estudos sobre a avaliagédo das escolas e do servigo prestado e foram propostos diferentes
modelos de avaliagdo. Alguns desses modelos colocavam a énfase nos resultados escolares dos alunos,
enquanto outros destacavam outras dimensdes, nomeadamente os processos pedagdgicos e os fatores do
contexto de cada organizacao escolar (Climaco, 1997; Diaz, 2003, citados por Brigas, 2012).

Portugal segue na senda dos demais paises. Varios governos tém demonstrado um claro interesse pela
avaliagdo das organizagbes escolares, sendo este consubstanciado em diferentes diplomas legais, com
destaque para o Decreto-Lei n.°115-A/98, de 4 de maio, que instituiu um novo modelo de autonomia, gestao,
administragédo das escolas, e para o diploma que lhe sucedeu — Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril. No
intervalo temporal em que se situam os normativos referidos foi publicada a Lei n.° 31/2002, de 20 de
dezembro, que aprova o regime de avaliagdo dos estabelecimentos da educagéo e do ensino néo superior.
Sendo estes normativos instrumentos fundamentais na definicdo da politica educativa, tornam visivel a
intencdo de se proceder a avaliagdo das escolas e a importancia que o Estado consigna, pelo menos em
termos retéricos, quer aos mecanismos de regulagédo quer a promogao da melhoria da educagao.

Contudo, nem sempre aquilo que se propala ao nivel dos discursos se concretiza ao nivel das praticas. A
avaliagcao é muitas vezes utilizada mais como um mecanismo de controlo e de prestagéo de contas do que
como um meio facilitador da mudanga e melhoria da escola. Dai a necessidade de um permanente debate
sobre a educagao e a escola, em que se clarifiquem tanto as suas fungbes quanto as suas finalidades, e que
permita “desmistificar” o proprio conceito de avaliagdo. Concordamos com Azevedo (2007, p. 17) quando
afirma que sendo a avaliagdo um procedimento instrumental “n&o substitui o debate sobre a escola, antes
deve ser um instrumento para suportar e qualificar esse debate”. Nao é por acaso que “quanto menos se esta
de acordo sobre o que se quer da educagao e da escola, mais se receita a avaliagdo, como se dela viessem
as respostas aos problemas centrais ou como se constituisse, em si, uma politica ou um valor” (ibidem).
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Foi com base nos pressupostos que acabamos de referir que decidimos realizar um projeto de investigagao
que permitisse, por um lado, compreender o processo de avaliagdo externa das escolas e, por outro, averiguar
que efeitos esse processo tem produzido ao nivel das instituicdes escolares, nomeadamente no que se refere
a concegao e concretizagéo dos projetos de Educacgao para a Saude.

2. A influéncia da Avaliagao Externa no desenvolvimento de projetos nas
escolas

Como referimos atras, a avaliagao externa deve ter em conta as potencialidades das escolas no sentido de
estimular a sua autoavaliagdo, bem como a possibilidade de dinamizar a concegao e implementacéo de
projetos no seu interior. Entre esses projetos inserem-se os Projetos de Educacgéo para a Saude, sobejamente
reconhecidos pela sua importancia tanto em termos educativos como sociais.

A partir da publicitagado da Carta de Otawa, em 1986, a promogao da Saude passou a fazer parte do primeiro
acordo internacional que determinou, a nivel nacional, a obrigatoriedade da implementacéo da Educacéo para
a Saude em todos os niveis de ensino, passando essa area do saber a fazer parte integrante do Curriculo
Oficial.

2.1. Educacao para a Saude

Em Portugal, a Educacédo para a Saude surge de modo mais formal com a publicacdo do Despacho n°
19737/2005, de 15 de junho, que criou um grupo de trabalho que tinha como fungéo estudar e propor os
parédmetros gerais dos programas de Educacdo Sexual em meio escolar, na perspetiva da Promogéo da
Saude Escolar. Este grupo de trabalho, designado por Grupo de Trabalho de Educacado Sexual (GTES),
realgou a relevancia da escola na promogao de saude dos jovens e alertou para a necessidade de adotar um
projeto educativo que definisse linhas orientadoras da Educacgéao para a Saude, linhas essas que serviriam de
orientagao na elaboracéo do Plano de Trabalho de Turma (PTT). Com base nessas alteragdes, o GTES (2005,
p. 4) propunha que se procedesse ao “estudo, reorganizagéo e revitalizagao dos curricula das disciplinas do
1°, 2° e 3°%iclos do Ensino Basico na perspetiva da Educacdo para a Saude”, assumindo que essa
revitalizacdo deveria ter “carater obrigatério com implicagdes a nivel do desenvolvimento curricular, das
disciplinas do projeto de turma e da avaliagéo dos alunos”.

Convém lembrar que o atual programa de promogao da saude global da populagéo escolar, enquadrado pelo
despacho referido, procurou imprimir nas escolas novas dinamicas de praticas colaborativas e reflexivas de
equipas multidisciplinares, consignando a avaliagdo um papel essencial na elaboragéo e na concretizagéo de
projetos. Contudo, a publicagdo deste normativo ndo conseguiu alterar de forma significativa a realidade
escolar, observando-se um sucessivo adiamento, por parte do corpo docente, da integragao definitiva desta
tematica educacional nas diferentes areas disciplinares, recorrendo, sempre que possivel, a profissionais de
saude para se fazer essas abordagens. Para alterar a situagéo, o Ministério da Educagao determinou que em
cada escola passasse a existir um Projeto de Educagéo para a Saude (PEpS), articulado com o Projeto
Educativo (PE), e fosse designado um Coordenador de Educagao para a Saude (CEpS), dentro de um perfil
predefinido, com a principal fungdo de mobilizar toda a comunidade escolar para a mudancga. Para o efeito,
foi publicado o Despacho n° 2506/2007, de 20 de fevereiro, onde se determinava que:

Cada agrupamento/escola com programas/projetos de trabalho na area da educacdo para a saude
designara um docente dos 2° ou 3° ciclos do ensino basico para exercer as fungdes de coordenador da
educacdo para a saude. A diregdo executiva designa o professor-coordenador tendo em conta a sua
formagé@o bem como a experiéncia no desenvolvimento de projetos e ou atividade no ambito da educagao
para a saude.

Ora, a escola, dadas as fungdes que lhe estdo consignadas e a sua integracdo na comunidade, constitui-se
como espago favoravel a implementagdo das politicas de Educacédo para a Saude, prevenindo riscos e
promovendo estilos de vida saudaveis, pelo que o Projeto de Educacdo para a Saude é fundamental na
Promogéo da Saude individual e comunitaria, numa instituicdo educativa que se quer mais aberta, eficaz e
gratificante (Motta & Alves, 2013).
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2.2. Educacao para a Cidadania

Em Portugal as reformas e/ou inovagdes curriculares sucedem-se a um ritmo vertiginoso. Concordamos com
Pacheco (2000, p. 111) quando refere que um dos “espagos abertos” por essas reformas “diz respeito a
cidadania”, reconhecida no proprio documento orientador das politicas para o ensino basico como um dos
objetivos a concretizar:

“(...) os objetivos do ensino basico — educar, integrar, formar para a cidadania — sdo simultaneamente simples
de definir e muito dificeis de concretizar (...). Com efeito, a formagéo para a cidadania vive-se, experimenta-se,
aprende-se em cada instante da vida escolar, sendo a educagéo civica um dos eixos que da sentido a
integracao e a utilizagao social dos saberes e do conhecimento”. (Ministério da Educagéo, 1998, p. 3)

Na opinido de Pacheco (2000, p. 113), a Educacgéo para a Cidadania “¢ um espacgo que nao pode ser
secundarizado nas propostas pedagdégicas, embora neste aspeto a realidade escolar ande muito afastada da
retérica da administracdo, j& que é um caminho no sentido da constru¢cdo quotidiana de escolas
democraticas”. Por isso, deve ser olhada como uma forma de implementar um curriculo que inclui
experiéncias de aprendizagem organizadas em torno de problemas e questdes, tais como a Educacéo para
a Saude, com o objetivo de formar cidaddos conscientes, detentores de conhecimentos que Ihes permitam
tomar decisdes fundamentadas.

3. Avaliagao Externa e Projetos de Educacao para a Saude: estudo
empirico

Relacionando, agora, as tematicas abordadas ao longo deste texto, convém lembrar que, apesar de existir
uma variedade significativa de estudos no ambito da avaliagdo externa das escolas, sdo praticamente

inexistentes estudos que abordem o impacto da avaliacdo externa no desenvolvimento de projetos, em
particular de Projetos de Educagéo para a Saude.

Dai a pertinéncia deste estudo, sobretudo se tivermos em conta que as escolas devem ser promotoras da
saude, dando, assim, cumprimento ao preconizado no Plano Nacional de Saude 2012-2016: “promover
comunidades saudaveis através de informacéo e literacia em saude, plataformas de comunicagao, redes de
apoio e de cooperagao, e empowerment de doentes e cidadaos, sublinha-se, empowerment das familias
portuguesas” (Ministério da Saude, 2013, p. 21).

Além disso, e a semelhanga de outros projetos existentes na escola, o Projeto de Educagao para a Saude,
para a sua plena concretizacao, deve ser enquadrado pedagogicamente e implicar um trabalho colaborativo.
S6 assim se conseguira que seja um projeto solido e consistente.

3.1. Problematica de investigacao

O estudo empirico que a seguir se apresenta consubstancia a segunda etapa de um projeto mais amplo, em
torno dos efeitos produzidos pela avaliagdo externa no ambito do desenvolvimento de projetos nas escolas.
Nesta ordem de ideias, o problema de investigagédo a que o estudo pretende dar resposta pode resumir-se na
seguinte questao:

Quais os efeitos da avaliacdo externa no desenvolvimento de projetos nas escolas,
nomeadamente de projetos de Educacéo para a Salude?

3.2. Objetivos da investigagao

Para nortear a pesquisa delineamos o seguinte objetivo de caracter mais geral:

@ Conhecer a perspetiva dos atores no terreno sobre o efeito da avaliagdo externa de escolas no
desenvolvimento de projetos, nomeadamente no dmbito da Educacgéo para a Saude.

3.3. Metodologia utilizada

Para a obtencao de respostas a questao de investigagdo enunciada recorreremos a uma metodologia de cariz
qualitativo. Para o efeito, realizamos entrevistas semiestruturadas aos Diretores e aos Coordenadores da
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Educacéo para a Saude de quatro escolas do distrito do Porto. Em seguida procedeu-se a analise de conteudo
dos depoimentos dos entrevistados.
O nosso enfoque fez-se ao nivel das seguintes categorias:

@ Percecgdes dos atores sobre os conceitos de avaliagao, avaliagao externa de escolas e educagao
para a saude;

& Impacto da avaliagéo externa de escolas na implementacdo e desenvolvimento de projetos nas
escolas, nomeadamente ao nivel da educacao para a saude;

< Abordagem da educagédo para a saude nas escolas.

3.4. Resultados

A analise dos depoimentos referidos no ponto da metodologia permitiu-nos obter os seguintes resultados:

(i) Perspetivas dos Diretores

Na opiniao dos Diretores existe uma sobrevalorizagdo dos resultados na avaliagdo externa nas diferentes
disciplinas. Afirmam, ainda, que os resultados exercem uma influéncia significativa sobre os restantes
dominios e que os projetos desenvolvidos nas escolas, em fungdo do seu publico-alvo, sdo pouco
valorizados pelas equipas inspetivas, em particular os projetos de educagao para a saude.

Consideraram, também, que o seu apoio ao desenvolvimento de projetos na escola é feito em fungéo
das necessidades do publico-alvo e ndo em fungéo da avaliagao externa, tendo, um dos entrevistados,
afirmado o seguinte: “...0 meu apoio ao desenvolvimento de projetos € dado pela mais-valia que esses
podem trazer para a formag&o dos alunos desta escola e ndo a pensar na avaliagao externa de escolas!”

(i) Perspetivas dos Coordenadores da Educacéo para a Saude

A semelhanga do que se passa com os Diretores, os Coordenadores da Educagdo para a Salde
corroboram a sobrevalorizagéo dos resultados da avaliagdo externa das aprendizagens pelas equipas
inspetivas e assumem que valorizam pouco os projetos desenvolvidos nas escolas. Além disso,
garantem que o seu empenho no desenvolvimento de projetos nas escolas, em particular de Educacéo
para a Saude, ndo depende da avaliagdo externa da escola mas da necessidade de atender aos
problemas do seu publico-alvo. Dai o afiancarem que se envolvem na conceg¢ao e dinamizagao de
projetos sempre com “o intuito de melhorar a qualidade das aprendizagens e de contribuir para o sucesso
escolar dos alunos.”

Consideragoes finais

Os resultados obtidos permitem-nos inferir que, nas escolas em estudo, as equipas que realizaram avaliagao
externa nao valorizaram a implementagéo de Projetos de Educacao para a Saude. Constatamos, ainda, que
o empenho dos atores escolares na realizacdo desses projetos ndo depende da sua valorizagéo, ou ndo, por
parte das equipas que tém a seu cargo a avaliacdo externa da escola, embora reconhecam que se, numa
fase inicial, o desenvolvimento dos Projetos de Educacédo para a Saude resultou mais de uma imposicao
normativa (perspetiva imergente), atualmente, tais projetos “séo elaborados em fungéo das necessidades do
seu publico-alvo!” Alias, o entrevistados consideram que a Educacédo para a Saude e o desenvolvimento de
projetos nas escolas tém como fim Ultimo contribuir para a Educagéo para a Cidadania dos alunos.

Importa agora tentar perceber o que (des)motiva os atores no terreno, nomeadamente ao nivel da concegao
e implementagdo de Projetos de Educagdo para a Saude (ou outros projetos) nas escolas, uma vez que
referem que neste momento ja ndo se desenvolve este tipo de projetos por imposigdo normativa.

Além disso, é necessario compreender de que forma esses atores relacionam a concegdo e o
desenvolvimento dos Projetos de Educagéo para a Saude com a Educacgao para a Cidadania, uma vez que
referiram que o objetivo da Educagéo para a Saude é contribuir para a Formacao Civica dos alunos. Nesta
ordem de ideias, terminamos esta breve reflexdo com duas questdes a que procuraremos responder
futuramente:
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O que motiva os atores escolares a desenvolverem Projetos de Educacéo para a Saude nas
escolas?

De que forma esses atores relacionam o desenvolvimento de Projetos de Educacdo para a
Saude com a Educacao para a Cidadania?
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Resumo

Pela sua pertinéncia e acuidade probleméatica, sobretudo em tempos duma globalizacéo de
standards a todos os niveis de educagéo e formagédo, a avaliagdo externa nao tem deixado
de suscitar abordagens diferentes, reclamando uma ampla discusséao tedérico-concetual sobre
a sua natureza transdisciplinar e sobre o impacto e efeitos que produz (Pacheco, Morgado &
Seabra, 2014).

A avaliagdo tem vindo a assumir, nas ultimas décadas, um papel central, extrapolando a sua
importancia para além do campo da educacdo (Afonso, 2010).0 destaque atribuido a
avaliagdo das escolas decorre de duas tendéncias que marcam a generalidade dos paises
europeus: a descentralizagéo de meios e a definicdo de objetivos nacionais e de patamares
de resultados escolares (Eurydice, 2011).

Utilizando a analise politico-econémica da globalizagdo na educacao e fazendo também uma
abordagem critica as politicas de partilha (Takayama, 2013), pretende-se analisar a
mediagdo das pressdes das politicas curriculares de homogeneizacao e estandardizagao dos
resultados (Afonso, Santiago & Donaldson,2012) e a sua influéncia nos professores de
Matematica.

O presente estudo quantitativo envolve a realizagdo de um inquérito por questionario aos
professores do 1° ciclo do Ensino Basico, onde se indaga de que forma o modelo de avaliagéo
externa de escolas, implementado em Portugal desde 2006, tem contribuido para o emergir
de consequéncias concretas nos standards de avaliagdo, e na preponderancia dos testes
sumativos na disciplina de Matematica, considerando as mudangas curriculares e
pedagdgicas.

Palavras-Chave: Curriculo, Matematica, Exames, Standards, Accountability

Introducao

A avaliagdo é perspetivada por olhares e interfaces bem diversos, por paradigmas, modelos e teorias
concomitantes, praticas diferenciadas e portadoras de novos sentidos e de outros questionamentos (Pacheco,
2011,p.3).

Salientando-se como um dispositivo impulsionador de uma nova identidade, a avaliacdo € uma técnica de
biopoder, ou de subjugacédo no sentido que Foucault (2010) atribui as politicas educativas e de saude,
colaborando para a afirmagéo de receio “num contexto em que aumentam as pressdes do curto prazo, 0s
individuos vivem no receio da avaliagdo permanente e de ndo estarem a altura das exigéncias da empresa"
(Lipovetsky & Serroy, 2010,p.46).

Nas sociedades contemporaneas (Pacheco, 2011,p.9 citando Gil, 2009) a avaliagédo é indicada enquanto
método universal de formagédo de identidades essenciais a modernizacao, exacerbada competéncia e de
clarificagdo da subjetividade, porque a avaliacdo da e mede a recompensa e o mérito (lbid).

O curriculo e a aprendizagem vistos como um itinerario de conhecimento, levam a que a avaliagdo seja
centrada no conhecimento, ainda que atente ao contexto histérico das politicas de educagéo e formacgao,
mencionando praticas avaliativas centradas nos contetdos, nos objetivos especificos, nas atividades e nas
competéncias (DeKetele, 2008).
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A avaliagédo deixa de ter uma componente sumativa ou formativa e converte-se num projeto inacabado,
flexivel e viajante, respondendo mais diretamente a uma avaliagéo por standards (Stake, 2006), valorizando
essencialmente a dimenséao pessoal e a dimenséao social -avaliagéo pelo outro (Pacheco, 2011).

Nas ultimas décadas assistiu-se, em Portugal, a expansdo e massificagdo dos sistemas de ensino que
levaram a uma preocupacao crescente com as questdes de qualidade e de avaliacdo (OCDE, EU, UNESCO)
e por outro lado, consolidou-se uma tendéncia para o aprofundamento dos dispositivos de prestagdo de
contas e de responsabilizacdo, que tém um impacto notério na formulagéo de politicas educativas nacionais
(IGE, 2009). Por estes motivos, os principios basicos da legislagao nacional preconizam que a avaliagéo e o
controlo de qualidade devem aplicar-se a todo o sistema educativo, promovendo a melhoria, a eficacia, a
exigéncia e a informacgéao qualificada para a tomada de decisdo. A autonomia das escolas, por este facto, esta
assim relacionada com a responsabilizagao e a prestacao de contas e com os resultados da avaliagdo externa
(IGE,2013).

Em Portugal, foi nos anos de 1990, que compreendendo a escola no ambito da Administragao Central e a sua
avaliacdo como unidade organizacional, descobre-se na descentralizagcdo da administracdo publica e no
crescente aumento da autonomia concedida as escolas o embutir da sua importancia, estando entao criadas
as bases necessarias para que surgissem varias iniciativas de avaliagdo externa e de autoavaliagdo das
escolas (Climaco, 2010). Nestas iniciativas, é visivel a influéncia do movimento das escolas eficazes, que
tanto interesse despertou nos responsaveis politicos na area da educagéo e nos proprios atores educativos
(Lima, 2008).

A publicacdo da Lei n°® 31/2001 de 20 de dezembro — demarca um novo rumo na avaliagdo das escolas em
Portugal. Nesta defende-se uma dupla avaliagéo, a avaliagao externa e a auto-avaliagdo apresentadas, por
vezes, como detentoras de logicas opostas - a autoavaliagdo mais vocacionada para o desenvolvimento
organizacional, a avaliagdo externa mais focalizada na prestacdo de contas -, ndo obstante a
complementaridade que podera ser atribuida a estas duas formas de avaliagao vise possibilitar maiores e
melhores niveis de desempenho escolar (Ministério da Educacgao, 2006).Desta lei e de uma experiéncia piloto
realizada em 2006, implementou-se em Portugal um programa de Avaliagdo Externa das Escolas sob a algcada
da IGE, tendo sido concluido o primeiro ciclo avaliativo em junho de 2011.

Assim, o sistema de accountability implica relagdes e interdependéncias, que inclui a avaliagéo, a prestagéao
de contas e a responsabilizagdo, tendo em conta valores como a justica, a transparéncia e o direito a
informacao (Afonso, 2011).

O aproveitamento dos alunos em matematica é atualmente avaliado através de dois grandes inquéritos
internacionais: o TIMSS e o PISA (Eurydice, 2011). Em termos gerais, o TIMSS pretende avaliar “o que os
alunos sabem”, ao passo que o PISA procura averiguar “o que os alunos podem fazer com os conhecimentos
adquiridos” .Os dados recolhidos tém trés aspetos, o curriculo enunciado, tal como os paises ou os sistemas
educativos o definem, o curriculo implementado, efetivamente ensinado pelos professores, e o curriculo
adquirido, ou aquilo que os alunos aprenderam (Mullis, Martin & Foy, 2008, p. 25).

Os resultados destes estudos tém vindo a aumentar a sua relevancia ao longo dos anos, ao ponto de
provocarem mudancgas profunda, ja que a comparacgéo de Sistemas Educacionais através de rankings e da
sua interpretacéo estdo a conduzir as politicas educativas numa moda normativa (Bulle, 2011,p.503).

A disciplina de Matematica tem assumido um papel cada vez mais preponderante no percurso educativo do
aluno, ja que desenvolve capacidades e competéncias, como a resolucdo de problemas, a argumentacao, a
formulagéo e teste de hipoteses, a comunicagao e o rigor da observagao, aspetos fulcrais para permitir a
inclusé@o e o sucesso pessoal e profissional num mundo cada vez competitivo (NCTM,2007;Roth & Radford,
2011).

Na maioria dos paises europeus, o curriculo de matematica afigura-se como um documento formal, com
caracter normativo, que especifica os topicos a serem aprendidos, descreve os programas de estudo e o seu
conteudo, bem como os materiais didaticos, de aprendizagem e de avaliagdo a utilizar (Kelly, 2009).

Os curriculos baseados nos resultados da aprendizagem centram-se nos processos de aprendizagem,
relacionam-se com o0s novos conceitos de governanga e gestdo da qualidade e pretendem ser mais
abrangentes e flexiveis do que os curriculos tradicionais, baseados nas disciplinas. Ha quem defenda que a
formulagéo de normas baseadas nos resultados da aprendizagem é uma maneira de assegurar a qualidade
do ensino, concedendo, simultaneamente, uma maior autonomia aos que o ministram para definirem
programas de aprendizagem que respondam as necessidades dos seus alunos (Cedefop, 2008).

132



T

=" AEEENS

Em Portugal, apés as reformas introduzidas no curriculo em 2008, o programa atual ficou mais explicito no
que respeita ao desempenho que os alunos devem ter em cada um dos tdpicos matematicos e nas
competéncias transcurriculares relacionadas com a disciplina (Eurydice, 2011).

Método

Das conclusdes obtidas através da analise de relatorios e da revisao da literatura relativa a tematica, realizou-
se um estudo empirico, de natureza quantitativa (Moreira, 2006), com o recurso a um inquérito por
questionario (Tuckman, 1994; Ghiglione & Matalon, 1997), elaborado com itens distribuidos pela escala de
Likert, destinado a professores de matematica do 1.° ciclo do ensino basico das escolas de um concelho da
zona norte de Portugal, cuja fiabilidade foi testada noutro estudo empirico (Marques, 2013).

A amostra (n=60) foi selecionada aleatoriamente de escolas do ensino basico de um agrupamento da zona
norte, sendo a maioria dos respondentes do sexo feminino (92%) e os restantes do sexo masculino (8%). A
maioria esta incluida na faixa dos 30 aos 45 anos (45%), seguida dos que possuem mais de 45 anos (37%)
e uma minoria com menos de 30 (17%). A grande maioria possui como habilitagdes literarias a licenciatura
(86%), e os restantes mestrado (14%). Em relagéo ao tempo de servigo, a maioria encaixa-se na faixa dos 11
a 20 anos (45%), seguida dos que possuem mais de 20 anos (28%) e por ultimo os que tém entre 1 a 10 anos
(27%) de servico.

Resultados preliminares

Os resultados obtidos do inquérito encontram-se organizados em duas dimensdes: Mudancas Curriculares e
Mudangas Pedagogicas.

Através da analise das questdes relacionadas com as Mudangas Curriculares, podemos retirar alguns
resultados especificos: os inquiridos mostram-se consensuais com a ideia de que: os resultados escolares
obtidos pelos alunos nas provas nacionais contribuem para a construcdo da imagem social da escola; as
provas nacionais a matematica devem ser realizadas no final de cada ciclo; o Plano de Acompanhamento da
Matematica contribuiu para uma maior colaboragao pedagdgica entre professores; com a nogéo de que os
rankings contribuem para a competitividade entre escolas;com o facto de as metas -curriculares
corresponderem a objetivos terminais e que estas definem os conteddos que os alunos devem aprender.

Na dimensdo Mudancgas Pedagdgicas, os resultados mostram-nos que os docentes inquiridos demonstram
concordancia com a ideia de que: os trabalhos de casa contribuem para a melhoria dos resultados; como
professor(a) de matematica, sente-se pressionado(a) para ensinar para as provas nacionais; 0s apoios
pedagdégicos proporcionados aos alunos na escola devem estar direcionados para as disciplinas com provas
nacionais; o ensino para os testes contribui para a melhoria dos resultados escolares; os professores de
matematica ensinam cada vez mais para as provas nacionais;de que o aluno é o principal responsavel pelo
seu desempenho e também que como professor(a) de matematica, sente-se responsavel pelos resultados
que os seus alunos obtém na avaliagao interna durante o ano letivo.

A indefinicdo avaliativa dos inquiridos, calculada através do coeficiente de correlagao, é encontrada nos
efeitos da avaliagdo sumativa na classificagdo final dos alunos, e também na objetividade da avaliagdo
centrada nos testes.

Conclusoes

Os inquiridos neste estudo revelam concordancia no que diz respeito aos efeitos da avaliacdo externa nas
suas praticas e que os feitos enunciados nos relatérios de avaliagdo externa sao retdricos, apesar de
concordarem que a avaliagdo externa esteja a contribuir para o ensino voltado para os testes e para a
estandardizacao de resultados. A ideia de que os resultados obtidos nas Provas Nacionais e a existéncia de
rankings contribuem para a competitividade entre escolas esta presente nos resultados deste inquérito,
apesar de existir maior concordancia entre os docentes no facto de que os resultados a matematica nas
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provas nacionais nao reflitam a aprendizagem real dos alunos ou de que a sua influéncia provoque um
aumento de competitividade entre docentes.

A concecéo da objetividade da avaliagdo centrada nos testes € alvo de grande incerteza por parte dos
inquiridos, havendo respostas bastante discordantes.

A maioria dos inquiridos afirma que se sente pressionado para ensinar para as provas nacionais, que os
apoios pedagogicos proporcionados aos alunos na escola devem estar direcionados para as disciplinas com
provas nacionais, que o aluno é o principal responsavel pelo seu desempenho escolar e também que o ensino
para os testes contribui para a melhoria dos seus resultados.

No entanto, existe uma certa indefinigdo sobre a ideia de que as metas curriculares substituem o programa,
resultado de um leque de respostas bastante diverso, ndo encontrando consenso também sobre a nogéo de
que se sentem confortaveis com a existéncia de uma avaliagdo centrada nos testes ou de que sao
responsaveis pelos resultados que os alunos obtém nas provas nacionais.

Evidencia-se também a indefinigdo da influéncia da avaliacdo externa de escolas e dos resultados dos testes
internacionais (PISA, TIMSS, por exemplo) contribuirem para a valorizagdo da matematica nos planos
curriculares do Ensino Basico e para as praticas pedagogicas dos docentes inquiridos (colaboragéo entre
docentes, construgdo de materiais, organizacao de atividades ou conteudos a lecionar, etc).

Nos resultados definitivos do estudo, sera pertinente considerar algumas questdes: Que finalidades poderao
ter as provas finais de ciclo, se nao refletem a real aprendizagem dos alunos? Qual a sua influéncia na
qualidade das aprendizagens e nas praticas reais dos docentes?
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Resumo

Este trabalho apresenta dados de duas pesquisas que foram desenvolvidas de forma
continuada no &mbito da Universidade Federal de Vigosa, e que analisaram os resultados
das avaliagdes externas de matematica nas escolas publicas que oferecem os anos iniciais
(1° a0 5° anos) e os anos finais (6° ao 9° anos) do Ensino Fundamental, nas cidades da
microrregidao de Uba, Minas Gerais, por meio de um estudo comparativo dos resultados
obtidos no SAEB/Prova Brasil e no SIMAVE/Proeb. A pesquisa, de natureza quali-
quantitativa, utilizou o software estatistico SPSS e o EXCEL, e foi complementada pela
analise inferencial dos dados e das Matrizes de Referéncia. Analisamos também os
Boletins Pedagdgicos das escolas que apresentaram o menor indice, 0 mediano e o maior
indice nas provas citadas, a fim de verificar quais as habilidades e competéncias em
matematica que estdo sendo asseguradas e quais ainda precisam ser melhor
desenvolvidas no &mbito da microrregido. Nessas escolas, foram feitas entrevistas com os
gestores sobre os fatores intra-escolares que poderiam contribuir com os resultados
auferidos nas avaliagbes. Comparando-se os dois ciclos analisados, identificamos
similaridades mas, também, especificidades que caracterizam cada um. Os dados
indicaram que, apesar da microrregido estar ajustada aos condicionantes impostos pelo
“Estado avaliador” {OLIVEIRA, 2011), a realidade de cada escola deve ser dimensionada ao
serem observados os impactos dos resultados das avaliagbes na dinamica institucional,
pois os diferentes contextos ndo sdo considerados pelas avaliacdes externas analisadas.
Foi possivel verificar que professores e gestores das escolas sdo submetidos a pressdes
relativas as metas e resultados, estando estes ligados aos investimentos recebidos pelas
escolas e abonos salariais. Além de serem utilizadas para nortear as politicas educacionais,
as avaliacdes tém-se constituido em um aparato de regulacéo social, passando a controlar
ndo apenas o curriculo formal, mas a autonomia do professor em relacdo ao contetddo
que esta sendo ensinado, sendo que a tendéncia homogeneizadora que disseminam, por
sua propria natureza ideoldgica, tem certificado as proprias acbes avaliativas,
aumentando a sua eficacia legitimadora de tal forma que fica “dificil desocultar os
interesses, demandas e fungoes que lhe subjazem” (AFONSO, 2009).

Palavras-Chave: Avaliagdes externas de Matematica; Microrregido de Ub&-MG;
SIMAVE/PROVA BRASIL; Ensino fundamental.

1. Introducéo e Justificativa

As primeiras experiéncias em avalia¢do externa em larga escala do Estado brasileiro comegaram a surgir no fim da
década de 80 e inicio dos anos 90, com a criagdo do Sistema de Avalia¢do da Educacéo Basica (SAEB). Na Constituicdo
Federal (BRASIL, 1988), a avaliacdo educacional é tratada de forma associada & qualidade da educacéo. No art. 206, a
“garantia de padrdo de qualidade” figura como um dos principios basilares do ensino. No art. 209, a avaliagdo da
qualidade pelo poder publico aparece como condi¢do do ensino. Ao tratar do Plano Nacional de Educagéo, o art. 214
indica como um dos resultados pretendidos a “melhoria da qualidade do ensino”.

Conforme aponta Afonso (2009), nas Gltimas décadas os paises capitalistas ocidentais tém implementado as politicas
de avaliacdo, de prestacdo de contas e de responsabilizagio (accountability), que “foram ganhando certa imunidade
as concepgdes politico-ideoldgicas dos governos, disseminando e homogeneizando muitos dos seus efeitos, como se
essas mesmas politicas ganhassem o seu verdadeiro sentido situando-se acima das realidades culturais, politicas,
econdémicas e educacionais nacionais”. Esta tendéncia homogeneizadora, por sua propria natureza ideolégica, tem
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legitimado as préprias a¢des avaliativas, aumentando a sua eficacia legitimadora de tal forma que fica “dificil
desocultar os interesses, demandas e fung¢oes que lhe subjazem” (Op. cit.).

No Brasil, as avaliacdes externas tém introduzido elementos capazes de direcionar as politicas publicas para a
educacdo, provocando também uma mudanca de rumos na pratica pedagdgica. Conforme uma I6gica produtivista,
acentuou-se a compreensdo de que a qualidade da educacdo pode ser melhorada se as escolas forem levadas a
comparar os resultados estatisticos entre si. Essa premissa de ranqueamento tem gerado interpretacfes enviesadas
sobre a utilizagdo dos indices, de quais conteidos devem ser privilegiados, bem como feito surgir adequagdes
artificiais para cumprir objetivos impostos pelo “estado avaliador” (OLIVEIRA, 2011) para os sistemas de ensino.

Desde meados dos anos 1990, o SAEB foi implantado no Brasil e tem-se consolidado com o “objetivo principal de
contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo brasileira e para a universalizagdo do acesso a escola,
oferecendo subsidios concretos para a formulacéo, reformulagdo e o monitoramento das politicas publicas voltadas
para a educagéo basica” (INEP, 2015). Além do SAEB, diversos estados brasileiros também contam com seu préprio
sistema de avaliagdo, como é o caso de Minas Gerais com o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo (SIMAVE), que

foi criado em 2000 e vem sendo aplicado anualmente em escolas das redes estadual e municipal do Estado.

Busca-se neste trabalho discutir sobre o tema “Avaliagcdes Externas”, apresentando os dados de duas pesquisas que
foram desenvolvidas de forma continuada no &mbito da Universidade Federal de Vigosa, e que fizeram uma anélise
dos resultados das avaliacdes externas de matematica nas escolas publicas que oferecem os anos iniciais do ensino
fundamental (10 ao 5° anos) e os anos finais desse mesmo ciclo (60 ao 9° anos), nas cidades que comp8em a
microrregido de Ub4 (MRUb4), Zona da Mata de Minas Gerais. Para tanto, foi realizado um estudo comparativo e
analitico dos resultados obtidos no SAEB/Prova Brasil (anos de 2007, 2009 e 2011) e no SIMAVE/Proeb (2010, 2011 e
2012).

Objetivou-se, também, analisar os Boletins Pedagdgicos que apresentam os resultados alcangados pelas escolas que,
em nosso estudo, apresentaram o menor indice, 0 mediano e o maior indice, nas provas citadas. Com esta anélise,
pretendeu-se verificar quais as habilidades e competéncias em matematica que estdo sendo asseguradas e quais
ainda precisam ser melhor desenvolvidas no &mbito dessa microrregido. Nas escolas indicadas, buscou-se ainda
identificar, através de entrevistas feitas aos gestores, quais os fatores intra-escolares que poderiam contribuir com os
resultados auferidos nas avaliagdes.

2. Resultados e Discussoes

A primeira etapa da pesquisa ocorreu de marco/2013 a fevereiro/2014 e analisou os dados de 17 municipios e 97
escolas publicas que ofertam os anos iniciais do ensino fundamental na regido. A segunda etapa ocorreu de
marco/2014 a fevereiro/2015 e analisou os dados dos mesmos municipios e das 42 escolas publicas que ofertam os
anos finais. A pesquisa foi de natureza quali-quantitativa, realizada com o auxilio do software estatistico SPSS e do
EXCEL, complementada pela analise inferencial dos dados e das Matrizes de Referéncia. A Matriz de Referéncia para
Avaliacdo é o elemento base de origem dos testes e visa garantir a legitimidade e a transparéncia da avaliagdo. Ela é
formada por um conjunto de descritores que, agrupados em topicos/temas, apresentam as habilidades consideradas
basicas e possiveis de serem aferidas por meio do instrumento utilizado em avaliagdes em larga escala (CAEd/UFF,
2009).

Como os resultados sdo construidos tendo por base a mesma escala do SAEB, é possivel comparar a proficiéncia
alcancada no SIMAVE pelas escolas estaduais com as médias do Brasil e do Estado, no SAEB. Abaixo temos a tabela 1
com os padrées de desempenho em Matematica que sdo usados no SIMAVE:

Tabela 1: Padrdes de desempenho em Matematica utilizados pelo SIMAVE (Fonte: CAEd/UFF, 2012)

Ano Baixo Intermediario Recomendavel
5° Ano Ensino Fundamental até 175 175a 225 acima de 225
9° Ano Ensino Fundamental até 225 2252300 acima de 300
3°Ano Ensino Médio ate 300 300a 375 acima de 375

Nas tabelas a seguir € possivel observar os dados obtidos, nos 5° anos, nas trés ultimas avaliacBes da Prova Brasil no
pais, no estado de Minas Gerais e na MRUba (Tabela 2) e do Proeb no estado de Minas Gerais e na MRUba (Tabela 3).
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Tabela 2 —Dados de proficiéncia de Matematica da Prova Brasil, em Minas Gerais e na Microrregido de Uba (MRUb4). Dados das
edi¢des de 2007, 2009 e 2011 no 5° Ano (Fonte: Dados da pesquisa, 2013).

Regido 2007 2009 2011 Média
Brasil 191,51 204,29 206,25 200,68
MG 199,89 224,73 229,10 217,91
MRUb& 207,80 237,73 236,31 227,28

Tabela 3 — Média da proficiéncia de Matematica do Proeb para o 5°ano do Ensino Fundamental, em Minas Gerais e na
Microrregido de Uba (MRUb4). Dados das edi¢6es de 2010, 2011 e 2012 no 5° Ano (Fonte: Dados da pesquisa, 2013).

Regido 2010 2011 2012 Média
MG 229,45 230,01 232,09 230,52
MRUb& 247,35 245,40 241,66 244,80

J nas tabelas a seguir é possivel observar os dados obtidos nas trés Gltimas avaliacBes, nos 9° anos, da Prova Brasil
no pais, no estado de Minas Gerais e na MRUb& (Tabela 4) e do Proeb/SIMAVE no estado de Minas Gerais e na

MRUba (Tabela 5).

Tabela 4: Dados de proficiéncia de Matematica da Prova Brasil, para 0 9° ano do Ensino Fundamental, em Minas Gerais e na
Microrregido de Uba (MRUb4). Dados das edi¢des de 2007, 2009 e 2011 (Fonte: Dados da pesquisa, 2014).

REGIAO 2007 2009 2011 Média
MG 252,60 257,54 263,2 257,78
Brasil 240,56 240,29 2432 241,35
MRUb& 263,86 266,46 273,3 267,87

Tabela 5: Média da proficiéncia de Matematica do Proeb/SIMAVE para 0 9°ano do Ensino Fundamental, em Minas Gerais e na
Microrregido de Uba (MRUb4). Dados das edi¢6es de 2010, 2011 e 2012 (Fonte: Dados da pesquisa, 2014).

REGIAO 2010 2011 2012 Média
MG 264,35 260,45 267,3 264.03
MRUDb& 274,33 275,76 274,50 274,87

Observa-se, nas tabelas 2 a 5, que os valores obtidos por Minas Gerais e pela MRUba, em todas as edi¢bes da Prova
Brasil, tanto no 5° Ano, quanto no 9° Ano, sdo superiores aos do pais. Essa diferenca pode ser explicada pelo fato de o
estado de Minas Gerais ser um dos pioneiros na implantacdo de avaliacdes externas de &mbito estadual, além de
indicarem um reflexo dos programas implementados nas escolas, como “Escola Referéncia” e o “142 Salario”. Alguns
dos efeitos dessa politica podem ser observados no interior das escolas: o acirramento da competicdo entre escolas e
entre professores; a disputa por alunos mais preparados para a realizacdo das provas; a mudanga na rotina das
escolas em funcéo da aplicacdo de tantas avalia¢Bes; um curriculo revisado para atender as matrizes de referéncia; o
treinamento de alunos para atender as exigéncias do modelo de avaliacdo que é utilizado; o adoecimento docente em
funcdo da forte presséo por resultados, dentre tantos outros.

O “prémio produtividade” conhecido como “14¢ salario” é um incremento remuneratorio concedido aos professores e
servidores das escolas estaduais, em fungdo de seus resultados nas avaliacdes do SIMAVE. Pratica meritocrética
oficialmente reconhecida como fundamental para o cumprimento do Acordo de Resultados firmado entre as
instituicdes educacionais do governo de Minas, visando melhorar os indices do sistema de ensino. Ou seja, a
produtividade, entendida como os resultados positivos nas avaliacbes e o alcance de metas objetivas, é fator
condicionante para uma “suposta” valorizacao do trabalho docente que, na realidade, deveria preceder essa logica
produtivista. Quanto as “Escolas Referéncia”, destinam-se & promocdo do desenvolvimento profissional de
educadores e a disseminacéo da cultura de trabalho em grupo nas escolas estaduais que integram a Rede de Escolas-
Referéncia. Ser Escola Referéncia significa ser privilegiada em programas e a¢des de investimento financeiro e técnico
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oriundos da SEE/MG, promovendo especialmente melhorias na estrutura fisica e cursos de formacéo continuada. Tais
escolas, também, acabam por tornar-se piloto nas iniciativas governamentais de implantacdo de novos projetos, antes
de serem ampliados para todas as escolas da rede.

Observa-se também, nas tabelas 2 a 5, que a MRUb4, na avaliacdo do Proeb, também apresenta resultados superiores
aos do estado mineiro, tanto no 5° Ano, quanto no 9° Ano. Esses dados séo significativos pois apontam que esta
microrregido tem sido um espaco de confluéncia de a¢des direcionadas para 0 cumprimento das metas que lhes sédo
atribuidas. Ou seja, h4 uma completa adequacao da dindmica das escolas a perspectiva avaliadora e comparativa
posta pelo Estado avaliador.

Notou-se em nosso estudo, que a MRUb&, no 5° Ano, concentra a maioria de suas escolas (71%) no Padrdo de
Desempenho Recomendado e o restante no padréo Intermediario, indicando que esta regido preza pela qualidade da
educacdo e/ou pela adequagdo ao padrao avaliativo que Ihe é imposto, pois estes resultados refletem que os alunos
avaliados, além de apresentarem as habilidades esperadas, possuem maiores possibilidades de cumprir, com sucesso,
a trajetdria escolar. Temos ainda que nenhuma das escolas que investigamos apresentou um Padrao de Desempenho
baixo, ratificando que se tem um investimento em prol de se atingir as metas de qualidade atribuidas para a
microrregiao.

Ji com relagdo aos resultados do 9° Ano, observou-se que a MRUba concentra a maioria de suas escolas (97%) no
Padrdo de Desempenho Intermediario, ou seja, 29 escolas analisadas neste estudo estdo neste padrdo de
desempenho. Apenas uma escola se encontra no padrdo de desempenho Recomendado, representando um
percentual de 3%, e nenhuma das escolas apresentou um Padrdo de Desempenho baixo.

Consideracgdes

Comparando-se os dois ciclos analisados, identificamos similaridades e também especificidades que caracterizam cada
um. Em relacdo as similaridades, os dados apontaram para a dificuldade dos profissionais que atuam nas escolas em
relacdo & leitura e interpretacdo dos Boletins Pedagdgicos, quando esses retornam para as escolas na forma de escalas
de proficiéncias, gréficos e tabelas. Demonstram dificuldades em sua interpretacéo e, por consequéncia, na utilizagdo
pedagdgica que poderiam fazer a partir de uma leitura qualitativa. Apesar disso, em concordancia com o que a
literatura sobre o tema tem discutido, os profissionais admitem a importancia de realizarem-se avaliacBes externas
para acompanhar e melhorar a qualidade do servigo educacional prestado, mas discordam da forma como tém sido
aplicadas e os seus resultados divulgados, sem qualquer participagdo da comunidade escolar.

Outra questdo importante é que essa pratica avaliativa centralizada tem alterado os rumos da pratica pedagdgica nas
salas de aula, pois os professores adaptaram o seu trabalho (curriculo, métodos, didatica, avaliagdo interna, etc.)
visando atender aos objetivos das avaliacfes, quer seja por causa do ranking entre as escolas, quer seja por causa do
Prémio Produtividade, oferecido na forma de vantagem pecuniéria (140 salario), pelo Estado de Minas Gerais, de
acordo com o resultado alcancado por cada escola.

E importante destacar que, a partir dos resultados da primeira parte dessa pesquisa, retornamos as escolas
investigadas e oferecemos uma oficina sobre as avaliacdes externas, focando especialmente a leitura dos dados dos
Boletins Pedagdgicos e a sua utilizagdo pedagdgica. Os profissionais presentes, ao avaliarem a oficina, consideraram-
na especialmente elucidativa e colaborativa para a sua formacédo em relagdo a esse tema, o que sugere, inclusive, que
o Estado tem falhado no sentido de formar adequadamente os sujeitos para o uso qualitativo dos resultados. Tal fato
ficou muito evidente a partir das duvidas que nos eram direcionadas durante o desenvolvimento das atividades.

Outra similaridade diz respeito aos resultados alcangados nas avaliagbes comparadas, tendo em vista que a
microrregido alcancou resultados superiores aos do Estado de Minas Gerais e aos do Brasil nos dois ciclos analisados e
em todos o0s anos investigados, demonstrando que adequou-se, mesmo que com medidas artificiais, como veremos a
seguir, aos propésitos desse modelo de politica.

Q uanto as especificidades, essas ocorrem tanto a nivel de cada escola (que nao trataremos nesse trabalho) quanto em
relacdo a cada ciclo. Os dados sinalizam para o fato de que, no ciclo final do ensino fundamental, cujos alunos
encontram-se na faixa etéria dos 11 aos 14 anos, € mais dificil para a escola manté-los motivados para a realizacdo das
avaliacbes. Os gestores informaram que utilizam de estratégias motivacionais para envolvé-los e leva-los a
comparecer no dia da aplicacdo das provas, como oferecer um almoco diferenciado e sorvetes, sortear brindes (pen
drives, chocolates, etc), dar pontos extras, buscar na residéncia, ndo realizar as provas na sexta-feira quando o indice
de faltas é maior, dentre outros. Essas praticas de “permuta” nao sdao muito visualizadas no ciclo inicial e acreditamos
que tal fato ocorra porque, nessa etapa de escolaridade, as criancas s&o menores (6 aos 10 anos) e os pais ainda
consideram importante a sua presenca cotidiana na escola, sendo a familia uma importante protagonista nesse
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processo. Para essas criangas, entretanto, as escolas investem num “treinamento” continuo referente ao tipo de
prova que realizardo (preenchimento de gabarito, exercicios de reforco, provas similares e até reproduc¢éo de provas
aplicadas em anos anteriores, limite de tempo, etc.), enfocando mais os contetdos de Portugués e Matematica, ja que
serdo esses 0s dominios a serem avaliados.

Enfim, os dados indicaram que, apesar da microrregido estar ajustada aos condicionantes impostos pela regulagéo
Estatal, a realidade de cada escola deve ser dimensionada ao serem analisados 0s impactos dos resultados das
avaliac6es na dindmica institucional, pois as diferentes realidades de cada escola ndo sdo levadas em consideracdo
pelas avaliagBes externas analisadas. Com estas pesquisas foi possivel verificar que professores e gestores das escolas
sdo submetidos a pressdes relativas as metas e resultados a serem alcangados via avaliagdes externas, resultados
estes que estdo ligados aos investimentos recebidos pelas escolas e abonos salariais. Fatores internos a escola —como
formacdo docente, formas alternativas de organiza¢do, planejamento de acdes, andlises qualitativas dos relatérios,
treinamento para a realizagdo das provas, dentre outros — sdo importantes nos resultados finais alcancados. Mas, o
que o estudo sugere é que, para além dos esforcos institucionais de adequag¢do ao modelo avaliador implementado,
outras acOes relacionadas a populagdo historicamente excluida da escola, e que hoje se encontra excluida “dentro”
das escolas, sdo fundamentais para a melhoria da qualidade da educagéo.

Por fim, temos que as avalia¢cdes externas devem ser capazes de ajudar a escola a olhar para si mesma, reconhecendo
os pontos fortes e as fragilidades em suas préaticas, sendo um instrumento de complementacdo das avaliagdes
internas das unidades escolares, e também servir como instrumento de melhoria da educa¢do e aperfeigoamento da
préatica escolar. Porém, para que isto de fato ocorra, é necessario que os modelos de avaliagdes em larga escala
existentes atualmente sejam revistos. Somente penalizar quem apresenta resultados ruins e gratificar quem
apresenta bons resultados, pouco contribui para o avan¢o da educacdo, pois da forma como as metas impostas pelo
Estado, bem como os resultados obtidos nas avaliacdes externas, “pressionam” as escolas, essas, muitas vezes, optam
por um simples treinamento dos alunos para a realizacdo das avaliagbes ao invés de valorizar o desenvolvimento
critico da aprendizagem dos estudantes.
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Resumo

Esta pesquisa tem como objeto de estudo os curriculos de matematica e musica da
educacgao basica brasileira, sobre o qual se levanta a problematica das herangas de (nédo)
valorizagdo destes curriculos, tendo como questdo norteadora a (n&o) valorizagdo dos
curriculos de matematica e musica € uma heranga das (ndo) influéncias das avaliagbes
externas?. A partir de uma abordagem qualitativa do tipo bibliografica e de cunho descritivo,
a investigacao se revela na trajetdria textual que desenvolve, inicialmente, os conceitos de
curriculo propostos por Goodson (2001) e Pacheco (2014), desmembrando-se para
perspectivas historicas dos curriculos de matematica e musica na educagdo basica
brasileira, sob lentes distintas das autoras. Para tratar da histéria do ensino da matematica,
optou-se por descrever o processo de transicdo de um curriculo de matematica com
finalidades utilitarias e praticas para um curriculo académico, constituido por um
conhecimento de status elevado. O periodo selecionado foi de 1827 a 1930, com a
implantagéo dos Cursos Juridicos no Brasil até a instituigdo do ensino secundario seriado e
obrigatorio (Valente, 2004; 2007 e 2008). Pelos caminhos do ensino da musica, optou-se
por uma abordagem histérico-tedrica ndo factual que privilegia as idas e vindas da musica
como componente curricular na educagdo basica (Fonterrada, 2008), desenhando um
panorama desde os primeiros tempos do Brasil-Império aos dias de hoje (século XXI),
dialogando sobre as concep¢des de musica na escola e seu espaco curricular. Em relagdo
ao curriculo de matematica foi possivel verificar que sua constituicdo no ensino secundario
brasileiro sofreu fortes influéncias dos exames para entrada no ensino superior, ou seja,
das avaliagdes externas. Essas influéncias tiveram implicagées na elevagédo do status da
matematica no curriculo, na definigdo dos contetidos e na produgéo dos textos didaticos. Ja
em relagdo a musica, viu-se que os programas de avaliagdes institucionais reafirmam a ndo
valorizagdo da musica enquanto componente curricular da educagao basica brasileira, nao
tendo ainda alcangado o status de disciplina, sendo contetudo obrigatério do componente
curricular Arte. A partir dos resultados sobre as influéncias das avaliagdes nas decisbes
sobre os curriculos de matematica e musica, aponta-se para a necessidade dialdgica sobre
a formacao global do sujeito em seus processos de escolarizagao.

Palavras-Chave: Avaliagdo Externa, Curriculo, Matematica, Musica.

1 Introducgao

Ao nos depararmos com a escola contemporanea, em sua homogeneidade globalizada de organizagao e
espacos de aprendizagem, tempos e saberes — o curriculo — podemos refletir sobre as construgbes
histéricas que trazem aos dias de hoje tal organizagéo. Dessa forma, procuramos dialogar academicamente
sobre a (ndo) valorizagéo dos curriculos de matematica e musica na Educacgao Basica brasileira, a partir das
experiéncias docentes das pesquisadoras e de uma incursao histérica nas concepgdes e curriculos dessas
disciplinas.

Tratando matematica e musica como disciplinas escolares e linguagem de conhecimento neste artigo,
assumimos que as disciplinas sdo problematicas, “erigidas e objetivadas sobre motivos determinados” (Gil,
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2000, p. 253), e que esses percursos de construgao disciplinar — que vao do Trivium e Quadrivium romanos
as concepgodes curriculares contemporaneas — foram tragados, de acordo com D’Ambroésio (2008, p. 9), por
“forcas de natureza global, dependendo dos projetos politico e sécio-econdmico dos paises”.

Dessa forma, ao levantarmos a problematica das herangcas de (n&do) valorizagdo dos curriculos de
matematica e musica na Educagéo Basica brasileira e sua relagdo com as avaliagdes externas procuramos,
a partir de uma abordagem qualitativa do tipo bibliografica e de cunho descritivo, dialogar em uma trajetéria
textual, desenvolvendo os conceitos de curriculo propostos por Goodson (2001) e Pacheco (2014),
desmembrando para as perspectivas histéricas dos curriculos de matematica e musica. Nessa dialética, as
lentes distintas das pesquisadoras/autoras consideram suas experiéncias docentes nos campos
disciplinares estudados, bem como suas reflexdes sobre a (ndo) valorizagdo da matematica e da musica
nos campos de vivéncias e saberes da Escola, refletindo sobre a heranga das avaliagdes externas no status
de cada uma dessas disciplinas, no reconhecimento da sua importancia para a formagédo do estudante e
sua relevancia curricular.

2 Curriculo, conhecimento e avaliagoes externas

A institucionalizagdo da educagdo formal por meio das escolas impdés modelos de conhecimento
construidos de e para grupos sociais diversos, permitindo estabelecer elos entre as geragdes. Dessa forma,
“a escola torna-se o centro de diversos saberes e culturas: de um lado, os saberes ligados aos campos
epistemoldgicos e disciplinares e aos contextos sociais; de outra banda, a cultura referente as organizagoes
educativas, aos professores e alunos” (Pacheco, 2014a, p. 32).

Segundo este autor, o corpus de conhecimento escolar é resultado do processo de transformagéo curricular
que, por sua vez, € socialmente construido e inerente a questdes de poder e de critérios de verdade
epistemoldgicos. Porém, Pacheco (2014a) nos chama atengdo para dois tipos de conhecimento, o
conhecimento educativo, orientado para a formagédo social e o conhecimento instrucional, do campo
cognitivo, dos saberes especificos. O processo de transformagao curricular, mais relacionado aos
conteudos que irdo compor o curriculo, trata da inclusdo do conhecimento em areas e disciplinas, porém,
estas opgdes curriculares ndo sao neutras e apoliticas.

Pacheco (2014a) propbe uma nova classificagdo para as teorias do curriculo: teoria do racionalismo
académico, teoria da instrugéo e teoria (pés)critica. Esse novo modo de ver as teorias curriculares destaca a
presenca de um curriculo ainda existente nas escolas, o curriculo classico, fundamentado no “conhecimento
enciclopédico, conhecimento disciplinar, classe, ordem e exame” (ibidem, p. 80). Ja para Goodson (2001),
desde quando a escolarizacao foi transformada em uma atividade de massas e se tornou num sistema
subsidiado pelo Estado, estabeleceu-se a trilogia pedagogia, curriculo e avaliagéo.

O modelo curricular e epistemoldgico associado a educagao estatal colonizou, progressivamente, todo o
meio educativo e estabeleceu-se como o padrdo dominante, por volta dos finais do século XIX. A ligagéo
subsequente desta epistemologia a distribuicdo dos recursos e a atribuicao de status e de carreiras que
Ihe estdo associadas ocupam o centro da consolidagéo desta tendéncia. A assung¢ao de que o curriculo
deveria ser primordialmente académico e estar associado as disciplinas universitarias foi,
abnegadamente, trabalhada e financiada (ibidem, p. 73).

Nessa trilogia, a avaliacdo ganha destaque e vem sendo utilizada substancialmente pelo Estado como
forma de selecgdo, ascensdo e controle da escola, em especial, a avaliagao externa “mediante a aplicagao
de testes ou provas externas”, modelo no qual “a aprendizagem é reduzida a obtengéo de resultados, com a
secundarizagdo dos processos de aprender e das finalidades sociais da escola” (Pacheco, 2014b, p. 10).
Além disso, “As escolas passam a utilizar o teste escrito e o sistema de notagéo para dar maior credibilidade
publica, transparéncia e rigor no julgamento dos resultados, com isso eles acabam interferindo nos
curriculos e nas propostas pedagdgicas” (Horta Neto, 2010, p. 85).
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Se as avaliagbes externas interferem nos curriculos e nas propostas pedagdgicas, podemos inferir que
estas tém influéncias nos processos de (nao)valorizacdo dos curriculos das disciplinas escolares, como
veremos a seguir.

3 Exames, pontos e a valorizagao do curriculo de matematica

Tratar da heranca de valorizagdo do curriculo de matematica na educacao basica brasileira nos faz refletir
em como esta disciplina se tornou componente curricular deste nivel se ensino. A tese de Valente (2007) é
de que esta origem nao remonta desde a instituicdo da educagéo jesuitica no Brasil, para este investigador,
foi nas aulas de artilharia e fortificagao no inicio do século XVIII, que surgiu a matriz da matematica que veio
a se tornar disciplina escolar. Sua pesquisa, pautada em fontes histéricas, nos mostra uma forma diferente
daquela presente no discurso pedagogico sobre a participagao, atualmente indiscutivel, da matematica no
curriculo da escola, como se ela estivesse nesse curriculo desde sempre e como se fosse 6bvia a sua
importancia.

Porém, a matematica nao teve sempre esse status no curriculo da educagéao brasileira. Muito pelo contrario,
era tida como saber instrumental que servia apenas para o comércio e atividades praticas, ou seja, de
pouco valor no curriculo. Isso porque tivemos como heranga da escola jesuitica o curriculo das
humanidades, preparatério para o ensino superior. Dessa forma, acreditamos que o processo de transicéao
de um curriculo de matematica com finalidades utilitarias e praticas para um curriculo académico,
constituido por conhecimento de status elevado (Goodson, 2001) e, consequentemente, o processo de
valorizacao deste curriculo, também sofreu influéncias das avaliagcdes externas.

O ponto de partida para a compreensdo deste processo é a criacdo dos Cursos Juridicos no Brasil, em
1827, momento em que se tornou necessario pensar em como selecionar e preparar os alunos para o
ensino superior, momento em que foram elencadas as disciplinas que vieram a compor o curriculo do
ensino secundario sob a influéncia dos exames preparatérios instituidos durante o Império. No caso da
matematica,

Com a entrada da geometria como um dos exames parcelados aos cursos juridicos, a matematica mudou
oficialmente de status. Inicialmente considerados como conteudos de carater técnico-instrumental,
servindo prioritariamente ao comércio e a formagédo militar, os conteldos matematicos, por meio da
geometria, passaram a categoria de saber de cultura geral (Valente, 2004, p. 21).

No processo de aprimoramento dessa dindmica, mesmo diante da transicdo do Brasil-Império para o Brasil-
Republica, outros cursos foram incluindo a matematica como pré-requisito de entrada, tal como afirma
Valente (2004, p. 27-28):

Pronta a lista de pontos para aritmética, algebra, geometria e trigonometria retilinea, os diferentes cursos
serviam-se dela para as provas. Assim, por exemplo, para ciéncias médicas e cirurgicas, deveria o
candidato prestar exames em aritmética, algebra até o ponto de equagédo do 1° grau, geometria e
trigonometria retilinea. Para o curso de ciéncias juridicas e sociais, aritmética e geometria; para a Escola
Politécnica, aritmética, tdo somente; para o curso de farmacia, aritmética, algebra — até equagéo do 1°
grau, geometria — somente plana; para odontologia, aritmética até proporc¢des inclusive; belas artes,
aritmética, algebra, geometria e trigonometria retilinea.

Além de determinarem os pontos a serem estudados em cada ano do ensino secundario, esses exames
também eram referéncia para a elaboragdo da literatura escolar (Valente, 2004; 2008) e tinham forte
influéncia no trabalho didatico-pedagdgico do professor de matematica, que deveria fazer com que seus
alunos fixassem os pontos (Valente, 2008). E importante salientar o carater de avaliagdo externa que
enxergamos nesses exames, uma vez que eram modos de avaliar os alunos por meio de bancas com
professores estranhos aos estabelecimentos de ensino e eram considerados confiaveis por trazerem a ideia
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de “justica, rigor e imparcialidade”, ja que os professores nao conheciam os alunos que seriam avaliados
(ibidem).

Com a instituicdo do ensino secundario seriado obrigatério de seis anos em todo pais, em 1925, a
matematica se confirma como componente curricular presente em todas as séries, as quais tém como
referéncia os exames, que nesse periodo se tornam exames seriados.

Na busca pela génese da entrada da matematica no ensino secundario brasileiro nos deparamos com as
avaliagbes externas e suas influéncias na organizagcédo dos conteudos, no trabalho didatico-pedagégico do
professor, na literatura escolar e, consequentemente, no processo de valorizagdo desse curriculo, que
privilegiava praticas de memorizagéo préprias da tendéncia denominada por Pacheco (2014a) como teoria
do racionalismo-académico, que ainda se perpetua nas escolas.

4 As idas e vindas da musica e seu curriculo

Ao desenharmos um percurso histérico do ensino da Musica no Brasil — em pequenos tragos desde Brasil-
Império aos dias de hoje (século XXI) — optamos por um dialogo histérico por via das idas e vindas da
musica na Escola de Educagao Basica brasileira como componente curricular, seu curriculo e metodologias
de trabalho, deixando clara sua n&o participagéo nos exames externos.

De acordo com Fonterrada (2008), os primérdios da Educagao Musical no Brasil se deram com a vinda da
Primeira Companhia Jesuitica, no ano de 1549. Desde entdo, passando por diversas vertentes temporais e
histéricas, vemos que o rigor metodolégico do ensino da Musica sofreu poucas transformacdes, priorizando
o estudo de uma musica eurocéntrica, branca e erudita — herangas de uma colonizagao europeia e catélica.

Fazendo parte da educacéo brasileira, “[...] foi somente em 1854 que se instituiu oficialmente o ensino da
musica nas escolas publicas brasileiras, por um decreto que ditava que o ensino deveria se processar em
dois niveis: ‘nogbes de musica’ e ‘exercicios de canto’ [...]" (Fonterrada, 2008, p. 210). Vemos assim, de
acordo com a autora, que a pratica musical € o canto norteavam 0 ensino da musica, assim como uma
metodologia que privilegiava exercicios musicais que iam do simples ao complexo e uma selegao dos
alunos mais talentosos para investimento nesse ensino, porém nao era uma matéria que entrava nos
exames preparatorios para o Ensino Superior.

Sendo conteudo obrigatério desde o Brasil Império, o status da musica na escola de Educagdo Basica
brasileira se fazia ligado a religiosidade, as festividades ou mesmo ao ensino de um instrumento musical,
mas inexistia uma matriz curricular que regesse o ensino de musica pelo Brasil (Fonterrada, 2008) e o
professor era livre para ensinar a partir de seus principios e preferéncias. Sabendo que “Arte e Musica nao
sdo neutras e nem apoliticas, mas sim determinadas social e politicamente [...]” (Marianaygami; Viriato,
2013, p. 3), 0 ensino de musica acompanhou os processos histérico-politicos vivenciados pelo Brasil.

A partir do século XX, com os ares da Escola Nova para o Brasil surge uma nova maneira de se pensar o
ensino da musica. Essas novas vertentes foram influenciadas pelos métodos ativos de educagado musical,
“surgidos no inicio do século XX, como resposta a uma série de desafios provocados pelas grandes
mudangas ocorridas na sociedade ocidental na virada do século XIX para o XX” (Fonterrada, 2008, p. 119).
Nesse fluxo, o Canto Orfednico foi a metodologia utilizada para o ensino da musica no Brasil de 1930 a
1960 — criado por Villa-Lobos, a partir das ideias de Zoltan Kodaly. O compositor acreditava que essa
proposta era

[...] perfeitamente adequada as escolas brasileiras. As caracteristicas do método que chamaram a
atencdo de Villa-Lobos foram: o uso do material folclérico e popular da prépria terra; a énfase no ensino
da musica por meio do canto coral, o que democratizava o acesso a essa arte; o uso do manossolfa —
conjunto de sinais manuais destinados a exercitar a capacidade de solfejar dos alunos (Fonterrada, 2008,
p. 212-213).
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Mais uma vez assumindo o movimento histérico-politico, o Canto Orfednico promovia as ideias de civismo e
disciplina — compactuando com os ideais governamentais da Era Vargas: uma metodologia de ensino da
musica a partir do canto, da aprendizagem coletiva e da exaltacdo nacional, ja que “O interesse da nagao
pelas tradi¢gdes brasileiras, pelo civismo e disciplina precisava ser resgatado e a educagdo musical entra
como protagonista neste contexto, tendo a musica grande valor no movimento nacionalista devido ao seu
grande poder de abrangéncia” (Franz, 2015, p. 2).

Vemos que a sistematizagao curricular do ensino de musica foi bem demarcada por Villa-Lobos, que “criou
todo o sistema metodolégico do canto orfebnico, incluindo roteiro, atividades, objetivos e avaliagées”. O
compositor ainda elenca objetivos para o ensino de musica, que vao da aprendizagem musical a partir de
“elementos graficos, melddicos, ritmicos, harménicos, histérico-folcléricos e pratica orfednica” a vivéncia
civica pela disciplina, socializagao e educacgéo do carater (Franz, 2015, p. 9).

Os métodos ativos de educacédo musical foram introduzidos nas escolas basicas brasileiras nas décadas de
1950 e 1960, influenciando o ensino de mdusica, ja que todos tinham em comum a contextualizagdo dos
temas estudados, o aprender musica vivenciando musica e 0s processos criativos no fazer musical.
Entretanto, a musica foi extinta como componente curricular a partir da Lei 5692/71, sendo substituida pela
disciplina Educacgéo Artistica. Desde entdo, a musica deixou de ser disciplina e passou a ser atividade
dentro da escola brasileira.

Com uma lacuna de 30 anos para que voltasse ao curriculo da Escola Basica como componente curricular
da disciplina Arte, a musica perdeu seu status no curriculo e seu primeiro objetivo, que é o de “facilitar o
acesso a multiplicidade de manifestagées musicais da nossa cultura, bem como possibilitar a compreensao
de manifestacdes musicais de culturas mais distintas” (Hentschke, 2003, p. 179).

A partir da efetivacao da Lei 11.769/2008 (Brasil, 2008), que dispde sobre a obrigatoriedade do ensino de
musica na educacao basica brasileira, as discussbes se voltam para a concepgdo de uma educagao
musical significativa e que parta de diretrizes nacionais para a educagdo musical. Esses caminhos que
tentam tragar um curriculo do ensino de musica no Brasil ainda perpassam por discussoes, a partir de
questdes basicas que emergem, como: para que ensinar? o que ensinar?. Tais inquietagdes ainda se
refletem no movimento dialégico de Educagédo Musical no Brasil que sente, nas fragilidades curriculares do
ensino de musica, os reflexos da falta de propostas publicas conjuntas que contemplam, por exemplo, a néo
participagdo da musica nas avaliagbes externas.

5 Aproximacgoes

As avaliagbes externas no Brasil no ambito de aplicacdo de testes/provas externas nao foram instituidas
recentemente, mas vém se configurando ao longo da Histéria da Educacgéo Brasileira desde os tempos do
Império e da Primeira Republica. Se tomarmos o sentido de heranga como um legado, identificamos que a
matematica alcangou status no curriculo da Educacdo Basica brasileira também por influéncias das
avaliagbes externas, sendo seu ensino e livros didaticos (manuais de ensino) fortemente influenciados pelos
conteudos exigidos nos testes/provas de admissao e promogao.

Por outro lado, historicamente a musica ocupa discreta posicdo nos exames de promog¢ao e avaliagédo
externa na Educacédo Basica, apesar de ser conteudo obrigatério da disciplina Arte, ainda ndo é valorizada
em seus saberes e como linguagem de conhecimento. Entretanto, as possibilidades de um curriculo em
movimento se tornam mais palpaveis para a disciplina, ja que nao se constitui como obrigatoriedade nos
exames externos.

Na formagéao global do aluno compreendemos que a razao — representada pela matematica — e a emogao,
sendo representada nesse caso pela musica, ndo devem estar dissociadas na educagdo, mas sim
igualmente valorizadas no curriculo. Assim, ressaltamos a necessidade de uma reflexdo sobre esses
processos de avaliagdes externas e suas influéncias na (ndo) valorizagao de cada curriculo.
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Resumo

Nas duas ultimas décadas tem se observado inumeros projetos, programas e agdes nos
diferentes niveis de ensino da educacéo brasileira que atrelam a necessidade de mudangas
e inovagdes curriculares ao uso de novas tecnologias de informag¢do e comunicacgéo (TIC)
nas instituicdes educativas. Por diversos caminhos, os paises tecnologicamente avangados
ou em vias de desenvolvimento, tém langado projetos ambiciosos de insergéo de TIC nas
escolas, tal como ocorreu no Brasil por meio do PROUCA — Programa Um Computador por
Aluno e, recentemente, com a distribuicdo de tablets. Estes programas apresentam objetivos
bastante abrangentes, dentre eles a melhoria do rendimento escolar e, conseguintemente,
dos resultados nas avaliagbes nacionais e internacionais (Lunardi-Mendes, 2012). No
entanto, alguns estudos tem questionado esta relagéo entre o desempenho dos estudantes
e 0 uso dos computadores, refletindo no questionamento das proprias politicas de insergéo
de tecnologias (Dwyer et. al., 2007; Jara e Clarola, 2012). Neste ensaio, apresentamos alguns
dados preliminares de uma pesquisa, mais ampla, que busca investigar as relagdes entre
infraestrutura tecnoldgica das escolas, inovagdo curricular e desempenho escolar em
avaliagdes nacionais. De forma mais especifica, buscamos discutir os dados relativos a
infraestrutura tecnoldgica das escolas publicas do estado de Santa Catarina (SC) e os
resultados nas avaliagbes nacionais. Utilizou-se como base de dados as informagdes sobre
as escolas publicadas no Censo Escolar entre os anos de 2009 e 2013 e os resultados do
desempenho das mesmas no IDEB, a partir do ano de 2009. O conjunto dos dados coletados,
ainda em fase de analise, apresentam algumas mudangas na cultura material das escolas
com a aquisicéo, intensificada, de TIC. No entanto, ndo observa-se uma linearidade entre
aquisicdo e melhora no desempenho das escolas.

Palavras-Chave: Infraestrutura de TIC nas escolas, avaliagbes nacionais, politicas
educacionais de insergéo de TIC.

1 Argumentos Iniciais

A centralidade atribuida aos usos das TIC no campo educacional tem sido apontada como elemento definidor
dos atuais discursos do ensino e sobre o ensino (BARRETO, 2004). As necessidades de mudangas,
inovagdes curriculares e melhoria da aprendizagem dos estudantes, dentre outros aspectos, estédo
continuamente atreladas a implantacdo de novas TIC na escola. Por diferentes caminhos, os paises
tecnologicamente avancados ou em vias de desenvolvimento, tém lancado, desde meados da década de
1990, politicas ambiciosos de mudangas tecnoldgicas para as praticas escolares (Lunardi-Mendes, 2012),
passando de programas que inicialmente tinham como objetivo a difusdo de informatica nas escolas ao desejo
de democratizagdo do acesso a internet, da difusdo dos laboratérios de informaticas a distribuicdo de
computadores portateis e laptops, cujos objetivos, mais atuais, tém se centrado, principalmente, na
apropriagaéo das TIC como forma de melhorar o rendimento da aprendizagem dos estudantes, ampliar sua
literacia digital, promover a inclusédo digital de alunos e professores, “modernizar” as escolas, bem como
diminuir a diferenga geracional entre estudantes e docentes (“nativo digital” versus “imigrante digital”).

No entanto, a relagao entre a melhoria do rendimento escolar dos estudantes medido por avaliagdes nacionais
e internacionais, o uso de computadores e o aparelhamento da infraestrutura tecnolégica das escolas, tém
sido questionada por alguns pesquisadores (Dwyer et. al., 2007; Jara e Clarola, 2012), o que tem refletindo
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no questionamento das proprias politicas de inser¢cdo de tecnologias € o massivo investimento financeiro
destinado a este fim.

Diante disso, apresentamos parte dos resultados preliminares de uma pesquisa, mais ampla, desenvolvida
no ambito do Projeto “Tablets, computadores e laptops: andlise sobre politicas, infraestrutura e aspectos
pedagdgicos da inser¢cdo de novas tecnologias na escola” (OBEDUC/CAPES), que busca investigar as
relagdes entre infraestrutura tecnolégica das escolas, inovagado curricular e desempenho escolar em
avaliagdes nacionais.

Neste ensaio, apresentamos, de forma mais especifica, algumas reflexdes resultante de uma pesquisa
exploratéria, em fase inicial, das primeiras imersdes aos dados relativos a infraestrutura tecnolégica das
escolas publicas do estado de SC/Brasil e os resultados nas avaliagbes nacionais, a partir de dados
disponiveis nas bases de consulta do INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (http://www.inep.gov.br) e QEdu (http://www.gedu.org.br).

O texto a seguir apresenta, inicialmente, algumas problematizagbes sobre as avaliagbes realizadas em grande
escalas e as politicas de aparelhamento tecnologico das escolas. Na sequéncia, descrevemos o modo de
realizacdo da pesquisa e a analise de alguns resultados, levando em considerac&o as relagdes possiveis
entre os dados referente a infraestrutura tecnoldgica das escolas, o IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacgéao Basica) de escolas e municipios de SC que fizeram parte da amostra e outras variaveis que foram
consideradas no momento da coleta de dados, tais como, a localizacdo da escola, o IDH (indice de
Desenvolvimento Humano) do municipio, a rede de ensino e a posse de computador proprio com acesso a
internet pelos estudantes.

2 Avaliacao Generalizada e Tecnologias Digitais em Tempos de Politicas
Globalizadas

Por toda parte, parece que, por si s6 e num passe de magica, do aperfeicoamento
da avaliagao resultara o aperfeigoamento da educagao para que, num outro passe
de magica, se atinja o soi-disant “progresso social”... O salvacionismo pedagdégico
continua vivo e forte. Nesse jogo, o que parece ter mudado onde mais estdo sendo
colocadas as fichas da esperanga: nem tanto no planejamento e nem tanto na
execugao, mas sobretudo na avaliagdo (Veiga-Neto, 2013, p. 166).

A obsessao por tudo avaliar, classificar, ordenar e comparar, por meio de avaliagdes de larga escala, tem se
acentuado na area de educagao desde o final dos anos de 1990 em diversos paises. Tal fendémeno é descrito
por Veiga-Neto (2013) como sintoma de uma espécie de “sindrome avaliatéria” ocasionada pelo “desvio a
direita” das praticas e politicas curriculares, ou seja, um deslocamento tanto do ponto de vista de avango das
politicas de direita (liberais nas suas diferentes faces), como também, um atual deslocamento das praticas
curriculares no sentido de privilegiar a avaliacdo, gerando uma “[...] quebra e reorganizacédo da sequéncia
tradicional nas operagdes curriculares (planejamento-execugéo-avaliagdo); tal sequéncia passa a ser
avaliagdo-planejamento-execucdo. E a avaliagdo que preside tanto o como, o que, o para quem planejar
quanto o como, 0 com quais recursos e quando executar” (Veiga-Neto, 2013, p. 165).

Além disso, as avaliagdes de larga escala realizadas no Brasil se assemelham a propostas realizadas em
outros paises, apontando para uma agenda globalmente estruturada (Dale, 2004), construida, sobretudo, por
meio de um conjunto de orienta¢des vinda de institui¢des transnacionais, como a OCDE, BM e FMI. Segundo
Lima e Afonso (2002, p. 8), trata-se de uma trama intertextual promovidas por uma espécie de “[...] novo
senso comum educacional, produzido por agéncias e organismos internacionais, difundido através de
recomendagdes relatérios ou livros brancos, e especialmente recontextualizados pela comunicagao social de
massas e por instituicbes de ambito nacional.

Popkewitz (2013, p. 90) ao examinar a politica de avaliagdo do PISA, organizado pela OCDE, observa que a
premissa fundamental para a as comparagdes nao esta no fato de mensurar a contribuicao dos sistemas de
ensino, mas sim de mensurar a competitividade das nagbes de acordo com as novas exigéncias globais.
Neste sentido, os numeros nao sao apenas numeros, mas constituem fatos, estando “[...] nos principios que
dao ordem aquilo que as criangas devem saber, como este saber é disponibilizado, e as questdes de inclusao
e excluséo incorporadas em tais praticas”.
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No caso do Brasil, Bonamino e Sousa (2012) identificam trés geragdes de avaliagbes da educagao em larga
escala, que tem apresentado diferentes consequéncias para o curriculo escolar: a primeira geragdo de
avaliagbes tem carater diagnéstico da qualidade da educacao ofertada e sem consequéncias para as escolas
ou para o curriculo; as avaliagdes de segunda geracéo apresentam devolugdo dos resultados para as escolas,
além da divulgagédo publica, sem ainda estabelecer consequéncias materiais; as avaliagbes de terceira
geragao sao ancoradas em politicas de responsabilizagdo que incidem em sangdes ou recompensas em
decorréncia dos resultados de alunos e escolas.

Nesta Ultima fase observa-se que a énfase na etapa de avaliagdo acaba por orientar as demais etapas,
criando a falsa esperanga que da avaliagao resultara o aperfeicoamento da educagéo. Afonso (2012, p. 472)
observa que a frequente referéncia a implantacdo de formas de “accountability” transformou-se numa
“panaceia”, como se a avaliagao, a prestagao de contas e a responsabilizagao fossem “[...] capazes de, por
si sOs, satisfazer as expetativas de grupos e setores sociais aparentemente desejosos de resolver os défices
e problemas de qualidade da educagéo publica”.

No Brasil, a énfase na avaliagéo intensifica-se nos anos de 2000, sobretudo, com a criagdo do IDEB pelo
INEP em 2007, que discutimos nesta pesquisa. Trata-se de um indicador medido em uma escala de zero a
dez a partir do desempenho dos estudantes na Prova Brasil (portugués e matematica) e a aprovagao
declarada no Censo Escolar, que apresenta referencias para a definigdo de metas a serem alcangadas pelas
redes publicas de ensino até 2021.

No entanto, conforme Werle (2011) observa, a criagdo do IDEB s6 foi possivel mediante as informacoes
oferecidas pela Prova Brasil e Censo iniciados na década de 1990, sendo reforcado a partir de 2005 com
agdes vinculadas ao rankeamento de instituicoes e redes, a liberacdo de recursos, a valorizagao da
“transparéncia” para a sociedade e a necessidade de qualificagdo da educacgdo. Trata-se de praticas que vao
para além de produzir comparagdes, parecem responder a estratégias gerencialistas de modernizacao e
racionalizagao voltadas para resultados.

Neste contexto, a publicitacdo e o rankeamento tem contribuindo para intensificar a sensagéo de crise na
educagao. Pacheco (2006, p. 205) observa que face aos resultados fracos das aprendizagens dos alunos,
em avaliagdes que privilegiam os resultados face a avaliagao do processo, “[...] as escolas transformaram-se
em locais criticos ou em lugares socialmente fragilizados, com imagens ainda mais negativas quando
diferenciadas pelos rankings e pelos media”.

Diante de um cenario de crise generalizada, a insergéo de tecnologias digitais na escola é apresentada como
uma das respostas para solucionar os baixos resultados e, ao mesmo tempo, os entusiastas pelas tecnologias
também a colocam como solugéo para a crise. No entanto, alguns estudos questionam esta relagdo. Dwyer
et. al (2007) observaram, em dados da Prova Brasil, que uso intenso do computador diminui o desempenho
escolar. Em estudo mais recente, Jara e Clarola (2012) observaram, em dados de avaliagdes do Chile, que
quanto mais baixo é o nivel social, menor € o nimero de acesso a internet em casa e maior € o numero de
alunos no nivel inicial de habilidades digitais. Deste modo, observa-se que a questao nao é simples e a
resposta menos ainda.

E neste sentido que buscamos problematizar os resultados das escolas e municipios de SC no IDEB e sua
relacdo com dados sobre a infraestrutura tecnoldgica. Cabe ressaltar, que ndo buscamos fazer uma critica
contra ou a favor de mais ou menos tecnologia nas escolas, mas, sim, de problematizar solu¢des aligeiradas
que apresentam a tecnologia como a nova panaceia educativa. Fato que pouco contribui para um uso mais
substantivo e menos utilitarista e instrumental das tecnologias digitais no contexto escolar, bem como, das
proprias avaliagoes.

3. Sobre os dados e alguns resultados

Por se tratar de um estudo ainda em desenvolvimento, as consideragdes ora apresentadas representam uma
primeira aproximacéo e exploracdo dos dados. Cabe salientar que um dos intuitos da pesquisa consiste,
também, em verificar a qualidade das informagdes disponibilizadas em bases governamentais para posterior
continuidade do estudo, de modo mais aprofundado, sobre as relagbes entre a infraestrutura tecnoldgica das
escolas publicas e os resultados em avaliagdes nacionais.

Nesta pesquisa exploratéria a busca por informagdes deu-se em bases de dados nacionais, tais como o portal
do Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica - IBGE e o portal do INEP. Além do portal QEdu, que torna
publico o resultado de dados nacionais da educacao brasileira. Foram extraidas informacgdes referentes a
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dados socioecondmicos municipais, tais como IDH, nimero de instituicbes escolares, nimero de habitantes;
dados censitarios que dizem respeito a conectividade doméstica dos alunos e, por fim, dados escolares que
referem-se tanto a infraestrutura tecnolégica, quanto a utilizagéo dos professores de recursos relacionados
as tecnologias digitais.

Os dados necessarios a pesquisa estavam em diferentes base de dados, ndo sendo possivel trabalhar com
a totalidade de escolas e municipios num primeiro momento. Assim, optou-se por constituir uma amostra
utilizando como critério a posi¢cao das escolas € municipios no ranking do IDEB referente aos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, no ano de 2013. Com o intuito de comparar a posi¢ao que as escolas ocupam no IDEB
com outras variaveis, optou-se em selecionar as dez primeiras escolas do estado de SC, dez escolas de
classificagédo intermediaria no ranking e as dez ultimas. O mesmo critério foi estabelecido para a sele¢ao dos
municipios.

Apos a coleta dos dados, organizou-se quadros e tabelas comparativas, relacionando os dados das escolas
e dos municipios com as diferente variaveis selecionadas, inclusive com relagdo a resultados de mesma
natureza encontrados em ambito estadual e nacional. A partir dessa sistematizagdo das informacdes, sédo
tracadas algumas consideragdes iniciais sobre a relagéo (ou auséncia de) entre a infraestrutura tecnolégica
e o resultado no IDEB.

O estado de SC possui atualmente um contingente populacional de aproximadamente 6.700.000 habitantes,
o que representa 3% do total nacional, esta divida em 295 municipios e a rede publica é formada por 2.045
escolas publicas (municipais e estaduais). O estado, em todos os anos analisados do IDEB, teve resultado
superior ao indice nacional. No ano de 2009 enquanto a nota geral do Brasil, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental foi 4,4, em SC foi 5,9; em 2011 acompanhou a média nacional de queda no indice, porém
manteve-se com 5,7, enquanto a média geral foi um ponto menor. No ultimo ano retomou a nota 5,9,
mantendo-se acima do pais, que atingiu 4,9.

No que diz respeito a infraestrutura tecnoldgica, da mesma forma, os municipios catarinenses superam os
indicadores nacionais, conforme quadro 01 a seguir. Em 2013, 80% das escolas do estado contavam com
internet e 54% possuiam laboratérios de informatica, ja a média nacional foi de 58% de escolas com acesso
a rede mundial de computadores e 45% com laboratorios de informatica.

LAB. DE
ENTE INTERNET | BANDA LARGA INFORMATICA
FED. m | - o | m [ = ™ - ]
- b, - ™ ™ ™ - b, (=)
o (= (=] o o (=] (=] (= (=1
(=} o~ ~ ~ ™ o~ ™~ o~ = ]

5C B0%|72%|66%|66%|59%| S2%| 54% | 52% |47%

BR 58%|52%| 47% | 48% | 44%|39%| 45% | 41% |47%

Quadro 01: Infraestrutura tecnoldgica nas escolas do Brasil e SC
Fonte: Elaborado pelas autoras

Sobre o uso que os docentes fazem da infraestrutura tecnoldgica, 87% afirmam utilizar o computador e 85%
fazem uso da internet nas atividades. No total nacional de respondentes, 68% afirmam usar o computador e
62% fazem uso da internet. Chama a atengédo também as respostas que referem-se ao carater dispensavel
atribuido ao computador e a internet. Enquanto apenas 4% dos professores catarinenses afirmam nao
acharem necessario o uso destas ferramentas, nacionalmente 20% tém a mesma opinido. Para a internet os
numeros locais foram de 6% contra 26% da média nacional.

No que se refere ao uso de tecnologias digitais em sala de aula, nos municipios melhor avaliados quase a
totalidade de professores entrevistados afirmam utilizar computador e internet na sala de aula. Porém, nao
existe uma diferenca expressiva em relagdo a resposta dos professores situados entre os municipios de
posicdo mediana e aqueles nas ultimas posi¢cdes do ranking, conforme grafico a seguir.
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Grafico 01:Utilizacdo do computador pelos docentes
Fonte: Elaborado pelas autoras

Quando passamos a olhar os dados das escolas melhor ranqueadas percebe-se que a maioria delas séo
escolas municipais (80%) e na outra ponta da tabela, entre as piores do ranking a prevaléncia é de escolas
da rede estadual (70%). Além disso, as escolas localizadas na zona rural s6 aparecem entre as escolas com
mais baixo IDEB no estado, sendo 4 escolas das 10 com menor IDEB. No entanto, ndo observa-se diferengas
significativas entre a infraestrutura tecnoldgica das diferente redes de ensino.

1° a 10° Posigao 1492° 4 1501° Posigdo
“ .

"Municipais ™Esladuais Federais "Municipais ™Estaduais Federais

Grafico 02: Escolas por esfera administrativa
Fonte: Elaborado pelas autoras

Quanto ao numero de computadores por aluno disponiveis nas escolas ndo ha diferenca expressiva entre as
escolas com melhor e menor IDEB, assim como entre os municipios. Nos dados referentes as escolas,
conforme grafico a seguir, observa-se que ndo existe uma concentracédo diferente em cada extrato da
amostra, oscilando entre 10 a 35 alunos por computador. Nesse sentido, parece que a disponibilidade de
computadores n&o € algo que influéncia diretamente nos resultados do IDEB.

Computadores para uso dos alunos (escola)

Grafico 03: Disponibilidade de computadores para uso dos alunos
Fonte: Site QEdu
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Se o numero de computadores por aluno nas escolas parece nédo impactar diretamente no resultado do IDEB,
os questionario respondido pelos estudantes sobre a posse de computadores com acesso a internet em casa
trouxe elementos que merecem ser analisados. Assim conforme apontado por Jara e Clararo (2012) o acesso
ao computador com internet no domicilio parece ser um indicador com interferéncia nos resultados das
avaliagbes nacionais. Em SC as escolas com maior IBED, mais de 78% dos estudantes afirmam que tem
computador com internet em casa, enquanto que nas escolas com pior IDEB, 23% possuem o equipamento
em casa e mais de 62% dos estudantes afirma nem ter computador em casa, conforme pode ser observado
no grafico a seguir.

Computadores em casa Computadores em casa
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Gréafico 04:Disponibilidade de computadores em casa
Fonte: Elaborado pelas autoras

Além disso, o IDH parece ser uma variavel que merece também atencéo, pois observamos que mesmo o
estado de SC tendo um IDH considerado elevado, existe uma variagéo entre o IDH das escolas melhor
posicionada com as do final do ranking, conforme pode ser observado no grafico a seguir, em que as escolas
com menor avaliagdo nos exames nacionais apresentam um IDH relativamente menor e muitas se
concentram na zona rural dos municipios, se comparado com as escolas com os melhores IDEB, estas
localizadas em municipio com IDH mais elevado e na zona urbana.
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Grafico 05: IDH municipal
Fonte: Elaborado pelas autoras
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Diante disso, parece que elementos como o IDH e posse de computadores com acesso a internet podem
exercer mais influéncia sobre os resultados alcancados pelas escolas e municipios do que necessariamente
a infraestrutura tecnoldgica das escolas. Fato que pode corroborar para a tese de uma escola que continua
contribuindo para a reproducao das desigualdades sociais por meio da reprodugao cultural e do acesso aos
bens culturais e tecnolédgicos (Bourdieu e Passeron, 2008).

4. Algumas consideragoes

O conjunto de dados analisados, ainda que com uma amostra reduzida diante do numero de escolas e
municipios de SC, apontam para um progressivo incremento da infraestrutura tecnoldgica das escolas e redes
de ensino, com a aquisigdo de computadores, notebooks e laboratérios de informatica, durante o periodo de
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2010 e 2013. Porém, os dados mostram que nao ¢é possivel inferir a existéncia de uma relagao direta e linear
entre a infraestrutura tecnoldgica das escolas e municipios e o IDEB.

Por outro lado, este primeiro ensaio possibilitou constatar que os dados disponiveis nos bancos de dados
consultados podem trazer contribuigdes para pensar as relagdes entra infraestrutura tecnolégica das escolas
e avaliagao, porém seria necessario ampliar a amostra e trabalhar com uma analise estatistica mais rigorosa.
Além disso, consideramos que estes dados precisam ser complementados com a realizacdo de estudos de
caso, para compreender o0 modo como as escolas tem lidado com os resultados das avaliagdes e as
estratégias que tem acionado para o seu enfrentamento, observando o modo como estas tem mobilizado
elementos da cultura digital neste contexto, pois os dados disponiveis nos bancos de dados, se analisados
isoladamente, sao superficiais e pouco relacionados as diferentes formas de apropriagdo pedagodgica da
infraestrutura tecnoldgica nas escolas.

Deste modo, acreditamos que poderemos contribuir para superar uma viséo instrumental da tecnologia e
teremos condigbes de ampliar o olhar sobre os diferente contextos que podem exercer influéncia sobre os
resultados de avaliagdes externas. Conforme observa Pacheco (2006, p. 255-256):

Olhar para as escolas e seus contextos € um outro modo de entender o
problema. O que faz com que uma escola tenha melhores resultados do que
uma outra pode nao estar unicamente nos alunos, nos seus contextos sécio-
culturais, sendo de considerar também o clima escolar e o ethos curricular
da instituicdo, com os seus projectos e metodologias de trabalho. A qualidade
de um contexto de aprendizagem depende da estrutura organizacional que
é a escola, principalmente nestes factores: condigbes escolares; recursos
escolares; tempo dedicado pelo aluno a realizagéo de actividades escolares;
ritmos escolares; formas de gestdo e participagdo na gestdo de projectos
escolares; tempo que os professores tém para a concepgao, gestao e
avaliacao de projectos.
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