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Resumo

Nos ultimos anos, a autoavaliacdo das escolas tém vindo a ganhar grande centralidade,
acompanhando o protagonismo que a avaliagdo das organizacBes publicas e privadas tem
adquirido enquanto linha de forca da New Public Management e do referencial de governanca
educacional.

A autoavaliacdo institucional, que a Lei n.° 31/2002 preconiza enquanto processo
“obrigatorio” a desenvolver “em permanéncia” (artigos 5.° e 6.°), pode assumir diferentes
pendores, fazendo-se depender das intencionalidades que encerra e dos quadros ideoldgicos que
a suportam.

Assim, se por um lado, a autoavaliacdo pode assumir os valores democraticos da
autonomia e do empowerment coletivo, constituindo-se como instrumento de aprendizagem
organizacional e de elaboracdo do sentido da agdo dos atores que na escola participam, por
outro lado, em contexto de expansdo de um paradigma de gestdo neoliberal, o processo de
autoavaliacdo pode ser visto como instrumento de apoio a gestdo, uma prestacdo de contas
penalizadora ou um exercicio de controlo de um Estado metarregulador.

Nos trilhos possiveis da autoavaliagdo das organizacbes educativas, pretendeu-se
perscrutar a forma como os atores locais se apropriam das decisbes centrais, como as
incorporam e potenciam ou como as ritualizam e subvertem.

O trabalho desenvolvido envolveu um estudo quantitativo, com recurso a aplicacdo de
um questionario, cujo processo, aprovado pelo MIME, com registo n.° 0428100002, permitiu
constituir 145 unidades de andlise estatisticamente validas. Neste &mbito, € um estudo
descritivo, exploratorio, inferencial e correlacional.

Em concomitancia, desenvolvemos um estudo qualitativo, inscrito no paradigma
interpretativo da investigacdo, com recolha das ac¢des discursivas de 16 docentes em sede de
entrevista semiestruturada. Nesta vertente, tratou-se de um estudo naturalista, qualitativo e
idiogréafico.

A anélise e interpretacdo das representacdes dos participantes permitiu-nos apurar um
processo de autoavaliacdo que se concretiza, em larga medida, em direta observancia ao plano
das orientagOes para acdo, constatando-se que a cultura de avaliagdo induzida pela tutela,
redunda, para a generalidade dos docentes, num processo burocratico a exigir uma resposta
continua de adaptacdo formal, facilitada por um referencial construido externamente,
essencialmente prescritivo e, neste sentido, mais do foro dos 6rgédos de gestdo e da equipa

responsavel por esta matéria.
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Assim, a realidade organizacional que as respostas dos atores educativos subsidiaram
revelou o quanto o agrupamento tem sido induzido a aderir a um paradigma educacional no
qual o processo de autoavaliacdo adquire a perspetiva de instrumento de gestdo interna,
galvanizado por exigéncias externas, a demandarem respostas prontas, rapidas e eficientes, sob
pena de perda de competitividade e de sustentabilidade.

Dispensado um debate alargado e participado, obstaculizante a uma autoavaliacao eficaz
e eficiente, percebe-se que o0 processo nao envolve significativamente a comunidade educativa,
deixando cair o seu potencial gerador de mudanca, face a uma perspetiva instrumental e
instrumentalizadora que o mesmo adquire, razdo pela qual, aventamos, ndo foi ainda encontrado
0 caminho de uma autoavaliagédo transformadora, construtora de conhecimento, percursora de

desenvolvimento e de melhoria do sucesso educativo.

Palavras- chave:
autoavaliacao das escolas, politicas educativas, controlo, burocracia, participacéo, modelo de

gestdo
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Abstrat

In recent years, self-evaluation of schools have achieved great importance, concerning
the major role that public and private organizations” evaluation have acquired as a main stream
of the New Public Management and educational governance’s referential.

Since institutional self-assessment of schools was implemented by Law n° 31/ 2002,
requiring a process to develop "permanently” (articles 5° and 6°), it’s consolidation have been
assuming different perspectives, depending on the undertaken intentions and supporting
ideological frameworks.

Considering the previous aspects, self-assessment of schools can embrace democratic
values of autonomy and collective empowerment and therefore become an organization’s
learning instrument capable of accomplishing significance actors’ action or, on the other hand,
regarding an expansion of neoliberal management paradigm, self-assessment process can be
seen as a management support instrument, a partial form of accountability or a meta regulator
State’s control mechanism.

The multiple possibilities for schools” self-evaluation development demand an approach
to the enunciated phenomena in order to get a better understanding and interpretation of the
way how local stakeholders take ownership of the central decisions, how they incorporate and
improve them or how they ritualize and subvert those upper decisions.

This work accomplished a quantitative study, applying a questionnaire for data
assortment, approved by MIME, with registration No. 0428100002, in a process that involved
145 statistically valid analysis units. In this context, it is a descriptive, exploratory, inferential
and correlational research.

Concurrently, we have developed a qualitative study, integrated in the interpretative
paradigm of research. Data was collected from 16 teachers™ discursive actions using semi-
structured interview method. Concerning this, it was a naturalistic, qualitative and idiographic
study.

From the analysis and interpretation of participants” representations we could infer a self-
assessment process that is mainly realized, in direct compliance with the legal-normalized plan.
So, the evaluation culture preconized by the law, redounds, to the generality teachers, in a
bureaucratic process requiring a formal adapted response that is facilitated by a framework built
externally, essentially prescriptive and, in this case, it's a management organs” concern.

Therefore, the organization’s reality subsidized by educational actors” answers revealed

how much the school has been induced to absorb an educational paradigm endorsing the self-

Xi
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assessment process to an internal management instrument perspective, galvanized by external
requirements, demanding ready, fast and efficient answers, on pain of loss of competitiveness
and sustainability.

Waived a broad and participating debate, assumed as an obstacle to effective and efficient
procedure, the institutional self-assessment does not significantly involve the educational
community, minimizing its potential of change, due to an instrumental perspective this process
acquires and, if so, we would say that this organizational phenomena has not found the path of
a transformative self-assessment yet and it is for now unable of knowledge achievement,

institutional development and educational success improvement.
Key- words:

self-assessment of schools, educational politics, control, bureaucracy, participation,

management model
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INTRODUCAO

O mundo de hoje vem sendo palco de significativas e aceleradas transformacoes
abrangendo os mais diversos niveis, designadamente o econdmico, o politico e o social,
consubstanciando-se, desta forma, mudancas estruturais de grande amplitude e profundidade,
em areas a partida distintas mas, cada vez mais, interconectadas entre si.

Na area da Educacdo uma das mudancas mais paradigmaticas decorre de uma
(re)conceptualizacdo do conhecimento, e das formas de producédo e de mobilizacdo do mesmo,
com naturais repercussdes nas organizacdes educativas, nas suas dinamicas e nos seus atores.

Com efeito, a narrativa humanista moderna de que mais saber seria sinénimo de mais
emancipacao - e, neste sentido, a Educacdo cumpriria um designio elevado e incomensuravel,
sem qualquer indexacdo econdmica - foi substituida, na pés-modernidade, pela narrativa da
performatividade e da competitividade (Lyotard, 1979).

Desta forma, num contexto designado por globalizacéo, a Educacéo deixa cair o seu valor
intrinseco e passa a ser considerada pelo seu valor de uso, passando o sucesso educativo a aferir-
se pelos resultados obtidos e pela capacidade performativa e competitiva do produto
educacional. Na senda produtivista, a escola tende a integrar uma “inddstria de servigos” na
expetativa de que possa, por fim, “adaptar-se, cabalmente, a economia do conhecimento e
enfrentar com sucesso os requisitos da competitividade internacional” (Lima, 2005: 81).

Ao nivel da organizacdo escolar, as mudancas consideradas traduziram-se, em larga
medida, na instituicdo de um regime de avaliagio omnipresente que, paulatina e
consistentemente, colocou a escola sob uma espécie de vigilancia panética (Machado, 2010), a
fazer lembrar um célebre estudo sobre 0s tempos e 0s movimentos.

Esta obsessdo avaliativa, ancorada em “narrativas racionalizadoras e legitimadoras”
(Lima, 2006: 29), surge no quotidiano das escolas com uma tal naturalidade e bondade que os
seus propositos ndo sao objeto de qualquer questionamento axiolégico ou debate substantivo,
compaginando-se com uma racionalidade instrumental, “colonizadora de todas as outras”

(Carvalho, 2009c).
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Atendendo a que um processo de autoavaliacdo remete a possibilidade do sujeito da acdo
se confrontar com a mesma, e sobre ela refletir com base num quadro de valores e preferéncias
—aqui, convocando o pensamento de Habermas, para quem sé o Eu que se conhece a si proprio,
e se questiona a si mesmo, tem a possibilidade de se constituir como sujeito autdnomo - parece
contraditorio que um processo de autoavaliacdo de escolas possa ser entendido como um
instrumento técnico de gestdo, axiologicamente puro e corolario da eficiéncia maxima.

Na verdade, quanto mais se anulam todas as possibilidades aos atores educativos de se
constituirem como sujeitos da acdo autoavaliativa, reduzidos a meros executantes de
prescricOes, das quais ignoram os seus propadsitos, mais se nega uma racionalidade substantiva,
isto &, uma racionalidade resultante “da urgente necessidade que homens e mulheres tém em
desafiar e questionar reflexivamente a sua ac¢do, de forma a determinar a sua legitimidade”
(Carvalho, 2009c: 152) e, assim, romper com um quadro racional que nunca pde “em causa 0s
valores em nome dos quais se actua” (Carvalho, 2009b: 120). No fundo, uma logica que
questiona a eficiéncia imposta, para em seguida “reconhecer que ndo ha uma, mas varias
eficécias, tantas, possivelmente, quantos os modos de racionalidade em presenca conflitual”
(Lima, Afonso, 1993: 36).

Assumindo tensdes, conflitos e ambiguidades, uma tendéncia ideoldgica mais
progressista advoga a favor de uma autoavaliagdo de escola assente no pressuposto de que este
processo pode ser um exercicio da democracia participativa e um espaco de confronto de
diferentes racionalidades, do qual resultardo as solucdes negociadas sobre aquilo que a escola
devera fazer em prol do seu desenvolvimento e da sua melhoria, reclamando mais envolvimento
e responsabilidade de toda a comunidade, bem como o compromisso dos diferentes atores e a
partilha de valores e de objetivos comuns, sustentando a prestacdo de contas em valores
essenciais como a justica, a transparéncia, o direito a informacéo, a participacao e a cidadania.

Assim, e com referéncia a “uma concepgao avancada de autoavaliagdo que assuma os
valores democréaticos da autonomia e do empowerment coletivo” (Afonso, 2011: 48), o processo
de autoavaliacdo das escolas pode constituir-se como um processo de aprendizagem coletiva,
permitindo-se contribuir para uma elaboragdo continua do(s) sentido(s) da ac&o dos atores que
na escola participam (Alves, Machado, 2008; Afonso, 2011, 2013; Berger, Terraséca, 2011).

Né&o obstante, um tal impeto avaliador ndo pode ser visto sem considerar criticamente o
pendor neoliberal das politicas educativas, nacionais e internacionais, que articulam trés aspetos

basilares: a redefinicdo do papel do Estado (Afonso, 1999), a internacionalizacdo crescente do
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capitalismo (Afonso, 2010a) e a influéncia de organizagdes internacionais e supranacionais na
definicdo das grandes questdes da educacao (Estrela, Teodoro, 2008).

Efetivamente, numa época de crise quanto ao financiamento dos servi¢os publicos,
verifica-se uma alteracdo das estruturas de poder e de governagdo (Simdes, 2010) e, neste
ambito, consubstancia-se uma governanca em Educacdo na qual o Estado adquire mais um
papel de regulador e de controlador, e menos de provedor, exigindo, com 0s restantes
interessados (stakeholders), maior transparéncia e prestacao de contas aos servicos publicos.

Considerando que a livre escolha educacional permitira ir “da ineficiéncia normal do
estado, a eficiéncia natural do mercado” (Sa, 2008: 429) expande-se e ganha forga todo um
“paradigma de gestao neoliberal que tem marcado, nos tltimos anos, a agenda educativa”, tendo
no modelo de gestao escolar e nos modelos de avaliacdo duas das suas traves-mestras (Torres,
2013: 54).

Umas vezes porque estritamente vinculada ao cumprimento da Lei que a regulamenta
como processo “obrigatdrio” e a desenvolver em “permanéncia” (Lei n.° 31/2002, artigos 5.° e
6.9), outras vezes pela adocdo acritica de modelos que ndo observam a especificidade de cada
unidade organica, em ambos 0Ss casos, 0 processo de autoavaliacdo pode revelar-se
exclusivamente um instrumento tecnicista de afericdo da eficacia e da eficiéncia de cada
estabelecimento escolar.

Contudo, entendendo a autoavaliacdo de uma unidade organica como um meio de
aprendizagem organizativa, capaz de habilitar uma comunidade educativa a organizar 0s seus
processos de melhoria e a mobilizar o conhecimento interno da escola necessario para
responder, de modo adequado e criativo, as mudancas, procuraremos averiguar até que ponto
este processo € (ou ndo) perspetivado pelos professores como “uma estratégia reguladora por
parte das instituicdes de ensino, que, a0 mesmo tempo que sdo coagidas a desenvolver processos
de adaptacdo externa, promovem, como mecanismo de defesa e sobrevivéncia, politicas de
integragéo interna” (Torres, 2007: 165).

Exposta a problematica que nos incentiva a viagem, emergente das nossas inquietacdes
nesta matéria acima problematizadas, propomo-nos desenvolver um trabalho de investigacdo

partindo da seguinte quest&o central:

Quais as representacdes simbolicas dos professores relativamente ao processo de

autoavaliacéo da organizacéo escolar?
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Efetivamente, as praticas de autoavaliacdo institucional remetem para motivacdes e
tensdes de ordem diversa que nos interessa conhecer melhor, constituindo uma tematica que
sempre se atualiza quer pelas dinamicas que encerra, quer pela incontornavel influéncia que
sofre das orientagcGes das novas politicas publicas. No fundo, com referéncia ao fenémeno
organizacional em foco, é todo um conjunto de raz6es que nos impele a perscrutar a forma
como os atores educativos locais se apropriam das decisGes centrais, como as incorporam e
potenciam ou como as ritualizam e subvertem.

Assim, centrados no processo de autoavaliagcdo da organizagéo escolar, nas razdes que
Ihe subjazem, no papel da equipa de autoavaliacdo, na forma como se constréi e divulga o
dispositivo de autoavaliacdo, no modo como sédo disponibilizados e discutidos os resultados da
avaliacdo interna e na forma como participam os atores educativos, procuraremos desenvolver
a nossa pesquisa na expetativa de:

1. Conhecer e descrever as representagdes dos professores sobre o desenvolvimento do

processo de autoavalia¢éo do agrupamento.

2. Conhecer e descrever as representacfes dos professores quanto as razdes que levam

a unidade organica a desenvolver o processo de autoavaliagao.

3. Descrever e interpretar os fatores, internos e externos, que potenciam ou dificultam a

autoavaliacdo do agrupamento.

4. Saber em que medida a autoavaliacdo é vista como um mecanismo do agrupamento

de integracdo interna resultante de uma pressao externa.

5. Caracterizar a forma como o0s professores participam no processo de autoavalia¢éo

do agrupamento.

6. Saber em que medida os professores conhecem o modelo de autoavaliacdo do

agrupamento e os moldes da respetiva operacionalizagao.

7. Conhecer e descrever as representacdes dos professores relativamente a equipa de

autoavaliacdo e ao impacto desta equipa sobre o seu desempenho enquanto docentes.

8. Enquadrar a autoavaliacdo do agrupamento num paradigma avaliativo:

quantitativo/qualitativo, técnico/politico, instrumental/substantivo.

Procurando verter o percurso de investigacdo desenvolvido no encalce dos propdésitos
anunciados, o trabalho aqui apresentado é constituido por duas partes articuladas e
interdependentes entre si, na medida em que o sentido de uma s6 se completa plenamente na

outra.
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A primeira parte a considerar diz respeito a fundamentagdo tedrica da pesquisa de

investigacao.

Atendendo a que a construcao de problemas, a formulagéo de objetivos, de hipoteses, 0s

métodos e as técnicas de pesquisa a privilegiar, tal como as diferentes conce¢des de

organizacdo, de objetivos e de tecnologias, de estruturas, de poder, etc., séo profundamente

afetadas pelas nossas escolhas no plano teérico, pelas perspetivas de analise que privilegiamos,

pelas imagens, metaforas ou modelos conceptuais que convocamos, a construcdo de um

referencial tedrico devidamente fundamentado adquire incontornével relevo, enquanto garante

de credibilidade imprescindivel em investigacéo.

Assim, as nossas op¢des no plano tedrico levaram-nos a considerar 0s quatro seguintes

vetores estruturantes:

Cap. 1- Politicas Educativas e os Novos Caminhos da Educacao

Cap. 2- Avaliacéo das Escolas: as Razdes, os Referenciais e as Trajetdrias

Cap. 3- O Lugar da Autoavaliacéo

Cap. 4- Compreender e Interpretar a Organizacdo Escolar

Com referéncia intrinseca ao quadro tedrico edificado, pensamos como Ludke e André

na medida em que consideramos que as premissas de partida permitem ao investigador ter “um

esqueleto ou uma estrutura basica a partir da qual novos aspectos poderdo ser detectados”

(1986: 99) e, nesta medida, partiremos dos seguintes pressupostos:

1.

As politicas educativas e avaliativas em Portugal seguem orientac¢des, tendéncias,
indicadores e patamares internacionais que consubstanciam uma governanca
educacional de pendor neoliberal e neoconservador.

O processo de autoavaliagdo do agrupamento incorpora premissas oriundas de
modelos gerencialistas.

O desenvolvimento do processo de autoavaliagdo do agrupamento faz emergir e
coloca em confronto diferentes racionalidades.

A interpretacdo de um fendmeno, em contexto escolar, pela sua complexidade,
convoca, em simultdneo, modelos organizacionais diferentes, por vezes
contraditorios.

A equipa de autoavaliacdo tem um papel fulcral na operacionalizacéo do processo

autoavaliativo da organizagéo escolar.
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6. O processo de autoavaliacdo da escola inscreve-se num paradigma de avaliagdo
técnico-instrumental.

7. Nao obstante os imperativos legais, os atores educativos constroem uma realidade
organizacional que, tendo por referéncia o plano das orientacdes para a acgao,

permite outras referencializa¢des, no plano da agédo organizacional.

Em observancia ao problema de investigacdo atras apresentado e ao marco teérico que
Ihe subjaz e sobre o qual se alicerga, a abordagem metodoldgica ao objeto de estudo é
apresentada na segunda parte desta dissertacdo, contemplando os capitulos:

Cap. 5- Percurso Metodoldgico de Investigacdo

Cap. 6- Metodologias de Investigacdo em Paradigma Quantitativo

Cap. 7- Apresentacao e Discussao dos Resultados do Estudo Quantitativo

Cap. 8- Metodologias de Investigacdo em Paradigma Qualitativo

Cap. 9- Apresentacao e Discussao dos Resultados do Estudo Qualitativo

O desenho metodologico por nds idealizado integra principios, primordialmente,
vinculados, tanto ao paradigma quantitativo da investiga¢do, como ao paradigma qualitativo de
investigacdo, numa perspetiva que aspira a superacdo do confronto entre os dois paradigmas,
seguindo as tendéncias de pesquisa e investigacao educacionais mais recentes (Howe, 1988,
1992; Serrano, 1998; Cohen et al., 2007; Coutinho, 2014).

Esta abordagem, ao reclamar uma triangulacdo metodoldgica, permitira a
operacionalizacdo de um trabalho de pesquisa de maior abrangéncia e precisdo. Neste sentido,
espera-se mais capaz de abordar, compreender e conhecer o fendmeno organizacional em foco,
e em melhor posicionamento para o didlogo entre os resultados obtidos empiricamente e 0
referencial tedrico que o conceptualiza enquanto objeto de estudo.

Assim ponderando, optamos por desenvolver um trabalho empirico que integra um estudo
do tipo quantitativo, inscrito no paradigma positivista de investigacdo. Os dados primarios
foram recolhidos com recurso a aplicacdo de um inquérito por questionario aos docentes de um
agrupamento de escolas. O inquérito foi registado no sistema de Monitorizacdo de Inquéritos
em Meio Escolar com o n.° 0428100002, tendo sido submetido a aprovacdo no dia 1 de margo
de 2015 e recebido a respetiva aprovacdo no dia 26 de margo, do mesmo ano. Dos 217
inquéritos aplicados, 145 foram constituidos como unidades de analise estatisticamente validas.

Neste ambito, € um estudo descritivo, exploratorio, inferencial e correlacional.

=== @ ===



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

Em concomitéancia, desenvolvemos um estudo do tipo qualitativo, inscrito no paradigma
interpretativo/construtivista da investigacdo, no qual o pesquisador é entendido como o
instrumento-chave da investigacdo, seguindo um processo mais indutivo, mais holistico, mais
analitico e mais descritivo, desvinculando-se de pretensdes explicativas ou nomotéticas.

No que concerne a recolha de dados empiricos, a respetiva operacionalizagéo realizou-se
com recurso a técnica de recolha de dados por entrevista semiestruturada e posterior analise de
conteudo, tendo contado com as construcgdes discursivas de dezasseis docentes participantes.
Nesta vertente, trata-se de um estudo naturalista, qualitativo e idiografico. O estudo que fizemos
é também um estudo de campo, uma vez que “os dados de interesse recolhem-se de uma forma
direta na realidade, mediante o trabalho concreto do investigador” (Vilelas, 2009: 102).

Apbs a explicitacao do percurso metodoldgico e a apresentacdo e discussdo dos resultados
obtidos, tanto em paradigma quantitativo, como qualitativo, sdo feitas as Consideragoes Finais
deste trabalho, a constituem o Gltimo olhar ensaiado pelo investigador que, perscrutando um
retorno as indagacgdes de partida, procurou compor em quadro unificador e conclusivo os

aspetos essenciais desta dissertacao.
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Capitulo 1 — Politicas Educativas e Qualidade

1.1. Politicas Neoliberais e os Novos Caminhos da Educacéo

Desde o inicio da década de oitenta que se tém verificado mudancas, mais ou menos
visiveis, nas orientacdes das politicas educativas em Portugal, cuja reestruturacéo e redefinicdo
sdo, naturalmente, permeaveis a uma conjuntura mais alargada, de ambito internacional.

Verificando-se, primeiramente, nos paises centrais e, posteriormente, nos paises
semiperiféricos, tais tendéncias assentam fundamentalmente na redefinicao do papel do Estado
(Afonso, 1999), na internacionalizacdo crescente do capitalismo (Afonso, 2010a) e na
influéncia de organizagdes internacionais e supranacionais (Estrela, Teodoro, 2008).

Com efeito, 0s anos oitenta e noventa foram caracterizados pela emergéncia das politicas
neoliberais e neoconservadoras cuja conjugacdo, a partida pouco provavel, conduziu a um
resultado paradoxal como aquele que veio revelar um Estado mais poderoso, ndo obstante a
implementacdo de politicas neoliberais de mercado (Afonso, 1999). Assim, o surgimento das
politicas da nova direita permitiram a coexisténcia de decisGes ndo-intervencionistas e
descentralizadoras, com outras, altamente centralizadoras e intervencionistas, num quadro de
ambivaléncia que possibilitou a introducdo de elementos de quase-mercado na regulacdo de
dominio publico.

No concernente a Educacdo, € esta combinacédo especifica entre a regulacdo do Estado e
0os elementos de quase-mercado que explica que o0s governos tenham aumentado
consideravelmente o controlo sobre as escolas e, simultaneamente, tenham promovido a criagdo
de mecanismos de incentivo a competitividade dentro do sistema educativo (Afonso, 1999).

Em suma, a acdo reguladora e controladora do Estado, consubstanciada em ldgicas
burocréticas recentralizadoras do poder é, em simultaneo, a condicdo prévia para a introducdo
de politicas de privatizacdo e de expansdo do mercado educacional, conduzindo,
inevitavelmente, a uma redefinicdo daquilo que é o papel do proprio Estado.

Efetivamente, como resultado da conjuntura politica emergente, também designada por
“neoliberalismo mitigado” (Afonso, Lima, 2002), verifica-se uma alteragdo das estruturas de
poder e de governacao, da qual decorre um Estado mais forte, enquanto regulador e controlador

e, a0 mesmo tempo, um Estado mais fraco, enquanto provedor.

===11 ===
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Esta reconfiguracdo das estruturas de governacédo leva a que os poderes do estado, que
sdo 0s que mantém o mercado, se entrelacem “com outros poderes, que controlam o proprio
conteudo da educagido” (Afonso, 1999: 144).

Também Azevedo (2005) identifica uma forma de governagdo em que 0 governo aparece
como um parceiro, entre outros, e defende que, no caso da educacéo, a diversidade de fontes e
modos de regulacdo faz com que a coordenacdo, o equilibrio ou a transformacdo do
funcionamento do sistema educativo resultem mais da interacdo dos varios dispositivos
reguladores do que da aplicacéo linear de normas, regras e orienta¢fes oriundas propriamente
do poder politico.

Entende Simdes que esta nova forma de fazer e de analisar politica se encontra, em certa
medida, oposta ao proprio conceito de governo por se tratar de um “modo ndo hierarquico de
governar, em que muitos e diversos actores ndo estatais participam na formulacdo e
implementacdo das politicas publicas” (2010: 15) e que, por via disso mesmo, se encontra mais

proxima de um paradigma de governanca?.

Neste sentido, e numa época de crise e de questionamento quanto ao financiamento do
sector publico, as decisdes politicas tomadas tém sido justificadas e naturalizadas através de
“narrativas racionalizadoras e legitimadoras” (Lima, 2006: 29) que pretendem transmitir a ideia
de que o estado estd preocupado com o0s interesses dos pais e encarregados de
educacao/contribuintes e com a qualidade dos servicos educativos prestados, o que de resto é
também a principal preocupacdo do mercado educacional.

Desta forma, a avaliacdo dos alunos, dos professores, das escolas, do sistema educativo e
das politicas educativas, adquire um papel central e incontornavel cuja emergéncia e expansédo
ndo conhece desaceleragdo, nem esconde o sentido politico e econdmico que lhe subjaz.

Tal “impeto avaliador” (Afonso, 2010a) remete a um paradigma avaliativo que se faz de
indicadores de qualidade, exames nacionais, resultados escolares, avaliacdo externas das
escolas, comparacGes de performances e outros estudos realizados pela tutela no ambito do
planeamento e desenvolvimento das politicas educativas.

Respondendo a um imperativo de transparéncia e de prestacdo de contas, o paradigma

avaliativo envolve, também, a comunicacdo e a divulgagdo de resultados, quer dos exames

! Jessop define governanga como “a arte complexa de conduzir miltiplas agéncias, instituigdes e sistemas,
que sdo simultaneamente auténomos uns dos outros e estruturalmente agregados atraves de diversas formas
de interdependéncia” (2003: 01). Desta forma, espera-se que “os parceiros sociais se comprometam com
uma auto-regulagdo da conduta, em nome de um projecto social”, posicionando o Estado como um parceiro
entre outros, legitimando-se na sua capacidade de “persuasdo moral” e de “media¢do da inteligéncia
colectiva” (Jessop, 2003: 13).
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nacionais, quer da avaliacdo externa das escolas, quer, ainda, de estudos realizados, tanto a nivel
nacional, como internacional, o que, de resto, vem ao encontro de uma ideologia neoliberal, na
medida em que proporciona a livre escolha educacional e incentiva a competitividade entre
organizag0es escolares.

A avaliagdo assume, assim, um papel indispensavel & acéo reguladora e controladora do
Estado sobre o setor publico que em nada obstaculiza, antes precede (Afonso, 1999), uma
estratégia dissimulada de inculcacdo da concorréncia do estado neoliberal (Simdes, 2010)
constituindo-se como um fator de governabilidade das sociedades contemporaneas e de gestdo
de relagdes de poder (Alves, Machado, 2008) e um exercicio de responsabilizacéo politica de
um estado metarregulador (Simdes, 2010).

A crescente expanséo de politicas neoliberais em curso, de forma mais consistente a partir
da década de oitenta, veio reatualizar a metafora do mercado, em novos moldes, através da
imposicdo de logicas hegemonicas de liberalizagdo oriundas do meio empresarial que
submetem os diversos setores da atividade humana aos axiomas economicistas do
gerencialismo, da eficécia, da eficiéncia, da exceléncia e do one best way (Lima, 1994).

Neste sentido, o “canone gerencialista da educacdo”, sob influéncia da Nova Gestao
Publica e das respetivas logicas de acdo de tipo empresarial, tem vindo a promover o privado
como politica publica e a subordinar “a educacdo a objetivos econémicos, de empregabilidade,
produtividade e competitividade, designadamente através dos discursos da qualidade e da
exceléncia” (Lima, 2011: 4).

Com efeito, desde h& mais de trés décadas que a retorica discursiva em educagdo em geral
revela, de forma cada vez mais assertiva, toda uma racionalidade de matriz gerencialista
propulsora de novos sentidos para a educacdo. A este proposito, Gillies (2010) entende que a
aplicacdo de modelos de gestdo empresarial as escolas tem sido legitimada em discursos
responsaveis pela subordinacdo da educacdo a economia e pelo estreitamento dos objetivos da
educacdo publica, em funcdo da imposicdo de padrbes, de resultados mensuraveis e da
performatividade competitiva.

Assim se constata a redugdo do campo educativo a concecdo Unica e dominadora de
politicas orientadas para a competitividade econdmica, com consequente abandono ou

marginalizagdo dos propdsitos sociais da educagéo (Ball, 2001). No artigo The teacher’s soul

and the terrors of performativity?, Ball sustenta que “The novelty of this epidemic of reforms

2 Traducdo nossa: A alma do professor e os terrores da performatividade.
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is that it does not simply change what people, as educators, scholars and researches do, it
changes who they are” (2003: 215). Desta forma, o autor entende que a epidemia de reformas,
que se verifica, acarreta uma consequéncia sem precedentes, pois, mais do que mudar aquilo
que as pessoas fazem - educadores, académicos e investigadores - ela muda aquilo que as
pessoas Sao.

Esta epidemia politica imparavel estende-se a nivel global permeando e reorientando 0s
sistemas educativos independentemente dos seus contextos sociais, politicos e culturais (Ball,
2003) o que nos remete a importancia e aos efeitos das forgas supranacionais (Dale, 2004;
Teodoro, 2008; Gillies, 2010; Lima, 2011).

A internacionalizacdo das questdes da educacdo e as implica¢cdes das politicas educativas
externas sobre os sistemas educativos surge, de uma forma mais visivel, a partir da criacao de
um vasto sistema de organizagdes internacionais de natureza intergovernamental.

Neste ambito, sdo de destacar organismos como a UNESCO (no plano das NacOes
Unidas, campo da educacao, criada em 1946, com maior influéncia desde a década de setenta);
0 FMI (Fundo Monetério Internacional, no plano financeiro ou da cooperacdo econdmica,
criado em 1945, com maior influéncia desde a década de setenta); o BM (Banco Mundial, no
campo financeiro e da ajuda ao desenvolvimento, criado em 1944, com maior influéncia desde
a década de setenta) e a OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico, no campo da cooperacdo econdmica, criada em 1948, com maior influéncia desde
a década de oitenta).

No que diz respeito aos impactos das organizagdes internacionais e supranacionais sobre
os sistemas educativos dos diversos paises, Estrela e Teodoro falam em “projecto de
globalizagdo” referindo-se, inclusivamente, 8 OCDE como uma “agéncia globalizadora com
um papel determinante na corrente de pensamento sobre a educacdo e também um agente com
influéncia crescente nas politicas educativas™ (2008: 132).

Neste sentido, veja-se que em Portugal “o sistema de avaliagdo deve, através da
participacdo em projectos e estudos desenvolvidos a nivel internacional, permitir aferir os graus

de desempenho do sistema educativo nacional em termos comparados” (Lei n.° 31/ 2002, artigo
4°, ponto 2)%. O referido artigo, designado por Concepcéo da Educacéo, tem subjacentes dois

aspetos que apontam 0s novos caminhos que a Educagdo trilha. O primeiro é o de que a

avaliacdo consignada na Lei remete unicamente a um paradigma quantitativo ou, parafraseando

3 Lei n.0 31/2002 estabelece o sistema de avaliacdo da educacédo do ensino ndo superior e preconiza as linhas
orientadoras para a autoavaliacdo das escolas.
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Lima (1997) enderecando-se ao “paradigma da educagdo contavel” ignorando que “nem tudo o
que conta em educagio ¢ mensuravel ou comparavel” (Afonso, 2009).

O segundo aspeto diz respeito ao facto de que a avaliacdo do desempenho do sistema
educativo portugués deve ser aferida em comparacdo com indicadores internacionais
resultantes de grandes estudos internacionais. Assim, a cultura de avaliagdo que se pretende
desenvolver tem por referéncia uma cultura de avaliacdo global hegemonica, da qual decorre
uma concecdo de avaliacdo que serve um intuito centralizador e controlador favoravel a
convergéncia e a uniformizag&o dos sistemas educativos.

Dentro desta racionalidade técnica e instrumental, em contexto de internacionalizacao
crescente, verifica-se a necessidade de realizacdo de estudos comparativos em educacéo, pelo
que a analise das influéncias, supranacionais e transnacionais, dos organismos internacionais
sobre os diversos espagos mundiais, tem-se constituido como o campo de analise privilegiado
da Educagdo Comparada.

Dai que se compreenda que ndo € possivel estudar as politicas e as mudancas em curso
na educacdo publica sem ser por referéncia comparativa as tendéncias internacionais e aos
paises centrais, onde se destaca um processo de quase desnacionalizacéo das politicas nacionais
e locais, por influéncia de agendas e processos de natureza transnacional e supranacional (Lima,
2011).

Assim, é a Educacdo Comparada - ndo obstante um percurso evolutivo marcado por
tensdes e ruturas tedricas e metodoldgicas - quem empresta contributos substantivos a
compreensdo do papel e das influéncias dos organismos internacionais, cujas iniciativas em
muito se apoiam em algumas das abordagens deste campo de analise.

Importa, pois, perceber em que medida a Educacdo Comparada tem subsidiado, e
legitimado, a expansdo das politicas neoliberais, contribuindo para o processo de
internacionalizacdo das grandes perguntas, e das grandes respostas, que se tém colocado, e
apresentado, a Educacao.

A ideia de uma comparacdo entre estabelecimentos e métodos de ensino dos diferentes

Estados da Europa surge, pela primeira vez, de forma sistematizada, na obra de Jullien de Paris®,

publicada na capital francesa oitocentista.

4 Marc-Antoine Jullien foi o fundador da educacdo comparada (Manet, 2004; Marcondes, 2005). A obra que

imortalizou Jullien foi Esquisse et vues préliminaires d’un ouvrage sur [’éducation comparée, publicada
em 1817.
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Na obra que marcaria a fundacdo da Educagdo Comparada, Jullien de Paris apresenta um
conjunto de instrumentos de recolha de dados e preconiza a criacdo de uma estrutura
internacional, de ajuda as instancias educativas nacionais, para melhorar os seus sistemas de
ensino, tendo como referéncia as experiéncias realizadas em outros paises (Marcondes, 2005).

Com efeito, a primeira abordagem da Educacdo Comparada deve a modernidade dois
vetores essenciais: a ideia de que a expansao e a melhoria dos sistemas educativos garantem o
desenvolvimento socioecondmico e o entendimento de que os Estados-Nacdes partilham de
valores comuns e universais.

Dai que a Educacdo Comparada pretendesse definir as leis gerais e universais que
permitissem explicar e organizar os sistemas educativos nacionais recorrendo ao estudo
comparativo de sistemas estrangeiros. Nesta primeira abordagem da Educacdo Comparada é
possivel identificar dois aspetos fundamentais que a distinguem de outras abordagens que se
Ihe seguiram, designadamente, a assunc¢do que faz de que o conhecimento de outros contextos
nacionais constituia um meio de organizar e de melhorar proprio sistema educativo, ele mesmo
em fase de edificacdo, e a conceptualizacdo dos sistemas educativos nacionais como unidades
de andlise privilegiadas, aqui entendidos como objetos de estudo estaveis e entidades
independentes (Malet, 2004).

Este projeto, marcadamente determinista, encontrou suporte em Durkheim, nos finais do
século XIX, dentro de uma racionalidade cientifica de expressdo positivista, em virtude,
também, de a comparacao ter passado a ser reconhecida como principio metodologico de
producdo de conhecimento.

Estavam, pois, reunidos os elementos principais deste campo de analise, a saber, 0 seu
carater essencialmente explicativo e exdgeno (Manet, 2004), sobre os quais os diversos
organismos internacionais construiriam as suas linhas de expanséo e influéncia.

Os principais organismos internacionais foram criados no periodo p6s Il Guerra Mundial,
num momento da Histéria contemporanea particularmente permeado por uma ideia de
pacificacdo das relacfes internacionais e de compreensdo entre as Nacgdes.

Ainda assim, a constituicdo de um vasto sistema de organizagOes internacionais de
natureza intergovernamental, marcada por uma démarche capitalista (Teodoro, 2002) e
aproveitando as raizes epistemologicas da Educacdo Comparada (Malet, 2004; Marcondes,
2005), abriu um caminho irreversivel para a internacionalizacdo das problematicas

educacionais e para a globalizacéo.
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Foi a um dos mitos da modernidade que as organizagfes internacionais foram buscar a
narrativa legitimadora com que justificaram, e continuam a justificar, um conjunto de iniciativas
de apoio e de desenvolvimento aos paises da periferia, e da semiperiferia, do sistema mundial,
e que, de acordo com Dale (2004), ndo séo mais do que uma parte da agenda globalmente
estruturada para a educagdo com vista a expansdo do capitalismo.

Com efeito, a “ideologia do progresso” (Novoa, 1995) que inspirou a Educacgédo
Comparada no final do século XIX reatualiza-se nos anos sessenta, consubstanciando toda uma
retérica de racionalizacdo do ensino e de eficacia das politicas educativas, dentro de uma
racionalidade técnico-instrumental que fez da educacdo um instrumento indispensavel ao
progresso social e a prosperidade econémica.

Desta forma, a formulacdo das politicas educativas nacionais dos paises em vias de
desenvolvimento “tornou-se cada vez mais dependente da legitimacao e da “assisténcia técnica”
proporcionada pelos organismos internacionais (Teodoro, 2002).

A década de sessenta trouxe, também, o desenvolvimento e a sofisticacdo de ferramentas
de pesquisa quantitativa que vieram ampliar as possibilidades de elaborar previsdes e teorias
gerais sobre o funcionamento dos sistemas educativos.

Deste processo, 0 método comparativo sai reforcado e a Educacdo Comparada, agora
dentro de um quadro neopositivista, constitui-se como uma ferramenta privilegiada de ajuda a
decisdo e, eventualmente, um instrumento de legitimacdo de acdes reformadoras,
designadamente das iniciativas dos organismos internacionais.

Tal facto, de acordo com Manet, imprime a Educagdo Comparada uma abordagem mais
pragmatica que “se reveste, no plano politico-filosofico”, sob a forma de um “liberalismo

reformista” (2004: 1308).

1.2. Agenda Global e Organismos Internacionais

As organizagdes internacionais de natureza intergovernamental e de cooperacdo
econdmica regional incrementaram, sobretudo nas ultimas décadas, a internacionalizagédo das
questdes educativas, gerando repercussdes nas politicas educacionais dos paises periféricos e
semiperiféricos (Marcondes, 2005).

Neste sentido, ha que considerar criticamente a centralidade das constantes atividades,

estudos e publicacgdes dos referidos organismos, cujo papel tem sido decisivo, ndo so, marcando
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as tendéncias das politicas educativas nacionais mas, também, deslocando as questdes
educativas, de um plano nacional, para um plano global (Teodoro, 2002; Marcondes, 2005).

Com efeito, o processo de globalizacdo, no que a educacdo concerne, tem levado a
padronizacdo do modelo de ensino ocidental e a uma certa normatividade entre sistemas
educativos, que acontece independentemente das diferencas nacionais ao nivel econémico,
politico e cultural.

De acordo com Meyer et al. (1997), a expansao mundial dos sistemas educativos assenta,
fundamentalmente, em modelos e objetivos comuns definidos no quadro da modernidade
ocidental, como o progresso, a igualdade ou os direitos humanos, em virtude de uma cultura
educacional mundial comum, ou “CEMC” (Dale, 2004). Esta abordagem parte da assungéo da
existéncia de uma cultura universal e assiste ao projeto de desenvolvimento nacional moderno,
dentro daquilo que sdo os ideais do progresso, em cima enunciados. Referida a um nivel
supranacional, a CEMC assenta na ideologia dominante (ocidental) e ¢ modeladora dos estados,
das suas politicas e das suas instituicdes (Dale, 2004).

Esta perspetiva de analise considera que as politicas nacionais ndo sao tanto construcoes
autonomas mas, fundamentalmente, interpretacdes de versdes ou guides prescritivos,
legitimados a um nivel macro por ideologias, valores e culturas universalistas, que enfatizam a

racionalidade, o progresso, o individualismo e a justica. Assim, nos sistemas sociais modernos:

é proficuo ver a estrutura social ndo como a reunido de padrdes de interacgdo
local, mas como edificios ideoldgicos de elementos institucionalizados que
substanciam a sua autoridade em regras e concep¢des mais universais. As
estruturas formais da sociedade, desde a definicdo e propriedades do individual
até a forma e ao conteldo de organizagdes como as escolas, as empresas, 0S
movimentos sociais e 0s estados, derivam ou sdo ajustadas para se adequarem as
regras muito gerais que possuem pelo mundo fora significado e poder (Meyer et
al., 1987: 27).

Ainda na esteira dos autores, se um estado-nagdo nao for capaz de implementar “as
politicas adequadas™ entdo “as estruturas da sociedade mundial providenciarao” a respetiva
ajuda através de um processo que “opera mais através do apoio externo autorizante dos

objectivos dos estados” (Meyer et al., 1997: 159).
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Assim, dentro de um quadro de desenvolvimento moderno®, as politicas desadequadas

sdo geralmente as que dizem respeito as tradi¢cdes educacionais ou as necessidades economicas
nacionais, e ndo sdo tdo eficazes como aquelas que veem estas mudangas como fazendo parte
da expansdo global da cultura mundial baseada nos valores ocidentais de racionalidade e
individualidade (Meyer et al., 1997).

Também para Schriewer as organizac@es internacionais desempenham um decisivo papel
na normalizacdo das politicas educativas nacionais ao estabelecerem uma agenda que fixa néo
s0 as prioridades como, também, as formas com que os problemas s&o apresentados e tratados.
Este “mandato difuso mas presente” por parte das instancias internacionais (Teodoro, 2002) &,
no entender de Schriewer, um resultado de uma “construcdo semantica da sociedade mundial”
(1997: 23).

Assim, de acordo com o autor, o0 desenvolvimento de redes de interdependéncia entre
nacdes permitiu uma maior difusdo de contextos de reflexdo a partir da qual cada um adquire o
duplo papel de modelo e de estimulo para os restantes contextos consigo em rede. Desta forma
constituida “a rede adquire a sua propria autonomia, que veicula, confirma e dinamiza a
universalizacdo planetaria das representacfes, dos modelos, das normas e das opgles de
reformas”; uma tal rede de referéncias torna-se um elemento constitutivo de “uma semantica
transnacional” com efeito sobre as estruturas sociais nacionais, ‘“transformando-as,
uniformizando-as e harmonizando-as” (Schreiwer, 1997: 23-24).

Com efeito, o processo de globalizacdo trouxe substantivas alteragdes as estruturas
sociais, politicas e culturais nacionais, reclamando a redefinicdo do proprio estado. Neste
sentido, as iniciativas de desenvolvimento e de intervencdo das organizagdes internacionais,
conduziram um processo em que, a partida, e apesar de os planos nacional e internacional se
apresentarem interligados, o espaco nacional constituia a unidade politica fundamental, e
privilegiada, na consecucdo do projeto de modernizacdo (Ndévoa, 1995; Teodoro, 2002, 2011,
Manet, 2004; Marcondes, 2005).

Daqui que, o conhecimento produzido pela Educagdo Comparada, e “vulgarizado” pelas
organizacg0es internacionais, possa ser visto como um instrumento que as autoridades nacionais
utilizaram (e utilizam) para legitimar as suas politicas. Sobre este assunto, Pereyra (1990) tem

defendido que o recurso ao “estrangeiro” tem constituido, mais predominantemente, um

® Para o projeto de desenvolvimento moderno as culturas locais foram “consideradas pré-modernas e um
obstaculo a racionalizagdo de desenvolvimento econémico” (Teodoro, 2002: 66).
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argumento de legitimacao de opcGes assumidas no plano nacional e menos um esforco sério de
um conhecimento contextualizado de outras experiéncias e de outras realidades.

Contudo, as iniciativas das instancias internacionais, as quais subjaz uma ldgica
essencialmente capitalista, foram gerando uma interdependéncia econémica crescente entre 0s
estados, e mais ainda, entre estes e aquelas, o que fez deslocar os termos do desenvolvimento,
de uma questdo predominantemente nacional, para uma questdo progressivamente global
(Teodoro, 2002; 2011) e econémica.

O mercado nacional passa a integrar o mercado mundial, enquanto o estado-na¢do toma
parte num espaco identitario global, supranacional, que escapa ao seu controlo tradicional
(Teodoro, 2002; Dale, 2004; Malet, 2004; Marcondes 2005). N&o obstante, sublinha Dale
(2004), a globalizacdo ndo significa a dissipacdo ou o enfraquecimento dos estados ja
poderosos, mas antes o reforgco da sua capacidade para responder coletivamente as forcas que
nenhum deles poderia, por si, jamais controlar individualmente.

Contudo, face a esta “realocac¢ao do poder de gestdo economica dos Estados-nacéo para
as instituigdes globais™ o processo &, agora, conduzido por um gerencialismo global (global
managerialism) (McMichael, 1996: 132). Por isso, e de acordo com este autor, as instituicbes
nacionais “abragam objetivos mundiais” e os governos “estdo muitas vezes fazendo politica em
nome de gestores globais - funcionérios de instituicdes multilaterais, executivos de corporagdes
transnacionais ou banqueiros globais” (McMichael, 1996: 132).

Os objetivos mundiais deixam um quadro desenvolvimentista para integrar um projeto de
globalizagdo: a l6gica é universalizar, ndo a favor do progresso, mas a favor de um “capitalismo
predatorio”, institucionalizando globalmente o privado, o que implica “a reducdo da
intervengdo do estado nos mercados financeiros” e a “subordinagdo das leis nacionais as
prioridades de fluxo de investimento de capital” (McMichael, 1999: 32).

Em suma, a internacionalizagéo das questfes da educacéo, a influéncia das organizacoes
internacionais, 0s novos papéis do estado e a normalizacdo dos sistemas educativos, fazem parte
de uma “agenda globalmente estruturada para a educagdo”, percebendo-se que o processo de
globalizacdo “implica especialmente forgcas econdémicas operando supra e transnacionalmente
para romper, ou ultrapassar, as fronteiras nacionais, a0 mesmo tempo que reconstroem as
relagdes entre as nacbes” (Dale, 2004: 423)

Assim, de acordo com este autor, a globalizagdo € um conjunto de dispositivos politico-
econOmicos para a organizacao da economia global, conduzido pela necessidade de manter o

sistema capitalista, mais do que qualquer outro conjunto de valores.
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Com efeito, os grandes projetos estatisticos internacionais, em particular, o programa
Indicators of Education Systems (INES), da CERI/ OCDE, constituem o centro de decisdo
privilegiado da agenda globalmente estruturada (Teodoro, 2002, 2011; Dale, 2004) em virtude
do seu impacto nas politicas de educagdo dos diversos paises.

O INES foi criado na sequéncia de uma conferéncia em Washington, em 1987, realizada
por iniciativa e a convite do Ministério da Educacéo dos EUA e do Secretariado da OCDE, em
que participaram representantes de 22 paises, bem como diversos peritos e observadores
convidados (Teodoro, 2002; 2011).

Numa época em que a qualidade do ensino era o ponto principal da agenda da OCDE, a
questdo da qualidade serviu, entdo, de langamento ao programa e passou a inspirar outras
iniciativas, para além de permear os discursos e as politicas de educacéo.

De acordo com as comunicages oficiais, 0 programa INES ¢ “uma fonte de autoridade
para informagdes precisas e relevantes sobre educagdo em todo o mundo” fornecendo

indicadores internacionais comparéaveis de desempenho® dos sistemas de ensino de 34 paises

membros da OCDE e de um conjunto de paises parceiros, incluindo paises do G20 (INES, 2012:
3).

Os indicadores, organizados tematicamente, refletem “um consenso entre os profissionais
sobre como medir o estado atual da educagéo internacional” (INES, 2014: 17) e sdo publicados
anualmente, desde 1992, na revista Education at a Glance: Indicadores da OCDE. Assim, cabe
ao INES medir o estado da educacdo internacional mediante analises comparativas de
indicadores equacionados pelos especialistas na area.

Esta questdo tem levado alguns autores a considerar que o poder das organizacdes
internacionais parece ir para la do ambito de decisdo das opc¢Bes da agenda global (Dale, 2008;
Gillies, 2010; Teodoro, 2011). De acordo com Dale, as organizagdes internacionais exercem,
hoje, mais do que um poder que lhes permite definir as tendéncias da agenda global.
Efetivamente, nos dias que correm, as instancias supranacionais e transnacionais detém cada
vez mais o “poder de moldar e controlar as regras do jogo e de formatar as preferéncias” (Dale,
2008: 3) dessa agenda que se estrutura dentro de uma racionalidade unicamente econémica
(Gillies, 2010).

® Citando fonte oficial: “O INES responde as necessidades de uma ampla variedade de usuarios, incluindo
decisores politicos que procuram compreender e melhorar o desempenho dos seus sistemas de ensino
nacionais” (INES, 2012: 4).
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O papel das organizacdes internacionais tem vindo a mudar, também, no sentido em que
estes organismos transnacionais se assumem cada vez mais como definidores de problemas e
cada vez menos como provedores de solucdes (Dale, 2008). Corroborando esta ideia, o discurso
de apresentacdo do secretario-geral da OCDE no site da INES é um exemplo em como estas
instdncias formulam as problematicas a que os decisores politicos nacionais devem estar

atentos:

Os desafios enfrentados pelas economias do século XXI e as sociedades sdo
assustadores: enfrentar as consequéncias humanas e sociais de uma crise
financeira internacional, convergir em metas de desenvolvimento, incentivar o
crescimento verde em resposta as alteracfes climaticas, ao envelhecimento das

sociedades e da economia do conhecimento (INES, 2012: 1).

Desta forma, o INES identifica os desafios educacionais globais dos nossos tempos que
se confundem com os desafios que a crise capitalista trouxe nos anos oitenta: a crise financeira
internacional, 0 aumento das desigualdades sociais, a falta de sustentabilidade dos recursos com
relevancia social (neoteoria do capital humano) e falta de sustentabilidade dos recursos naturais.

Para fazer face aos desafios, na revista Education at a Glance, a OCDE disponibiliza,
aos decisores politicos dos paises, os indicadores que “podem ser usados para ajudar 0s
governos na construgao de sistemas de ensino mais eficazes e equitativos” (INES, 2014: 3).

Da consideracdo do INES destacamos dois aspetos que nos parecem importantes e que
entroncam numa base comum. O primeiro aspeto diz respeito ao sentido operacional dos
indicadores como ferramenta disponibilizada aos decisores politicos e aos governos. De facto,
como refere Teodoro (2011), os dados fornecidos pelo INES tornaram-se numa das “principais
tecnologias de governacdo”, uma vez que o Seu papel é o de fornecer as evidéncias’ para a acéo
politica governativa, remetendo para segundo plano a contextualizacdo dos processos de
aprendizagem, bem como a participacdo e o debate democraticos sobre as dimensdes politicas
da educacéo.

O segundo aspeto a destacar concerne a construcéo de sistemas de ensino mais eficazes
e equitativos, expressao a qual subjazem ldgicas oriundas dos modelos de gestdo da qualidade,

designadamente a eficacia e a equidade, dois dos pilares da Qualidade Total.

" De acordo com Teodoro (2011) este é o paraiso da governacao neoliberal: uma acéo politica baseada em
evidéncias a pontadas pela expertise dos técnicos e cientistas, em vez da participacdo dos movimentos
sociais e da sociedade civil organizada, associada a livre e democratica afirmacdo e concorréncia de projetos
politicos contrastantes. E, em suma, o velho sonho conservador de fazer politicas, sem politica, de um
governo de sabios que conhece os caminhos e as solugdes para tornar o povo feliz.
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Em sintese, a qualidade do ensino permeia os discursos e as politicas da educacao desde
0S anos oitenta, integrando a agenda globalmente estruturada para a educacdo, que 0s
organismos internacionais tém vindo a cumprir. Sdo as pressdes externas e a legitimacdo do
axioma da competitividade, que as organizagdes transnacionais induzem, que tém levado os
estados e os decisores politicos nacionais a tomar os fins econémicos como as suas proprias
metas (e as dos seus sistemas de ensino), sendo o discurso da qualidade o meio pelo qual estes
fins sdo alcancados (Gillies, 2010).

Importa, entéo, perceber quais sdo as implica¢des sobre as escolas que resultam, direta ou
indiretamente, da influéncia exercida por organismos internacionais e em que medida estas
agéncias tém levado as organizagOes escolares a absorver e a reproduzir praticas inscritas em
modelos de gestdo empresarial, seguindo a linha do new public management e “da construgao
de uma imagem de qualidade, na ética, sobretudo, da clientela externa, mas também da da

propria administragdo” (Simdes, 2010: 18).

1.3. A Gestéo da Qualidade Total e a Educacéo

A preocupagdo com a qualidade ndo é de hoje, sendo do dominio das evidéncias que o
Homem sempre procurou a qualidade dos produtos. Com o efeito, existem registos de que ja 0s
egipcios utilizavam esquemas de planeamento e de inspecdo no controlo da qualidade das
pirdmides.

N&o obstante, foi pela década dos anos vinte do século passado que a preocupagdo com a
qualidade surgiu de forma consistente através dos contributos do fisico, engenheiro e estatistico

norte-americano Shewhart, também conhecido como o pai do controlo estatistico de
qualidade®.

O seu contributo mais importante, tanto para a estatistica, quanto para a industria, tera
sido o desenvolvimento do Controlo Estatistico de Processo (CEP), no qual incorporou o uso
de variaveis aleatorias independentes e identicamente distribuidas para controlar a qualidade na
producdo de bens e de servigos.

Shewhart criou também o Ciclo PDCA (Plan, Do, Check, Action), método essencial de

gestdo da qualidade assente basicamente em técnicas preventivas do erro, que influenciaria toda

&n http://pt.wikipedia.org/wiki/Walter_A. Shewhart
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uma geracdo de especialistas na area. A sua aplicacéo e divulgacdo desencadeou-se no Japéo,

apos a Il Guerra Mundial, através dos trabalhos de continuidade do engenheiro, fisico e

estatistico norte-americano Deming.

Com efeito, foi no inicio dos anos 50 que comegou uma efetiva revolucao da qualidade,

quando Deming introduziu nas industrias japonesas o Ciclo PDCA, também conhecido pelo

Ciclo de Shewart ou Ciclo de Deming, permitindo a um Japao destrocado pela guerra atingir,

nos anos 80, uma vertiginosa recuperacdo economica e uma incontestavel competitividade face

a Europa e aos EUA, além do estatuto de poténcia mundial.

Desde ent&o, o conceito tem vindo a evoluir através dos contributos de varios especialistas

das areas da investigacdo e da industria, dos quais se destacam nomes como Juran,

Fiegenbaumm, Ishikawa, Taguchi e Crosby, entre outros.

Tabela 1 - As quatro eras principais da qualidade. Adaptado de Garvin (1992: 45).

Evolucdo do Conceito de Qualidade

Inspecéo Controlo Estatistico Garantia da Qualidade Gestdo Estratégica da
da Qualidade Qualidade
Preocupacéo Verificacao Controlo Coordenacédo Impacto estratégico
basica
Visdo da Um problema a ser Um problema a ser Um problema a ser Uma oportunidade de
qualidade resolvido resolvido resolvido, mas que seja concorréncia
enfrentado proactivamente
Uniformidade do Uniformidade do Toda a cadeia de producéo, As necessidades do
Enfase produto produto com menos desde o projeto até o mercado e do consumidor
inspecédo mercado, e a contribuigdo de
todos os grupos funcionais,
especialmente os projetistas,
para impedir falhas de
Qualidade
Instrumento de Instrumentos e Programas e sistemas, Planeamento estratégico,
Meétodos medicéao técnicas estatisticas estabelecimento de
objetivos e mobilizacéo
da organizagdo
Inspecéo, Solugéo de Mensuragdo da Qualidade, Estabelecimento de
Papel dos classificacdo, problemas e a planeamento da Qualidade e objetivos, educacdo e
profissionais | contagem e avaliacao aplicagdo de projeto de programas treinamento, trabalho
da Qualidade métodos estatisticos consultivo com outros
departamentos e
delineamento de
programas
O departamento de Os departamentos e Todos os departamentos, Todos na empresa, com a
Queméo inspecéao producdo e embora a alta geréncia s6 se alta geréncia exercendo
responsavel engenharia envolva perifericamente forte lideranca
pela com o projeto, planeamento,
Qualidade a execucao das politicas da
Qualidade
Orientacéo e Inspecionar a Controlar a Construir a Gerira
abordagem Qualidade Qualidade Qualidade Qualidade
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Enquanto construcdo social dindmica a concegdo da qualidade tem vindo a sofrer
modificagdes, acompanhando as conjunturas historicas, economicas, politicas e técnico -
cientificas, relativas aos mais diversos setores da atividade humana.

Assim, e de acordo com Garvin (1992), é possivel distinguir quatro etapas, ou eras, no
percurso evolutivo do conceito de qualidade.

Numa primeira etapa, designada por Controlo de Qualidade do Produto, as estratégias
que permitiam assegurar a qualidade estavam centradas na inspecéo dos produtos. Com efeito,
na era da inspecdo, o enfoque encontrava-se na verificagdo da uniformidade do produto final e
na rejeicdo das unidades ndo conformes. Nesta fase, a responsabilidade pela qualidade dos
produtos que saiam da empresa estava sob a responsabilidade dos setores ou departamentos de
inspecdo.

A segunda etapa deste percurso é conhecida pela era do Controlo Estatistico da
Qualidade, ou controlo do processo. Nesta fase, almeja-se garantir a uniformidade do produto
com menos inspecdo, deslocando-se para o efeito o enfoque para a prevengdo dirigida ao
acompanhamento e ao controlo das variaveis do processo que pudessem influenciar a qualidade
final do produto. Desta forma, a responsabilidade sobre a qualidade foi alargada passando a
envolver quer as areas produtivas, quer as de projeto, com o recurso a instrumentos e técnicas
estatisticas associadas ao controlo da qualidade (Martins et al., 1999).

A era da Garantia da Qualidade, concernente a terceira etapa, apoia-se em programas e
sistemas que envolvem todos os departamentos associados a cadeia de producao, no sentido de
haver um planeamento da qualidade para impedir falhas e garantir a uniformidade do produto
acabado. Muitas empresas que, por exemplo, implantaram um sistema da qualidade apoiado
nas normas da série ISO 9000, encontram-se, provavelmente, nesse estagio evolutivo para com
a qualidade (Martins et al., 1999).

Por altimo, segue-se a quarta etapa do conceito de qualidade, Gestdo Estratégica da
Qualidade, também designada por Gestdo da Qualidade Total, emergindo no final dos anos 80,
inicio dos anos 90.

Nesta fase, 0 conceito de qualidade integra elementos de visdo e de planeamento
estratégico das organizac0es, isto é, da gestdo global dos negocios, com vista as oportunidades
face a concorréncia e a satisfacdo total do cliente.

Esta abordagem, ainda que incorpore elementos das trés primeiras eras da qualidade
anteriores, da um passo adiante ao vincular a qualidade ao sucesso por suplantagdo da

concorréncia (Garvin, 1992). Este aspeto aumenta a pressdo para a melhoria continua das
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empresas e exige elevados niveis de comunicacéo e de participacdo, requerendo um trabalho de
equipa e o0 envolvimento e desenvolvimento do pessoal. Mais ainda, amplifica as
responsabilidades da geréncia, agora alta geréncia, focada na qualidade com vista a fazer face
a uma intensa concorréncia.

Deste modo, a questdo da qualidade voltou-se para a criatividade da organizacao,
incluindo o benchmarking e diversas outras técnicas que dizem respeito aos conhecidos
Sistemas de Melhoria Continua, que valorizam a comunicacao e as trocas de informacéo, dentro
da organizacdo, e criam espacos de debate e de cooperagdo muitua com vista ao
desenvolvimento de organizagOes aprendentes e competitivas.

Neste ambito, inimeras sugestdes vém sendo apontadas como absolutamente necessarias
para enfrentar os novos desafios e provocar mudancas nas organizacGes educativas, quer ao
nivel do seu fortalecimento e melhoria, quer ao nivel da conquista de novas parcerias, quer
ainda, no que diz respeito a modernizacdo e melhoria dos processos de gestao.

N&o obstante, a aplicacdo da teoria da Gestdo da Qualidade Total as escolas tem
proporcionado acesos debates entre os que entendem que a especificidade e a complexidade do
universo educacional ndo permite de todo a incorporacéo da l6gica empresarial e os defensores
das vantagens que o mercado educacional proporcionaria.

No intuito de tornar as organizagOes educativas mais eficazes, mais eficientes, mais
competitivas e com produtos educacionais de melhor qualidade, preconiza-se o recurso a um
conjunto de conceitos e técnicas gerencialistas, dos quais destacamos 0s seguintes exemplos:

-Os padrdes de competicdo ajudam as escolas a avaliarem-se a si, € as suas concorrentes,
projetando um plano pratico que Ihes permite ser competitivas;

-A autogestdo requer aos elementos de toda a organizacdo maiores responsabilidades no
sentido de satisfazer as exigéncias dos alunos/clientes. Com a responsabiliza¢do procura-se que
0s membros da organizacgdo se esforcem pela melhoria continua;

-A visdo estratégica e a missao partilhada que € assumida por cada organizacgdo escolar
promovem a diferenciacdo das outras suas concorrentes permitindo-lhe cimentar a sua
construcdo identitéria;

-A mobilizagéo de toda a organizagao e o maior envolvimento dos atores educativos, com
vista ao alcance dos objetivos organizacionais, permite que o planeamento estratégico do
agrupamento seja mais participado e que todos estejam preocupados e empenhados com a

melhoria;
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-A sinergia no trabalho de equipa promove a ideia de que a melhoria da qualidade, o
sucesso, ou insucesso, alcancados nao € individual, mas de todos.

No fundo, as vantagens da Gestdo da Qualidade Total aplicada as escolas estéo fortemente
associadas aos beneficios da cooperacgdo, da comunicacdo, da partilha e da constru¢do de uma
visdo comum entre todos os intervenientes da organizacdo educativa.

N&o obstante, ha sempre o risco de que, enquanto se busca a rentabilidade maxima, a
construcdo identitaria seja mais um imperativo de sobrevivéncia da unidade organica do que,
propriamente, um compromisso unificador entre todos.

H4, pois, que considerar criticamente se ndo estardo reunidas condigdes para que sejam
criadas visdes, missdes e objetivos subordinados a éticas de gestdo empresarial, relegando para
segundo plano as dimensdes do ensino que ndo interessam ao mercado educacional, por serem,
eventualmente, menos rentaveis, ou tornarem as empresas escolares menos competitivas, no

sendo por isso enquadraveis no conceito de qualidade que Ihes assiste.

1.4. Qualidade: Construto Politico ou Imperativo da Eficiéncia Maxima?

A qualidade, enquanto conceito, ¢ um valor conhecido por todos e, no entanto, é
manifestamente multifacetado, complexo e dificil de definir (Coelho et al., 2008). Como tal, a
sua conceptualizacdo assume diferentes perspetivas, decorrentes dos respetivos contextos de
aplicacdo e referenciais: a perce¢do dos individuos é diferente em relagcdo aos mesmos produtos
ou servicos, em funcdo de suas necessidades, experiéncias e expectativas. Dai que possamos
dizer, parafraseando Ranciére®, que existe em desentendimento quanto & sua significancia.

Efetivamente, a qualidade surge associada a um elevado grau de complexidade, como se
fosse um prisma de muitas faces que induz diversas perspetivas, consoante o angulo pelo qual
se observa, que gera representacdes muito variadas, de acordo com quem o observa, e que tem
diferentes contornos, conforme o tempo em que se observa. A diversidade e complexidade
parecem ser, portanto, aspetos chave da qualidade em educacéo (CNE, 2002).

De acordo com Afonso, a questdo da qualidade das escolas encerra em si mesma algumas

contradices atendendo a que respetiva nogdo “esté inscrita dentro de um quadro conceptual

% De acordo com Ranciére “O desentendimento nio é o conflito entre aquele que diz branco e aquele que
diz preto. E o conflito entre aquele que diz branco e aquele que diz branco, mas ndo entendem a mesma
coisa sobre aquilo que é ser branco” (1996: 11).
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técnico-pedagogico” (2014: 19) inerente a uma assuncao de avaliacdo que é instrumental e
instrumentalizadora, desde logo, em virtude de uma referencializacdo pré-estabelecida de
padrdes de desempenho, critérios e indicadores.

Ora, entendendo a que ndo ha avaliacdo neutra e objetiva, num contexto de uma sociedade
democrética, onde coexistem legitimamente interesses divergentes e mesmo antagonicos, a
definicdo de critérios de qualidade e de avaliacio da mesma assumem uma natureza
necessariamente contraditoria. Ha, pois, que pensar “a qualidade da escola como construto
politico” (Afonso, 2014: 19) reclamando uma racionalidade hermenéutica que possibilite uma
producdo comum e intersubjetiva dos sentidos, quer de qualidade, quer da respetiva avaliacao.

Também Ambroésio (2002) entende a qualidade de ensino como um objeto e um objetivo
sociopolitico que reclama a clarificacdo das intencionalidades subjacentes a sua construcéo.
Neste sentido, entende proficuo um esclarecimento muatuo e tolerante, entre todos os
envolvidos, de forma a deslindar os propositos de tal construcao e as influéncias que Ihe advém
de diferentes pensamentos, como o econdémico, o de gestdo, o educativo e o politico, dentro
daquilo gue sdo os quadros ideoldgicos sobre os quais assentam esses mesmos propdésitos. Este
debate permitiria perceber a multiplicidade de enfoques que a qualidade em contexto educativo
pode encerrar, designadamente a:

-Qualidade de resultados do ensino/aprendizagem e dos outputs do ensino, da sua

performance;

-Qualidade de gestdo das escolas e da eficacia dos recursos investidos;

-Qualidade das competéncias e da responsabilidade social e profissional dos cidaddos

educados (que saem dos ensinos basico e secundario);

-Qualidade do exercicio da liberdade dos direitos individuais de aprender e ensinar;

- Qualidade da educacao, enquanto justica e direito social de acesso ao conhecimento e a

cultura.

Dentro daquilo que faz sentido aos defensores da imagem da escola enquanto empresa, 0
universo educacional ndo podera fechar-se sobre si proprio, ignorando as experiéncias bem
sucedidas em outras areas, como sejam as das profissdes, das empresas ou da gestdo; daqui que
0 importante seja inovar o setor da educagdo com referéncia as praticas eficazes de outros
setores de atividade, 0 que permitira ir “da ineficacia normal do Estado a eficacia natural do
mercado” (Sa, 2008: 429).
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Desta forma, e segundo esta perspetiva, uma educacdo de qualidade tera de reunir os
atributos desejaveis e observaveis em trés dimensdes fundamentais: a equidade, a eficiéncia e

a qualidade dos resultados com relevancia social (Fazendeiro: 2002).

Qualidade
(Relevancia social) dos resultados

Qualidade

Equidade Eficiéncia

Figura 1 - Esquema ilustrativo do conceito de qualidade na ética empresarial
(Fazendeiro, 2002).

Neste quadro conceptual, a equidade € entendida enquanto condi¢do de igualdade de
oportunidades, no acesso e sucesso educativos, por parte de todos e de cada um,
designadamente, igualdade na diversidade e na coesdo social.

No que diz respeito & qualidade nos resultados socialmente relevantes, esta decorre das
necessidades e das expectativas dos individuos e da sociedade em todas as suas dimensdes,
econdmica, social ou cultural; relevancia no presente mas, cada vez mais, também relevancia,
por antecipacdo, num futuro desejado, ao nivel dos recursos, dos processos e das aprendizagens
(Fazendeiro, 2002). De acordo como o autor, o terceiro aspeto basilar desta ideia de qualidade
é a eficiéncia e eficacia na gestao dos recursos, o que implica a exceléncia da governacao.

Toda esta constelacdo de conceitos - equidade, qualidade, eficacia e eficiéncia - ndo pode
deixar de ser interpretada dentro de uma ideologia neoliberal que Ihe é subjacente (Gentili,
1996, 1997; Sa, 2008, 2009; Gillies, 2010; Simdes, 2010; Teodoro, 2011; Lima, 1994, 2011;
Afonso, 2009).

Perceba-se que, sob a égide do canone gerencialista (Lima, 2011), se advoga a favor da
modernizacdo, da racionaliza¢do e da otimizacdo das escolas, enquanto enorme desafio de
gestdo enderecado com base na ineficiéncia e na burocracia da escola publica.

Neste sentido, a equidade faz-se imperativo inadiavel em virtude das consequéncias
decorrentes da proliferagdo acelerada dos estabelecimentos escolares publicos, a meados dos
anos oitenta. Com efeito, foi a expansdo desordenada e anarquica da escola de massas que, em
resposta a quantidade, colocou em causa a qualidade do ensino, criando escolas improdutivas,

complexas e despesistas.
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Ora, na Otica neoliberal, a crise assim instalada promoveu, em determinados contextos,
certos mecanismos de “iniquidade” escolar, tais como o abandono escolar, a repeténcia e 0
analfabetismo funcional (Gentili, 1996) pelo que o objetivo politico de democratizar a escola
passou a ficar subordinado ao reconhecimento de que tal tarefa depende, inexoravelmente, da
capacidade autorregulatéria do mercado.

Assim, a competitividade entre as escolas, a descentralizacgdo com maior
responsabilizacdo, a racionaliza¢do dos recursos e a livre escolha parental sdo apresentados
como a panaceia que assegurard a qualidade para todos que a escola de gestdo burocratica e
centralizada falhou.

Contudo, a suplantacdo da concorréncia exige que as escolas coloquem no mercado
produtos de alta qualidade, o que ndo se consegue sem matéria-prima de qualidade. Assim
sendo, em estilo darwiniano, as melhores escolas selecionam criteriosamente os melhores
alunos que livremente as hao de escolher. Daqui que seja de pensar criticamente se a promessa
de ensino de qualidade® para todos, a equidade, portanto, ndo resultara, contraditoriamente (e,
quica, intencionalmente favorecendo os interesses privados), no ensino de qualidade para
poucos: 0 ensino de qualidade sé-lo-4, de facto, mas apenas para quem a ele puder aceder.

Ha que perceber que 0 “império da racionalidade econdémica” ao instituir a procura da
eficacia nas escolas vai “deixando a educagdo para tras” (Lima, 2011: 9) enquanto esta se
subordina a interesses unicamente econémicos em detrimento de valores sociais.

Fazendo uma andlise critico-reflexiva sobre a aplicacdo dos modelos gerencialistas nas
organizagOes escolares, Lima (1994, 2005, 2011) tem vindo a apontar a uma (re) emergéncia
da ideologia tayloriana, isto é, das ideias e dos principios essenciais propostos por Taylor, 0s
quais terdo atravessado as mais importantes teorias organizacionais e administrativas do século
XX, mesmo aquelas que mais insistentemente os criticavam, reivindicando o estatuto de
alternativas.

Neste sentido, Afonso considera que a atual conjuntura ¢ de uma “radicalizagdo
neoconservadora e neoliberal sem precedentes, com uma desvalorizacdo e neotaylorizacéo
aceleradas da profissdo docente”, agora sujeita a constrangimentos enormes, surgindo todos os
dias novas medidas “que estdo a fazer recuar Portugal quarenta anos, isto €, estamos a voltar a

fase anterior a conquista dos direitos sociais democraticos” (2013: 289).

10 A dicotomia quantidade-qualidade no dominio da educacdo tem alimentado acesas discussdes, dado azo
a multiplas metaforas como a que Montaigne formulou, no Renascimento, entre “une téte pleine” e “une
téte bien faite”.
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De acordo com Lima (1994), é a introducdo do racionalismo nas organizagbes que
assegura a longevidade e a atualidade do programa tayloriano, ainda mais quando se inscreve
no quadro ideolégico mais alargado do capitalismo liberal e das concecdes elitistas de
democracia.

Também Chiavenato (2004: 38) considera que as ideias basicas dos economistas classicos
liberais constituem os “germes iniciais do pensamento administrativo de nossos dias”. De facto,
¢ Adam Smith quem, no século XVIII, funda a economia classica cuja ideia central € a
competicdo. A luz desta perspetiva, embora os individuos ajam apenas em proveito proprio, 0s
mercados em que vigora a competicdo funcionam espontaneamente, de modo a garantir (por
algum mecanismo abstrato que Smith chamava de a méo invisivel que governa o mercado) a
alocacdo mais eficiente dos recursos e da producdo, sem que haja excesso de lucros. Por essa
razdo, o papel econémico do governo (além do basico, que é garantir a lei e a ordem) € a
intervencdo na economia quando o mercado ndo existe ou quando deixa de funcionar em
condicGes satisfatdrias, ou seja, quando ndo ocorre competigdo livre.

Smith j& preconizava o principio da especializacdo dos operarios e ja enfatizava a
necessidade de se racionalizar a producdo (Chiavenato, 2004). Entendendo que a modernizagéao
das nacdes residia na diviséo do trabalho e na especializacdo das tarefas, fez o langamento do
estudo dos tempos e dos movimentos que, mais tarde, Taylor iria desenvolver como a base
fundamental da Teoria da Administracdo Cientifica.

Assim, e no que aos sistemas educativos diz respeito, verifica-se, ja desde a década de
oitenta, “uma espécie de economismo educacional” inscrito num quadro de racionalidade
instrumental hegemoénica que progressivamente tem vindo a despolitizar as escolas
“dispensando a historia, menosprezando a pergunta essencial, eficacia para qué, segundo quem
e em beneficio de quem?” (Lima, 1994: 120) e que no limite vem negar outra resposta que ndo
a do progresso e a do interesse geral.

Encontrada a one best way, o ator educativo, tal com o subalterno operario de Taylor,
perde a liberdade e a iniciativa de decidir sobre as condi¢des da sua propria existéncia. Afastado
da esfera decisoria, que uma estrutura de gestdo vertical e fortemente hierarquizada preconiza,
cabe-lhe unicamente cumprir as suas rotinas, fragmentadas, padronizadas e otimizadas,
segundo as prescri¢des que nao Ihe compete questionar.

Sobre o distanciamento entre 0s que decidem e 0s que executam, enquanto principio
administrativo de matriz tayloriana, Lima (2011) aponta a um refor¢co do poder dos gestores,

assessores e outras tecnoestruturas em virtude da substituicdo da lideranca colegial pela
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lideranca unipessoal, que a Lei n.° 75/2008 institui. De acordo com o autor, o diploma veio
promover a centralizacdo e concentracdo de poderes de decisdo, em prejuizo da influéncia dos
profissionais, educadores e professores, bem como da comunidade e da diversidade das suas
organizacOes e dos seus interesses em geral, substituidos pela intervencdo de representantes
restritos dos interessados (stakeholders), pelo controlo dos clientes, pelas parcerias com o poder
econdémico e empresarial.

Quanto ao controlo, a realidade das escolas atuais € marcada por 0s processos de
centralizacdo informatica e de um taylorismo online (Lima, 2011): um controlo que é
centralizado, eletronico e aparentemente difuso, mas contudo poderoso, sempre presente em
cada momento e em todos os lugares, isto é, de natureza totalizante e, por vezes, quase
totalitaria, assistido pelas novas tecnologias da informacao e comunicacao.

Na anédlise a esta questdo, Lima conclui que o controlo decorre de uma vigilancia
sistematica, sob categorias tipificadas a priori e que “modelam a representacdo das realidades
escolares”, controlam os tempos e os espacos, generalizam metodologias e processos de
trabalho, favorecem a padronizacdo e permitem a mensuracdo detalhada e a comparacédo
automatica (2011: 16).

No fundo, os modelos gerencialistas que os discursos da qualidade véo legitimando,
reinventam em toda a linha, com meios muito mais sofisticados, os tragcos distintivos da
Administracdo Cientifica como a padronizacdo, a medicdo, a comparacdo, a eficacia, a
eficiéncia e a obsessdo pela planificacdo e pelo controlo, revelando a sua inspiracdo
neopositivista.

Com efeito, este movimento pela qualidade, “enquanto base fundamental para a eficacia,
a eficiéncia, a exceléncia e a competitividade das organizac6es, inscreve-se dentro da Teoria
Matematica da Administragdo” (Chiavenato, 2004: 465). Tratando-se de uma abordagem
recente no campo da Administracdo, a sua principal area de aplicacdo esta no apoio ao processo
decisorio, principalmente quando as decisfes sdo programaveis ou quantitativas.

A abordagem matematica emerge “da necessidade de medir e de avaliar quantitativa e
objetivamente as agdes organizacionais” tendo “sido impulsionada pela aplicagcdo de novas
tecnologias de informatizacdo e de controlo, essencialmente voltadas para a execucdo das
operagdes e das tarefas” (Chiavenato, 2004: 468) dentro de um espirito pragmatico que enfatiza
0s resultados e os objetivos.

O que se pretende medir, quantificar e controlar na escola, no fundo, € a sua capacidade

de resposta as exigéncias externas, ou seja, a sua competitividade, a partir da qual se afere o
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sucesso e a qualidade do servigo prestado através do grau de afastamento aos resultados
esperados e objetivos previamente definidos.

Dentro daquilo que faz sentido dentro desta racionalidade a priori, que efetivamente
subjaz & Teoria da Gestdo da Qualidade Total, as questdes educativas sdo tidas como questdes
técnicas e cada vez mais do foro dos tecnocratas.

A valorizacdo da comunicacdo e as trocas de informacdo, dentro da organizacdo,
geradoras de espacos de consensualizacdo e de cooperacdo, que 0 movimento da qualidade
preconiza, sdo, no entender de Lima (1994), um conjunto de técnicas gerencialistas
“trasvestidas” que revisitam as preocupagdes taylorianas, igualmente, no que concerne o
conflito, enquanto fator impeditivo de um desempenho organizacional 6timo.

Com efeito, ja no passado, a Administracdo Cientifica dedicava grande importancia a
propiciacdo de “uma atmosfera de intima e cordial cooperacdo” de forma a “garantir a
permanéncia desse ambiente psicoldgico favoravel” com vista & maximizagdo do lucro das
organizagOes (Chiavenato, 2004: 55).

Seguindo esta linha de analise, a cooperacdo, a participacdo, o0 projeto educativo, o
“clima” favoravel e a “cultura organizacional” sdo alguns exemplos de conceitos esvaziados de
si mesmos, despolitizados e neutros, porque derivam de uma cultura empresarial e gestionaria
na qual um consenso eficaz anula um conflito improdutivo.

Mas, para que o ensino de qualidade para todos, ndo venha a ser, apenas, o ensino de
qualidade de poucos, ou o privilégio de alguns, teremos de concordar com Gentili quando alerta
que “O significado da qualidade e, consequentemente, a defini¢do de instrumentos apropriados

para avalia-la sdo espacos de poder e de conflito que ndo devem ser abandonados” (1997: 172).
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Capitulo 2 — Avaliagdo das Escolas: As Razdes, os Referenciais e as Trajetorias

2.1. As Razdes da Avaliacéo

A sociedade da informacdo que o advento das novas tecnologias de informacao e da
comunicagdo trouxe a pos-modernidade ndo deixou a concecdo do conhecimento intacta.
Contudo, os impactos deste novo paradigma, nomeadamente no dominio da educagdo e dos
reptos que Ihe séo enderecados, estdo ainda longe de ser completamente descortinados.

A atual conjuntura social, politica, econdmica e tecnoldgica tem vindo a operar mudancas
substanciais, tanto ao nivel do préprio conceito de conhecimento, como ao nivel do modo como
ele € produzido e mobilizado, com naturais repercusses nas organizacdes escolares, nas suas
dindmicas, nomeadamente no desenvolvimento da avaliagdo das escolas, da sua
conceptualizacdo, dos seus referentes, das suas razfes, dos seus instrumentos e das suas
consequéncias.

Tal conjuntura parece configurar uma realidade marcada pela incerteza, pela
fragmentacdo do conhecimento e pelo individualismo: novos ventos que sopram
favoravelmente a tendéncias neopositivistas e capitalistas, em que os sabios sdo substituidos
por cientistas especialistas e os decisores politicos sdo subordinados, substituidos ou assistidos
por tecnocratas ou gestores.

Um dos primeiros autores a apontar a mudanca do estatuto do conhecimento, das
organizacOes e dos agentes responsaveis pela sua transmissao, foi Lyotard, na sua conhecida
obra A Condicdo Pés-Moderna (1979). Com efeito, a modernidade havia instituido um processo
de legitimacdo da educacdo assente no valor intrinseco do saber, segundo uma narrativa
humanista e emancipatoria: mais saber seria sinGnimo de mais emancipacao e, nesse sentido, a
educacao cumpria um designio elevado e incomensuravel, sem qualquer indexagdo econémica.

Contudo, a partir da segunda metade do século passado, num contexto designado por
globalizacdo, a educacéo perde rapidamente o seu valor intrinseco e passa a ser considerada
pelo seu valor de uso (Machado, 2010). O novo universo do saber é o do seu valor como mera
mercadoria (descartavel): o saber tera como objetivo da sua producdo, o mercado, a troca e o
retorno financeiro do investimento.

Segundo Lyotard, a narrativa humanista é, assim, substituida pela narrativa da

performatividade: a educagdo passa a valer pelos resultados obtidos e pelo aumento da
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capacidade performativa e das competéncias, ficando, assim, diretamente indexada as ambicGes
de competitividade generalizada e as retéricas de desenvolvimento social e econémico®?.

Ao nivel da organizacdo educativa, esta mudanca de paradigma traduziu-se na construcao
de um regime de avaliagdo omnipresente que, paulatina e consistentemente, colocou a escola
sob uma espécie de vigilancia pandtica que visa uma transparéncia absoluta (Machado, 2010).

Tal obsessdo avaliativa da escola tem sido sustentada por retoricas discursivas com
origens muito diversas e razdes muito diferentes, quando ndo mesmo contraditorias (Alaiz et
al., 2003; Azevedo, 2005; Afonso, 2010a) as quais ndao serdo alheias a complexidade que a
propria organizacao educativa encerra.

Na analise da questdo da multiplicidade de enfoques que a avaliacédo da escola pode fazer
surgir, Afonso (2010a) realca que estes se fazem depender da tonica dominante do discurso que
os veicula. Neste sentido, os argumentos podem concernir a questdo ideoldgica do controlo e
da vigilancia; referéncias, mais ou menos explicitas, a competitividade das economias, a
eficacia dos sistemas educativos; a compensacao pela descentralizacdo administrativa e pela
autonomia; a melhoria da qualidade de educacdo; o direito a informacdo dos cidadaos
contribuintes; o apoio a decisdo politica; o suporte a estratégias de comparativismo educacional
e a livre escolha parental em contexto de quase-mercado e os modelos de accountability, ainda
que parcialmente.

Referindo-se as razdes da avaliacdo da escola que decorrem do posicionamento dos pais
e encarregados de educacdo, neste dominio, Azevedo (2005) identifica os papéis de
consumidor, cliente e cidaddo. Na esteira do autor, na assuncéo do papel de consumidor, este
ator social requer da escola a informagao necessaria para fazer a melhor opgéo no que concerne
ao binémio custo-beneficio. Por outro lado, se colocado no papel de cliente, busca garantias de
qualidade do servico e informacdo atualizada e, por fim, enquanto cidaddo, solicita a
informacdo necessaria para fomentar a responsabilidade coletiva face a educagdo, nos campos
politico, social, cultural, empresarial, pois a educagdo é um assunto de todos.

Daqui que, a escola seja pedido, ndo s0, que faca a prestacdo de contas relativa a respetiva

utilizacdo dos dinheiros publicos, mas, também, que se adapte as dindmicas associadas a livre

11 Neste sentido, veja-se o Relatorio de Diagnéstico: Estratégia de Competéncias para Portugal — 2015, no

qual a OCDE apresenta a Portugal os 12 desafios que o pais enfrenta em matéria de competéncias. Este
relatério sustenta que “as competéncias se transformaram na forga motriz fundamental para o sucesso
econdmico” e para o “bem-estar individual no século XXI”, sendo que, “sem o investimento adequado nas
competéncias, 0s paises deixam de poder competir nas economias que se baseiam cada vez mais no
conhecimento” (OCDE, 2015: 1).
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escolha educacional, no fundo, sublinhando a importancia de mais e melhor informagéo ao
cliente sobre a qualidade do produto educativo oferecido. Verifica-se, pois, uma forte tendéncia
para um maior rigor e transparéncia das avaliacoes, especialmente quando dirigidas a respetiva
comunicacéo e publicacao.

Efetivamente, hoje em dia é indiscutivel que a melhoria da qualidade pressupde a
avaliacdo dos sistemas educativos, e que se torna indispensavel, tanto para os decisores como
para os atores diretos, examinar atentamente a forma como se deve proceder a essa avaliacao,
discutir os critérios a que esta deve obedecer e analisar os meios adequados para alcancar 0s
objetivos estabelecidos.

De facto, a avaliacdo consequente compromete as escolas, mas também a conducao
politica e a acdo administrativa (Azevedo, 2005) pelo que a avaliacdo nao é sé entendida como
se unicamente necessaria as organizagdes educativas. Neste sentido, de acordo com Granjo
(2009), imp0Be-se, também, a avaliacdo das proprias politicas educativas, da eficacia e eficiéncia
do seu desempenho, porquanto ndo é possivel pretender-se que a qualidade da educacdo seja
independente da propria qualidade das politicas que a enformam.

Tal perspetiva, e tais politicas, ndo estdo a margem das influéncias externas que se tem
feito sentir desde a década de oitenta em virtude da convergéncia entre os modelos de gestdo
empresarial e os de regulagdo dos sistemas educativos nacionais que, de acordo com Barroso,
(2003), tendencialmente vao revelando um “sistema educativo mundial”, por efeito de
“contaminagdo” e “hibridismo”.

Daqui resultam sérias implicac6es no papel do Estado que deixa perscrutar a ideia de um
Estado avaliador e/ou Estado regulador, “que devolve responsabilidades e exige resultados,
através de uma instrumentagdo claramente de controlo” (Simdes, 2010: 16) outorgando a
avalia¢do das escolas a fun¢do de “instrumento de promogao da qualidade, nomeadamente em
matéria de organizacao e de mobilizagdo eficiente de recursos” (Azevedo, 2007: 19).

Corroborando tais tendéncias em matéria de politicas avaliativas, o relatorio da Eurydice
(2004) da conta de que a crescente preocupacdo com a avaliacdo decorre de duas tendéncias,
com repercussdo na generalidade dos paises europeus: a descentralizacdo de meios e a definicdo
de objetivos nacionais e de patamares de resultados escolares.

Com efeito, a descentralizacdo de meios veio justificar a realizacdo da avaliacdo das
escolas, num contexto de autonomia crescente, com 0 consequente aumento de
responsabilidade, transparéncia e necessidade de prestacdo de contas perante o poder central e

a sociedade (Costa, Ventura, 2002; Azevedo, 2007). Desta forma, a prestacdo de contas &
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apresentada como o contraponto necessario a substituicdo da gestdo direta e centralizada do
governo do Estado, agora deslocada para a esfera da autorregulacdo que a governanca induz,
isto ainda que se possa questionar o grau de efetiva descentralizacéo e da real autonomia.

Quanto a “definicdo de objetivos e de patamares de resultados escolares” (Eurydice,
2004) ha, com efeito, todo um conjunto de indicadores, de valores de referéncia ou de
patamares, relativamente aos quais que se averigua o grau de afastamento entre os resultados
obtidos e os estimados, se comparam performances entre escolas, se conclui sobre a
produtividade de cada uma delas e se apontam as boas, ou as desadequadas, gestdes escolares.

No que concerne propriamente a definicdo de patamares escolares, Segdvia (2005)
reconhece os limites de uma avaliacdo do ensino que seja medida com referéncia apenas a
indicadores e sem que seja feita uma valoracdo dos resultados obtidos. Alerta, ainda, para o
facto de que a propria sele¢do de uns indicadores, e ndo de outros, revelar ja o ambito ou as
caracteristicas daquilo que se pede a um sistema educativo, bem como a intencionalidade
implicita a visdo de avaliacdo que se possui nessa escolha.

Contudo, o uso de indicadores ou referenciais que traduzam com a objetividade e o rigor
possivel o alcance da qualidade socialmente desejavel pode ser uma nova forma de conduzir as
politicas e de avaliar o caminho seguido (Ambrdésio, 2002). Ainda assim, defende o autor, ndo
se deve por de parte o confronto de olhares e juizos que sustentem a intencionalidade das
politicas de avaliacdo: ndo se devera, também, deixar cair a dimenséo ética de qualquer que seja
a avaliacéo e do uso social que se faz dos seus resultados.

Esta avaliacdo, de inspiracdo neopositivista e focada em medi¢6es quantitativas, induz
efeitos nefastos sobre as dindmicas das escolas. Um dos efeitos sera o de valorizar apenas o que
é mensuravel e evitar tudo aquilo que possa pesar negativamente na medi¢do. No fundo, trata-
se de uma avaliacdo mais orientada aos objetivos, e menos aos processos, que faz uma previsdo
dos outputs em funcdo dos inputs, agindo como se tudo o que importa em educacdo fosse
passivel de ser mensuravel, isto é, “como se tudo o que conta em educagdo fosse contavel”
(Lima, 1997).

Refletindo criticamente sobre a questdo dos impactos negativos de uma avaliacdo
especialmente focada em aspetos quantitativos e comparativos, Afonso (2013) é de opinido de
que, para além do risco de os professores se verem impelidos a preparar para os testes, faz-se
também presente um controlo organizacional por parte dos diretores, ou outros responsaveis
pela gestdo, que muitas vezes se revela no aumento do individualismo e da competicdo entre 0s

docentes. Deste modo, as “formas de avaliagdo estdo cada vez mais subordinadas a produgéo
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de resultados mensuraveis e a remeritocratizagao elitista da escola publica” (Afonso, 2013:
290), com o sistema a exigir que 0s exames externos sejam feitos numa idade cada vez mais
precoce (agora ja no 4° ano de escolaridade) e a desvalorizar definitivamente os contributos de
uma avaliagdo formativa.

Com efeito, enquanto as escolas sdo tentadas a orientar as suas praticas para a preparacao
dos alunos para 0s exames, isto é a realizar o “teach to the test” (Ball, 1993: 107), vao relegando
para um segundo plano certo tipo de aprendizagens, porventura as mais edificantes e
humanizantes, mais dificilmente mensuraveis como, por exemplo, a educacdo para a
democracia e para a participacdo, o desenvolvimento do espirito critico, a solidariedade, etc.
(S4&, 2008).

Assumindo uma perspetiva técnico-instrumental, a avaliacdo da qualidade da educacéo
estd associada, quase sempre, a normas marcadas por uma objetividade segura, quica cega,
traduzidas num resultado/produto final, em que a exceléncia se associa a eficacia com que tais
patamares séo atingidos (Praia, 2002), reveladora, apenas, de uma parte da realidade educativa.
Neste sentido, o autor entende que a avaliacdo dos resultados dos alunos definida como uma
avaliacdo de tipo linear de correspondéncia direta entre os objetivos enunciados e os atingidos
através, nomeadamente, dos exames nacionais, se mostra fragil para uma analise adequada da
realidade organizacional, muito diferenciada, e a exigir outros instrumentos de avaliacdo
complementares.

Efetivamente, dentro de um paradigma quantitativo, a avaliacdo institucional das escolas
pode ser entendida como um instrumento tecnicista de afericdo da eficacia e da eficiéncia de
cada estabelecimento escolar, e do sistema educativo em geral, colocando a organizagéo escolar
sob escrutinio no momento de justificar a despesa face aos resultados obtidos, por subordinagédo
aos limites dos recursos financeiros publicos.

Contudo, ha quem interprete em sentido positivo a disponibilidade de dados de referéncia
e de comparacdo entre escolas, considerando que estes induzem a vontade de conhecer as
circunstancias que, em cada estabelecimento escolar, explicam os valores obtidos e, desta
forma, potenciam uma leitura de contexto com uma fungdo compensadora dos resultados
devastadores que os rankings, por exemplo, tantas vezes causam (Azevedo, 2005).

Mais ainda, o autor defende que uma avaliacdo séria das escolas evidencia a pobreza e 0s
efeitos perversos e nocivos dessas formas de “avalia¢do”, tdo preguigosas e tdo simpaticas para
0s media, referindo que ndo sendo possivel evitar a “classificagdo” das escolas, importard

promover uma informacao mais ampla, integrada e plural (Azevedo, 2005).
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Num outro plano, no terreno, muitas escolas e 0s seus atores vivem a angustia de uma
imagem publica depreciativa e generalista, com a qual ndo se identificam, entendendo néo
corresponder, nem a sua realidade, nem as suas praticas. Neste sentido, algumas escolas veem
na avaliacdo oportunidades de provar o distanciamento entre a realidade do trabalho que
desenvolvem e a imagem medidtica extensivel ao conjunto de todas as escolas, lesiva do seu
profissionalismo, e da qual pretendem demarcar-se.

Por isso, muitas escolas, na busca de reconhecimento e credibilidade, entendem a
avaliacdo como indispensavel a restituicdo de parte da confianca perdida e outras utilizam,
mesmo, o0s resultados da avaliagdo externa e interna das escolas como estratégia de marketing
para captar mais alunos e como instrumento de promocao das escolas (Costa, Ventura, 2002).

Afastada de uma desconfianca de outros tempos, parece cada vez mais consistente a ideia
de que a avaliagdo das escolas implica e reforca o profissionalismo docente, o desejo de
realizacdo, a exigéncia de aperfeicoamento das praticas pedagdgicas e o desenvolvimento de
uma ética profissional marcada pela responsabilidade e pelo cuidado (Alaiz et al., 2003;
Azevedo, 2005, 2007; Costa, 2007; Alves, Machado, 2008; Afonso, 2010a, 2010b).

Por isso, ndo obstante a pluralidade de razGes justificativas da avaliacdo institucional das
escolas, em Ultima analise, esta justificar-se-ia plenamente se unicamente entendida como
essencial & melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem e capaz de gerar impacto na
melhoria dos resultados dos alunos.

Contudo, importa considerar criticamente a possibilidade de as politicas avaliativas
encerrarem as razfes de uma agenda globalmente estruturada (Dale, 2004), que serve
unicamente interesses capitalistas, estreitando os superiores propdsitos da educacdo (Gillies,
2010) e remetendo os atores educativos a uma acdo fragmentada e acritica, em prol da eficacia
e da eficiéncia.

Uma nota final para refletir sobre 0 novo estatuto do conhecimento, que a descrenca nas
metanarrativas da modernidade induziu, e no qual o saber cientifico pds-moderno se faz
depender do critério técnico que, assim, determina o critério de verdade.

Segundo Lyotard, os mais ricos ndo “compram cientistas, técnicos e aparelhos para saber
a verdade, mas para aumentar o poder” (1979: 83), 0 poder de dominar o0s jogos de linguagem
nos quais quem paga mais, tem mais possibilidade de ter mais razdo: o conhecimento, nas
narrativas pés-modernas, legitima as opcdes politicas que servem o capital, com base em

pesquisas cientificas que o préprio capital financia (Lyotard, 1979).
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Pese embora todas as possibilidades em aberto, queremos acreditar que os atores
educativos serdo sempre capazes de usar as curtas margens de autonomia que as opcoes
politicas e administrativas constrangem, fazer a sua insercéo critica na realidade envolvente
(Freire, 1987) e edificar uma avaliacdo das suas escolas, e dos seus alunos, como “um
instrumento importante de democratizagdo, de conhecimento e de desenvolvimento
emancipatério” (Afonso, 2010a: 358).

Conscientes de que a escola ndo pode tudo, fica o desafio, para que ndo se perca o

horizonte de um mundo melhor, mais justo e mais solidario.

2.2. Evolucdo do Conceito de Avaliacéo

A preocupacéo pela avaliagdo em contexto educativo remonta a épocas muito antigas
tendo surgido primordialmente associada a ideia restritiva de avaliacdo enquanto medi¢do. Com
efeito, alguns registos da época classica indicam mesmo que a avaliacdo se fazia com recurso a
realizacdo de exames, sendo que, em Atenas, por exemplo, o filosofo Sécrates submeteria 0s
seus alunos a inquéritos orais, facto ultimo que vem a confirmar, precisamente, uma indistingdo
entre o ato de avaliar e 0 de examinar.

Séculos mais tarde, reportamo-nos a Idade Meédia, importa dizer que,
incontornavelmente marcada pela acdo da Igreja, traduzida por uma aceitacdo inquestionavel
da verdade que era dada pela fé, a prova do saber estava ligada ao repetir integral daquilo que
se ouvia, ou daquilo que se lia, dando-se, como se percebe, primazia a capacidade de reter e de
reproduzir, ou seja, privilegiando-se acima de tudo a memodria.

Assim, numa perspetiva diacronica, o periodo correspondente ao que se convencionou
chamar de Pedagogia Tradicional, teve inicio no seculo XVI, surgindo associado a praticas de
avaliacdo assentes em exames e provas, usadas em colégios catélicos da Ordem Jesuita e em
escolas protestantes (Chueiri, 2008).

Séculos mais tarde, ja no século XIX, nos Estados Unidos, um estudo pioneiro que
pretendia avaliar a qualidade do ensino teria 0 mérito de desencadear uma reflexao profunda
sobre as diferentes variaveis de que depende o ato de medir os conhecimentos. Assim, foi-se
abrindo espaco ao desenvolvimento do conceito de avaliagdo, em cujo percurso é possivel

identificar quatro geragdes essenciais (Firme, 1999) que importa clarificar.

=== 4] ===



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

Com efeito, ao longo das primeiras décadas do século XX, a avaliacdo educacional surge
em associacao a aplicacdo de testes, isto €, aparece associada a uma tecnologia que envolve a
mensuracdo das capacidades humanas. Esta possibilidade de mensuracdo de comportamentos
por meio de testes propiciou a expansdo de uma cultura de testes e de medicGes na educacao,
pelo que o processo avaliativo residia essencialmente em quantificar (Sobrinho, 2003).

Desta forma, o ato de avaliar reveste-se essencialmente de um caréater instrumental que
faz do avaliador um técnico. Dai que, nesta primeira geracdo, o conceito de avaliacdo surja
associado a classificagéo ou a quantificagéo.

Posteriormente, a matriz conceptual do processo avaliativo teria em Tyler um impulso
inovador que lhe permitiria demarcar-se dessa ideia inicial de mensuracéo. De facto, na segunda
geracdo do conceito, 0 processo avaliativo passou a consistir em determinar em que medida 0s
objetivos eram atingidos relativamente ao estipulado pelos correspondentes programas
educacionais. Desta forma, o avaliador, agora no papel de narrador, preocupava-se em
descrever padrdes e critérios, pelo que mantinha em larga medida uma acdao tecnicista, inserida
na geracdo da avaliacdo com énfase descritiva.

A geracdo subsequente teria em mente a supressao das limitacdes inerentes as geracoes
anteriores, designadamente a dificuldade em definir a priori os objetivos de ensino e, ainda, a
necessidade de avaliar um programa antes do seu resultado final, com intuito de proceder aos
eventuais ajustes ou acdes corretivas. Neste sentido, terdo sido Stake e Scriven a introduzir o
julgamento de valor como elemento essencial do processo avaliativo: medir e descrever tornar-
se-iam insuficientes pelo que seria preciso, a partir de entdo, também, julgar.

A quarta geracdo do conceito de avaliagdo, a mais recente, assenta em pressupostos de
matriz construtivista, com enfoque responsivo, e caracteriza-se pelo realce que da aos processos
interativos e negociados. Dai que parta das preocupacdes, proposicdes ou controversias do
préprio objeto da avaliacdo e que considere os aspetos humanos, politicos, sociais, culturais e
éticos (Silva, 2008), ampletivos ao processo avaliativo agora convocados. Ainda que se afigure
mais flexivel, a concecdo responsivo-construtivista ndo obsta aos procedimentos de tipo
tecnicista, antes os contextualiza em razdo a responsividade e as preocupacgdes especificas de
cada situacéo.

Em suma, face a diversidade e desmultiplicacdo de visdes derivadas quer do plano
tedrico, quer do plano pratico, como parte integrante da trajetoria conceptual da avaliacéo,
reconhece-se uma evolucdo significativa no &mbito dos processos avaliativos. No entanto, o

atual paradigma reclama novos posicionamentos e linhas de desenvolvimento, para que se
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consiga ndo sO contribuir efetivamente para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem, mas também, para que possa Vvir a dar respostas capazes aos desafios lancados
por uma sociedade em permanente devir.

N&o obstante a pluralidade de sentidos atribuiveis ao conceito em questdo, é hoje
relativamente consensual dizer que avaliar ndo € o mesmo que medir (Alaiz et al., 2003). Assim,
existe atualmente um entendimento abrangente que perspetiva a avaliagdo como um processo
de recolha e tratamento de informacg6es, posteriormente comparadas com um conjunto de
critérios ou padrdes, de onde resulta a formulagdo de juizos, isto €, “o sentido chave do termo
avaliagdo refere-se ao processo de determinacdo do mérito ou valor de alguma coisa ou ao
produto desse processo” (Scriven, 1991: 139).

Alguns autores optam por definir avaliagdo como a produc¢do de um discurso constituido
por juizos de valor que relacionam um referido e um referente: o referido concerne o que é
observado, registado ou apreendido acerca do objeto avaliado e, portanto, pertence ao dominio
do real; o referente constitui-se como um ideal ou uma norma, pertencendo ao dominio do ideal
(Hadji, 1994; Figari, 1996).

REFERIDO
Algo que é observado, registado,
apreendido acerca do objeto <
avaliado -
Dominio do Real

rela(;éo REFERENTE
Algo que se apresenta como um ideal
ou uma norma
Dominio do Ideal

\

producéo

\j

Discurso
constituido por
juizos de valor

Figura 2 - O conceito de avaliacdo de acordo com Hadji (1994) e Figari (1996)
(elaborag&o propria).

No que diz respeito ao conceito em foco, Hadji considera que “o essencial da avaliagao
reside numa relacdo” que se estabelece entre “o que existe e o que era esperado”, “um
desempenho real e um desempenho visado” ou “entre uma realidade e um modelo ideal” (1994:
30). Por isso, o ato de avaliacdo ¢ um ato de "leitura" de uma realidade observavel, “que aqui
se realiza com uma grelha predeterminada, e leva a procurar, no seio dessa realidade, 0s sinais

que dao o testemunho da presenca dos tracos desejados” (Hadji, 1994: 31).
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Dai que o olhar com que se foca o objeto esteja em relagdo com o que nele se procura.
De acordo com o autor francés, o ato de avaliar rompe “com o campo das representacdes
factuais” e a tarefa do avaliador passa por “construir uma representacdo composta de partes
"normalizadas" ““ (1994: 32) (grifos do autor).

Autores ha que alargam o conceito de avaliacdo, entendendo que o0 processo avaliativo
deva contemplar, também, a tomada de decisao (Tenbrink, 1998; De Ketele et al., 1988) e, neste
sentido, avaliar implica determinar o grau de adequacdo entre um conjunto de informacoes e
um conjunto de critérios adequados ao objetivo fixado, sendo que o intuito é a tomada de
decisdo.

Também Pacheco (1996) entende que avaliar é decidir na base de um juizo de valor,
formulado sobre um processo de recolha de dados, em funcdo de critérios bem definidos.
Assim, o critério em avaliacdo é um principio utilizado para julgar, apreciar, comparar, sendo
que, se por um lado, existe o referido, ligado aos dados recolhidos que constituem o objeto de
avaliacdo, do outro lado ha lugar para o referente, ou seja, 0 conjunto de parametros que sao
tidos como ideais de comparacao do referido (Pacheco, 2002).

Tradicionalmente, a avaliacdo é definida como um processo através do qual o0s
resultados séo criticamente analisados no contexto dos objetivos previamente determinados
(UNESCO, 1989).

H4, ainda, quem entenda que a comunicacdo é a chave da avaliacdo, nhomeadamente
Bélair (1999) para quem avaliar é comunicar, contemplando a intencdo (clarificacdo de
objetivos e competéncias), a instrumentacdo (negociacdo dos instrumentos e critérios de
avaliacdo), o julgamento (negociacdo dos juizos de valor formulados a partir de critérios
especificos) e a decisdo (transmissdo dos resultados de avaliacdo).

Uma visdo diferente, mas complementar, é-nos dada por Sobrinho (2008) quando
defende que a avaliacdo, ainda que se apresente como um facto, esté inevitavelmente carregada
de valores. O processo avaliativo, advoga o autor, deve ser entendido como um processo de
producdo de sentidos, uma pratica social, portanto, intersubjetiva, relacional, aberta e
polissémica, que coloca em questdo os significados dos fendmenos. Neste sentido, trata-se de
“um processo dindmico de comunicagdo, em que avaliadores e avaliados se constituem
mutuamente” (Sobrinho, 2008: 194).

Contudo, avaliar, enquanto ato humano, acarreta sempre um erro ao qual o homem néo
consegue escapar. Neste sentido, Hadji (1994) defende que a avaliagdo € propria de um ser

capaz de julgar o que &, e o que faz, possuindo, para isso, uma certa ideia da perfei¢do. Porém,
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pese embora a sua capacidade de distanciamento critico face a realidade e, sobretudo, face a
sua propria realidade, advoga o autor, 0 homem vé-se incapaz de conhecer exaustivamente a
realidade, e estd impossibilitado de prever com exatiddo a sua evolugdo. Dai que, 0 processo de
avaliacdo nos traga, em simultaneo, a imperfeicdo do conhecimento daquele que avalia e a
presenca de uma certa ideia de perfeicdo que Ihe guia a agéo.

Nesta linha de analise, por ndo possuir o saber absoluto, que lhe permitiria escolher
sempre com todo o conhecimento de causa, e decidir sem risco de erro, 0 homem avaliador
surge, pois, simultaneamente, todo-poderoso e desarmado.

Mas, ainda que concordemos com Hadji, entendendo o erro como debilitante, queiramos
perspetiva-lo como Demo (2008) o fez, isto €, como uma parte da verdade, ou como uma parte
do processo de acerto e erro, que nos conduzira até a aproximacao final.

Examinar, aferir, verificar, medir, classificar, descrever, julgar ou qualificar, as
perspetivas sobre o ato de avaliar fazem-se depender do ambito em que sdo utilizadas, umas
vezes sublinhando mais uma vertente quantitativa, outras vezes realcando mais uma vertente
qualitativa, no fundo, implicando que avaliar seja, por ineréncia, um ato politico para além de
“parte inevitavel de todo o empreendimento humano” (Rodrigues, 1999: 18).

N&o obstante a evolugdo conceptual que o processo avaliativo tem vindo a registar ao
longo dos tempos, na verdade, sdo ja muitas as vozes a defender que a avaliagdo da escola, e a
avaliacdo na escola, hoje, assume essencialmente uma face classificatoria. Na pratica,
influenciada pelo pensamento neoliberal e apoiada numa racionalidade instrumental, de &mbito
positivista, a avaliagdo tem recuperado duas perspetivas do passado, vindo a acentuar um
caracter mais quantitativo. Assim, cada vez mais se percebe uma tendéncia para considerar a
avaliacdo quer como uma medicdo, assente na primeira geracdo do conceito, quer como um
processo de averiguacdo sobre o grau de distanciamento aos objetivos previamente tracados
(Pacheco, 2002), correspondente a segunda geracgdo do conceito.

A primeira tendéncia apresenta, de acordo com alguns autores, varias vantagens (Hadji,
2001). Para além de corresponder ao movimento de desenvolvimento da medida cientifica, esta
definicdo chama a atencéo para as noc¢des de objetividade e de fidelidade, para além do interesse
que pode apresentar a obtengédo de dados suscetiveis de serem tratados matematicamente. Mas,
por outro lado, este enfoque apresenta o incontornavel inconveniente de fazer sair do campo da

avaliacdo tudo o que ndo é diretamente mensurdvel. O que nos remete ao questionamento:

O que fica entdo? O que escapa a captacao dos instrumentos de medida devera,

por principio, ser negligenciado pelo avaliador? Ndo se estard a restringir,
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abusivamente, ao mesmo tempo, o objecto de avaliacao, ao deixar fora de campo
0 imenso edificio do qualitativo, e a sua metodologia, ao condené-la ao uso de

uma instrumentacdo rigida? (Hadji, 2001: 36).

Refletindo sobre esta matéria, Demo (2008) procura perceber porque se da preferéncia
aos processos de avaliagdo quantitativos em detrimento dos qualitativos, concluindo que os
primeiros sdo mais aptos aos aperfeicoamentos formais, ou seja, a quantidade pode ser testada,
verificada, experimentada ou mensurada. Desta forma, para além de mais resistentes a incursdes
ideoldgicas, os dados quantitativos, também se tornam mais féceis de tratar. Levado ao extremo,
defende o autor, acaba-se entendendo por real somente o que € mensuravel, e confunde-se o
mais importante com aquilo que é mais passivel de se mensurar.

No que concerne a segunda tendéncia verificada, associada ao pensamento de Tyler,
esta tem a vantagem de chamar a atencéo para a necessidade de se estabelecer um referencial,
que se alcanca ao tracar os objetivos. Em sentido contréario, esta corrente apresenta dois
inconvenientes principais: um referente a excessiva centralidade que os objetivos adquirem,
expondo a avaliacdo a uma deriva tecnicista; um outro relativo a concessao de uma importancia
excessiva aos resultados finais, apesar do acento posto nos processos.

As tendéncias verificadas derivam em grande parte da cientificidade atribuida aos
numeros, da confianga no ato de medir e da suposta objetividade do processo. Contudo, a
avaliacdo instrumental, ndo pode substituir o debate sobre a escola, antes, deve ser um
instrumento para suportar e qualificar esse debate, sob pena de sempre se recorrer a avaliagdo
como se dela viessem as respostas aos problemas centrais ou como se se constituisse, em si
mesma, uma politica ou um valor (Azevedo, 2005).

Sobre a sobrevalorizacdo da avaliagdo, Meirieu defende que “a obsessao do termometro
nunca fez baixar a temperatura”, apresentando a analogia para realgar que “a avaliagdo ndo €
tudo; ndo deve ser o todo, nem na escola, nem fora dela” (1994: 13). O autor vai ainda mais
longe ao afirmar que a avaliagao “é¢ até uma coisa demasiado importante para entregar aos
avaliadores” no sentido tecnocratico e “nunca se ¢ inocente ao avaliar” (1994, 13). Isto porque
a avaliacdo remete sempre para um referente e quem quer que seja que avalie revela o seu
projeto “ou o que lhe impuseram os seus preconceitos, as suas preocupacdes, a sua institui¢ao”
(Meirieu, 1994: 13).

De acordo com Gadotti (2008), seria ingénuo pensar que a avaliagdo € somente um
processo técnico, uma vez que é também uma questao politica. Segundo este autor, avaliar pode

constituir um exercicio autoritario do poder de julgar ou, ao contrario, pode constituir um
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processo € um projeto em que o “avaliador e avaliado buscam e sofrem uma mudanga

qualitativa”, uma pratica de avaliacdo por muitos designada por “avaliagdo emancipadora”

(2008: xi).

2.3. Enquadramento Historico-Normativo da Autoavaliacéo e da Avaliacdo Externa

A preocupagdo pela avaliagéo das escolas em Portugal surgiu nos anos 80, acompanhando
as tendéncias das politicas educativas internacionais e revelando quer o intuito de maior
controlo sobre o processo de ensino e de aprendizagem, quer o proposito de incrementar a
competitividade entre escolas e a sua autonomia.

E a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro - a Lei de Bases do Sistema Educativo - que,
primeiramente, vem preconizar e formalizar a “avaliacdo da execucao das medidas da politica
a desenvolver de forma descentralizada ou desconcentrada” (artigo 44.°, alinea b) tornando
clara, ndo somente, a importancia da avaliagdo, como forma de “garantir a necessaria qualidade
do ensino” (artigo 44.°, alinea c) mas, também, o intento de crescente autonomia das escolas.

Neste sentido, a Lei em andlise consagra o0 &mbito em que o sistema educativo deve ser
objeto de avaliagdo continuada, nomeadamente os respetivos “aspetos educativos e
pedagdgicos, psicoldgicos e socioldgicos, organizacionais, econdmicos e financeiros e ainda 0s
de natureza politico-administrativa e cultural” (artigo 49.°, ponto 1).

Afonso (1994) considera que o normativo em questao apresenta um conjunto de medidas
inovadoras, no concernente a avaliacdo do sistema educativo, uma vez que sdo pela primeira
vez identificadas as questfes, 0s niveis, as estruturas e as entidades avaliadoras especificas.

Com efeito, a LBSE consagrou linhas de acdo prospetiva relevantes, designadamente a
investigacdo em educagdo como meio de “avaliar e interpretar cientificamente a actividade
desenvolvida no sistema educativo” (artigo 50.°), as estatisticas da educagdo como “instrumento
fundamental para a avaliacdo e o planeamento do sistema educativo” (artigo 51.°, ponto 1), a
intencdo de definir “as entidades responsaveis pela recolha, tratamento e difusao das estatisticas
em educacgdo” (artigo 51.°, ponto 2), o propdsito de criar estruturas de “fomento da inovagao e
de avaliacdao do sistema” (artigo 52.°, ponto 1) e, ainda, veio estabelecer a inspe¢do escolar
como entidade auténoma “no exercicio da sua actividade” e a qual ¢ atribuida a “funcdo de

avaliar e de fiscalizar a realizagédo da educagao escolar” (artigo 53.°).
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O debate relativo a autonomia das escolas foi, pois, encetado pela Reforma do Sistema
Educativo de 1986, tendo sido, posteriormente, publicados diversos diplomas com o intuito de
dar continuidade a formalmente almejada descentralizacdo e ao reforco da autonomia das
escolas. Desta forma, foram-se abrindo os espagos necessarios a implementagao de processos e
de programas de avaliagdo de desempenho, ndo apenas do sistema educativo mas, também, das
escolas e dos professores.

N&o obstante, s6 em finais dos anos noventa um novo regime de autonomia,
administracdo e gestdo das escolas viria a ser aprovado, com a publicacdo do Decreto-Lei n.°
115/ 98, de 4 de Maio, e com as alteragOes introduzidas pela Lei n.° 24/ 99, de 22 de Abril.

No referido diploma, a escola passa a ser o “centro das politicas educativas”, ndo porque
“o Estado pretenda aligeirar as suas responsabilidades” mas pelo reconhecimento “de que as
escolas podem gerir melhor os recursos educativos ” numa o6tica de melhoria “da qualidade do
ensino” e de “cultura de responsabilidade” que envolve ndo apenas as escolas, as liderangas, o

corpo docente, mas também toda a comunidade educativa®.

Neste sentido, as escolas veem consagrada a faculdade de poderem avaliar-se no ambito
do seu funcionamento e organizacdo internos, sendo-lhes apontado, para respetiva
concretizacdo, um Modelo de Gestdo estratégica. Tal facto vem propiciar a associacdo entre o
processo de construcdo da autonomia das escolas e 0s processos de avaliacdo das mesmas, e
subsequente prestacdo de contas.

Efetivamente, com a aprovacgdo do referido normativo, sdo atribuidas & Assembleia de
Escola competéncias no campo da avaliacdo que passam por aprovar o Projeto Educativo, fazer
0 acompanhamento e a avaliacdo da sua execucdo (artigo 10°, ponto 1, alinea b), para além de
apreciar os relatorios de execucdo do Plano Anual de Atividades (artigo 10°, ponto 1, alinea d)
e, ainda, apreciar os resultados do processo de Avaliacdo Interna da escola (artigo 10°, ponto 1,
alinea i).

Assim, a Assembleia de Escola compete “realizar eficazmente o acompanhamento e a
avaliacdo do funcionamento da institui¢ao educativa”, com vista ao desenvolvimento do Projeto
Educativo e ao cumprimento do Plano Anual de Atividades (artigo 10°, ponto 2).

Desta forma, este 6rgéo adquire a possibilidade de solicitar aos restantes as informacdes
que entenda necessarias e, ainda, lhe cumpre emanar as recomendacdes que julgue pertinentes,

no exercicio das suas competéncias.

25 http://www.ige.min-edu.pt
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No concernente aos contratos de autonomia, apresentados no preAmbulo do referido
normativo como figura inovadora do mesmo, a sua celebragado e desenvolvimento pressupoe “o
refor¢o da responsabilizagdo dos 6rgaos de administragcdo e gestao” fazendo-se depender “do
desenvolvimento de instrumentos de avaliagdo do desempenho da escola que permitam a
melhoria do servico publico de educagdo” (artigo 48°, ponto 3, alinea d), o que vem a confirmar
a crescente relevancia da avaliagdo no seio da organizacao educativa.

Né&o obstante, o desenvolvimento do artigo 49°, da Lei de Bases do Sistema Educativo,
respeitante, como ja vimos, a avalia¢do do sistema educativo, ndo conheceria efetividade antes
da Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, o ter tomado como objeto de regulamentacéo.

Ao entender o sistema de avaliacdo como o instrumento central de definicédo das politicas
educativas, o suprarreferido diploma constituir-se-ia como o come¢o de uma nova fase no
ambito das matérias em anélise.

O alcance deste normativo percebe-se desde logo pelos objetivos que estipula, dos quais
destacamos, entre outros: promover a melhoria da qualidade do sistema educativo, da sua
organizacdo e dos seus niveis de eficiéncia e eficacia; dotar a administracdo educativa local,
regional e nacional, e a sociedade em geral, de um quadro de informacGes sobre o
funcionamento do sistema educativo; assegurar o sucesso educativo, promovendo uma cultura
de qualidade, exigéncia e responsabilidade nas escolas; permitir incentivar as agdes e 0s
processos de melhoria da qualidade, do funcionamento e dos resultados das escolas; sensibilizar
o0s varios membros da comunidade educativa para a participacao ativa no processo educativo;
garantir a credibilidade do desempenho dos estabelecimentos de educacdo e de ensino;
promover uma cultura de melhoria continuada; participar nas instituices e nos processos
internacionais de avaliacdo dos sistemas educativos, fornecendo informacdo e recolhendo
experiéncias comparadas e termos internacionais de referéncia (artigo 3°).

No concernente a estrutura da avaliacdo, a Lei n.° 31/2002 preconiza que esta deva
assentar nas modalidades de autoavaliacédo e de avaliagdo externa (artigo 5°) verificando-se que
no plano normativo ambas as modalidades adquirem grande relevancia. No que a autoavaliacdo
diz respeito, a sua importancia oficial é sustentada pela atribuicdo de carater obrigatorio a
respetiva concretizacdo, apontando a um processo a desenvolver em permanéncia, apoiado pela
administracdo educativa (artigo 6°).

Neste sentido, sdo preconizados os termos de analise que devem presidir a autoavaliagdo
e que versam o grau de concretizacdo do projeto educativo, o nivel de execugdo de atividades

proporcionadoras do desenvolvimento integral da personalidade das criancas e alunos, o
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desempenho dos 6rgdos de administracdo e gestdo das escolas ou agrupamentos de escolas, 0
sucesso escolar e a pratica de uma cultura de colaboragéo entre os membros da comunidade
educativa (artigo 6°).

A confirmar isso mesmo, a Lei n° 31/2002 vem também regulamentar o olhar externo
que surge, no plano normativo, em associacdo ao olhar interno. Mais do que isso, um dos
objetivos da Avaliacdo Externa, da responsabilidade da Inspecdo Geral da Educacdo, passa por
incrementar uma cultura de autoavaliacéo e validar os processos implementados nas escolas.

Nao obstante, assente em “afericoes de conformidade normativa das atuagdes
pedagogicas e didaticas e de administracdo e gestdo, bem como de eficiéncia e eficicia das
mesmas” (artigo 8°), a Avaliacdo Externa assume, indiscutivelmente, uma funcdo controladora
do sistema.

Com efeito, em termos estruturais, a Avaliagdo Externa assenta, entre outros aspetos, no
sistema de avaliacdo das aprendizagens procurando aferir 0 sucesso escolar e o grau de
cumprimento dos objetivos educativos tragcados pela administracdo central, e, ainda, no sistema
de certificacdo do processo de autoavaliacao das escolas (artigo 8°, ponto 3).

Tanto na modalidade de avaliacdo interna como na modalidade de avaliacdo externa, o
diploma em perspetiva consagra que a avaliagdo da organizagéo e funcionamento das escolas e
dos respetivos agrupamentos deve desenvolver-se tendo em conta os seguintes indicadores:
cumprimento da escolaridade obrigatoria; resultados escolares, em termos, designadamente, de
taxa de sucesso, qualidade do mesmo e fluxos escolares; insercdo no mercado de trabalho;
organizacéo e desenvolvimento curricular; participacdo da comunidade educativa; organizagdo
e métodos e técnicas de ensino e de aprendizagem, incluindo avaliacdo dos alunos e utilizacéo
de apoios educativos; adocdo e utilizacdo de manuais escolares; niveis de formacdo e
experiéncia pedagdgica e cientifica dos docentes; existéncia, estado e utilizacdo das instalaces
e equipamentos; eficiéncia de organizacdo e de gestdo; articulacdo com o sistema de formagéo
profissional e profissionalizante; colaborag¢do com as autarquias locais; parcerias com entidades
empresariais; dimensdo do estabelecimento de ensino e clima e ambiente educativos (artigo 9°).

Em conformidade com o previsto na Lei em foco, os resultados da avaliacdo deverdo
permitir as escolas aperfeicoar a sua organizagéo e funcionamento, designadamente quanto: ao
Projeto Educativo; ao plano de desenvolvimento a médio e longo prazos; ao programa de
atividades; a interacdo com a comunidade educativa; aos programas de formag&o; a organizacao

das atividades letivas e a gestdo dos recursos (artigo 15.9).
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A livre escolha educacional das familias e a prestagdo de contas dos dinheiros pablicos
gastos com a educacdo, desenha-se no artigo 16.%, da Lei n.° 31/2002, quando esta aponta para
a importancia da divulgacdo dos resultados da avaliacdo das escolas e do sistema educativo,
considerando que estes devem ser “disponibilizados aos cidaddaos em geral e as comunidades
educativas em particular” por forma a fornecer-lhes “uma visdo extensiva, actualizada,
criticamente reflectiva e comparada internacionalmente do sistema educativo portugués”.

Seguindo a tendéncia da orientacdo das linhas politicas anteriores, o Decreto Lei n°.
75/2008, de 22 de abril, diploma que aprova a reorganizagdo do regime de administracdo e
gestdo das escolas, vem colocar a ténica dominante nos principios de responsabilidade e da
prestacdo de contas, da escola, ndo sé em relagdo a tutela como também relativamente aqueles
que serve.

Neste sentido, sdo definidos trés objetivos essenciais: reforcar a participacdo das familias
e comunidades na direcdo estratégica dos estabelecimentos de ensino (predmbulo); criar
condigdes para que se afirmem boas liderangas e liderangas eficazes, para que em cada escola
exista um rosto, um primeiro responsavel, de politica educativa a quem serdo assacadas as
responsabilidades pela prestacdo do servico publico de educacdo e pela gestdo dos recursos
publicos postos a sua disposicdo (preAmbulo) e, ainda, reforcar a autonomia das escolas,
instituindo um regime de avaliacdo e de prestacdo de contas, pela assungdo de que maior
autonomia tem de corresponder maior responsabilidade, assente no desenvolvimento de um
sistema de autoavaliacdo e avaliacdo externa (artigo 8.°. ponto 2).

Com efeito, o relatério de autoavaliacdo é entendido como um instrumento de autonomia
das escolas, para efeitos da respetiva prestacdo de contas, sendo visto como o documento que
procede, ndo somente, a identificacdo do grau de concretizacao dos objetivos fixados no Projeto
Educativo, mas também, a avaliacdo das atividades realizadas e da sua organizacgdo e gestao,
designadamente no que diz respeito aos resultados escolares e a prestacdo do servico educativo
(artigo 9°, ponto 2, alinea c).

2.4. Os Programas de Avaliacéo Externa das Escolas em Portugal
A avaliacdo externa é aquela em que o processo é realizado por agentes externos a escola,

ainda que com a colaboracéo indispensavel de membros da escola avaliada (Alaiz et al., 2003).

No caso portugués a avaliacdo externa tem sido feita por via institucional, sendo j& possivel

===§] ===



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

distinguir trés momentos da sua trajetoria: o programa Avaliacéo Integrada das Escolas, que
decorreu entre 1999 e 2002; o primeiro ciclo avaliativo do programa Avaliacdo Externa das
Escolas, que decorreu entre 2006 e 2011, e, o segundo ciclo avaliativo da Avaliacdo Externa
das Escolas, em curso desde 2011 até a atualidade.

O Programa Avaliacdo Integrada das Escolas marcou em definitivo o percurso da
avaliacdo externa das escolas em Portugal, outorgada que foi a Inspecao Geral da Educacao a
complexa e renovada tarefa de avaliar todas as escolas, quer fossem unidades de gestdo
singulares, quer unidades de gestdo em agrupamento de escolas, dentro de uma conce¢do mais
ampla do que a conhecida até entéo.

Com efeito, a IGE passaria a desempenhar um papel de intervencéo avaliativa, no campo
de uma maior autonomia de gestdo de cada escola e de valorizacao dos poderes locais, deixando
de ser apenas responsavel pela verificacdo da conformidade normativa (Ventura, 2006).

Os programas desenvolvidos anteriormente pelo referido organismo, o Observatério da
Qualidade da Escola e o Projeto Qualidade XXI, foram experiéncias percursoras do Programa
de Avaliacdo Integrada das Escolas, que viria a ser aplicado a 2039 estabelecimentos de
educacdo pré-escolar, ensinos basico e secundario, entre 1999 e 2002 (Climaco, 2010).

A mudanga de paradigma que entdo se verificou foi justificada “pela necessidade
estratégica de informagdo que permita gerir melhor os recursos”, “pela obriga¢do de, em
democracia, prestar contas”, “pela responsabilidade colectiva no que se refere a qualidade das
escolas” e “pela importancia que se vem atribuindo aos diferentes mecanismos e modalidades
de avaliacdo das organizagdes escolares” (IGE, 2002: 9-10).

Este modelo de avaliagcdo teve o mérito de conceber o respetivo processo tomando a
escola como um todo complexo, proporcionando, assim, uma analise multidimensional,
abrangente e integrada das diversas areas da unidade escolar (Coelho et al., 2008; Sarrico,
2014).

Entre os aspetos menos conseguidos do programa em perspetiva destacam-se a
centralidade excessiva ao nivel do sucesso e desempenho dos alunos para a apreciacdo da
avaliacdo dos resultados, o facto de as decisGes relativas as dimensdes sobre as quais deveria
incidir o ato avaliativo serem tomadas apenas pela entidade avaliadora, a circunstancia de néo
terem sido levados em linha de conta os niveis de satisfacdo e de motivagéo das diversas partes
interessadas na escola e, ainda, ter-se verificado que o processo de autoavaliagédo néo surgia,
efetivamente, como parte integrante do todo da avaliagédo do desempenho da escola (Saraiva,
Rosa, 1999).
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Né&o obstante o reconhecido valor do Programa da Avaliacéo Integrada (Ventura, 2006;
Climaco, 2010; Sarrico, 2014), com especial destague no que respeita aos pressupostos sobre
0s quais radicou, a sua limitada duracdo ndo permitiu abranger mais do que 30% dos
estabelecimentos do sistema escolar portugués, implicando, mais uma vez, que um programa
de cariz avaliativo ndo tivesse a capacidade de chegar a todas as escolas, como seria desejavel.

No que diz respeito as razGes da sua suspensdo, Ventura (2006) refere a falta de tradicéo
e de experiéncia na area da avaliacdo, para além da reconhecida ambicdo do programa,
associada a inexisténcia de um namero satisfatorio de avaliadores com formacéo e experiéncia
necessarias. No entender do autor, a brevidade deste modelo de avaliagdo externa ndo foi alheia
a mudanca de governo, em 2002.

Foi durante o governo de 2005/2009, sob a epifrase “Mais e melhor educagido”, que as
politicas educativas procurariam “enraizar em todas as dimensdes do sistema de educacido e
formagdo a cultura e a pratica da avaliagdo e da prestagdo de contas” (Programa do XVII
Governo Constitucional, 2005: 43).

No intuito de dar cumprimento a este ponto do programa de governo, foi constituido o
Grupo de Trabalho®® para a avaliagdo externa das escolas encarregue de estudar e definir os
referenciais da autoavaliacdo e da avaliacdo externa dos estabelecimentos de educacao pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario (Climaco, 2010).

Esta equipa, beneficiando das anteriores experiéncias, nacionais e internacionais, no
ambito dos processos avaliativos, desenvolveu um projeto-piloto contemplando vinte e quatro
escolas e agrupamentos, de todas as Dire¢des Regionais, com vista a testar o0 modelo e a
metodologia que estaria na origem do Programa de Avaliacdo Externa de Escolas.

Foi, pois, na sequéncia da acdo desenvolvida, em 2006, pelo Grupo de Trabalho, que a
Ministra da Educacéo incumbiu a IGE de acolher e dar continuidade ao processo de avaliacéo
externa das escolas, regulamentada pelo Decreto Regulamentar n® 81-B/2007, de 31 de Julho.

Nesse sentido, entre fevereiro e maio de 2007, a IGE realizou a avaliacdo de 100 escolas,
cumprindo um ano de transicdo entre a fase de experimentacédo, realizada em 2006, e a
generalizacdo que teve inicio em 2007/2008 (IGE, 2007).

13 Correia (2011) destaca o Projeto-Piloto Europeu sobre Avaliacdo da Qualidade na Educacdo Escolar,
levado a cabo no ano letivo de 1997/1998, tendo contado com participacdo 5 escolas portuguesas, huma
iniciativa que envolveu 101 escolas secundarias de 18 paises. Este projeto teve como objetivo fomentar, ao
nivel de uma escola europeia e em diversos niveis de decisdo, uma reflexdo em torno da implementacéo de
dispositivos de autoavaliacao, das estratégias de utilizacdo da informacg&o recolhida e a complementaridade
entre a autoavaliacdo e a avaliacdo externa das escolas.
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Para além desta fase de transi¢do, o Programa de Avaliacdo Externa levou a cabo um
primeiro ciclo avaliativo, entre 2007 e 2011, durante o qual foram avaliadas todas as escolas e
agrupamentos de escolas, de todos os niveis de ensino ndo superior, estando atualmente a
decorrer o segundo ciclo avaliativo, no mesmo ambito, ainda que com algumas alteragdes.

No concernente aos objetivos da avaliacdo externa, e de acordo com Climaco, o Grupo
de Trabalho fez uma leitura do contexto procurando a convergéncia de duas Idgicas diferentes
no momento de os clarificar: por um lado, a avaliacdo teria de enraizar a cultura e a préatica da
prestacdo de contas, por outro lado, alinhando com o pensamento de autores como Hadji (1994,
2001), defensor de que toda a “avalia¢ao ¢ formativa” , a avaliagdo deveria “também produzir
informacdo de retorno as proprias unidades avaliadas que lhes permitisse assegurar a
consisténcia dos processos e dos resultados educativos” (Climaco, 2010: 19).

Neste sentido, concebeu um quadro de referéncia, a ser dado a conhecer antecipadamente
as escolas, no intuito de definir detalhadamente o que se pretendia avaliar e em que termos. O
seu desenvolvimento privilegiou cinco dominios, atraves dos quais se procurava encontrar
resposta para cinco questoes:

1. Resultados: Como conhece a escola os resultados dos seus alunos, quais sdo e o
que faz para os garantir?
2. Prestacdo do servigo educativo: Para obter esses resultados, que servigo
educativo presta a escola, e como o presta?
3. Organizacdo e gestdo escolar: Como se organiza e € gerida a escola para prestar
0 servico educativo?
4. Lideranca: Que liderancas tem a escola, que visdo e que estratégia estdo
subjacentes a sua organizagdo e gestao?
5. Capacidade de autorregulacdo e melhoria da escola: Como garante a escola a
autorregulacéo e a melhoria?

(GTAE, 2006).

Assim, o Programa Avaliagdo Externa de Escolas pretendeu constituir, “numa perspetiva
reflexiva, participada e de aperfeicoamento continuo, um contributo relevante para o
desenvolvimento organizacional e para a melhoria da qualidade das aprendizagens e dos
resultados escolares dos alunos” (IGE, 2009a: 5).

No primeiro ciclo de Avaliacdo Externa das Escolas, os objetivos gerais ambicionavam
fomentar nas escolas uma interpelacdo sistematica sobre a qualidade das suas praticas e dos

seus resultados, articular os contributos da avaliacdo externa com a cultura e os dispositivos de
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autoavaliacdo das escolas, reforcar a capacidade das escolas para desenvolverem a sua
autonomia, concorrer para a regulacdo do funcionamento do sistema educativo e contribuir para
o melhor conhecimento das escolas e do servico publico de educagdo, fomentando a
participacdo social na vida das escolas (IGE, 2009a).

A avaliacdo externa iniciava-se com a comunicacdo a escola da data da visita dos
avaliadores, a disponibilizacdo de informacédo detalhada sobre o processo de avaliacdo e o
pedido de envio de documentacédo, designadamente os documentos de orientacdo estratégica,
como o Projeto Educativo e o Plano Anual de Atividades, para além do documento de
Apresentacédo da Escola, ou Agrupamento de Escolas.

Por seu lado a equipa de avaliacdo assegurava o tratamento dos dados estatisticos
relevantes que constam do Perfil de escola, previamente recolhidos junto dos Servigos Centrais
do ME (GTAE, 2006).

Num segundo momento, seguia-se a visita a unidade organica, com a duracao de dois a
trés dias, realizada por uma equipa de avaliadores constituida por dois elementos da IGE e um
avaliador externo. As visitas eram planificadas pela IGE que fornecia as escolas um guido a
cumprir nos dias de intervencdo avaliativa. De acordo com este documento informativo, a visita
iniciar-se-ia com a introducdo aos trabalhos pela equipa de avaliadores, seguindo-se a
apresentacdo da escola pela direcdo perante as entidades suas convidadas e a equipa de
avaliacdo externa.

Posteriormente, decorria a visita a unidade de gestdo e, entdo, a equipa de avaliacdo
externa conduzia as entrevistas em painel aos diferentes membros da comunidade educativa,
nomeadamente aos 0rgaos de gestao e estruturas de orientacdo pedagdgica, representantes dos
servicos de orientacdo e apoios educativos, alunos, pais, docentes, pessoal ndo docente,
representantes da autarquia e outros parceiros da escola em processo de avaliacgéo.

Por fim, a equipa de avaliacdo externa elaborava um relatério com base em todas as
observacgoes, informac6es e documentos recolhidos, atribuindo e fundamentando a classificagdo
de Muito Bom, Bom, Suficiente ou Insuficiente, em cada um dos cinco dominios.

Do relatorio constavam também as Consideragdes Finais concernentes a identificagdo
dos pontos fortes e dos pontos fracos da organizacéao escolar avaliada e, ainda, se apontavam as
oportunidades e os constrangimentos, vistos pelo olhar externo, no sentido de orientar a escola

na elaboracédo de planos de a¢6es de melhoria.
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Uma versdo provisoria do relatdrio era posteriormente enviada a escola que dispunha do
direito de apresentar contraditorio num prazo estipulado. Relatdrios e contraditério eram
divulgados na pagina eletrénica da IGE (GTAE, 2006).

Com a conclusdo da avaliacdo de todas as escolas ndo agrupadas e agrupamentos de
escolas em 2011, e na sequéncia do relatorio final produzido pelo Grupo de Trabalho, deu-se
inicio a um novo ciclo deste Programa consignado pelo Despacho n.° 4150/2011, de 4 de marco,
estipulando ndo sé a continuidade do programa mas, também, a sua renovacgdo. Desta forma, o
XVIII Governo Constitucional dava sucessdo ao programa, no intuito de pretender fomentar
nas escolas uma cultura de autoavaliacdo, atraves de uma interpelacdo sistematica sobre a
qualidade das suas praticas e dos seus resultados e, ainda, contribuir para o melhor
conhecimento da educagédo, promovendo o desenvolvimento organizacional e a capacitacao
institucional das escolas®.

Os objetivos do Programa de Avaliacdo Externa, no segundo ciclo avaliativo atualmente
em curso, foram reformulados e podem ser consultados na pagina oficial da IGEC®, e passam
por:

-Promover o progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos, identificando pontos
fortes e areas prioritarias para a melhoria do trabalho das escolas;

-Incrementar a responsabilizacéo a todos os niveis, validando as praticas de autoavaliacéo
das escolas;

-Fomentar a participacdo na escola da comunidade educativa e da sociedade local,
oferecendo um melhor conhecimento pablico da qualidade do trabalho das escolas;
-Contribuir para a regulacdo da educacdo, dotando os responsaveis pelas politicas
educativas e pela administracdo das escolas de informacéo pertinente.

No que diz respeito ao quadro de referéncia, o nimero de dominios passou de cinco para
trés, contemplando atualmente: Resultados, Prestacdo do Servico Educativo e Lideranca e
Gestao, referentes a um total de nove campos de analise.

A versdo atual afigura-se mais simples e seletiva, sem os dominios Organizagdo Escolar
e Capacidade de Autorregulagéo e Melhoria, percebendo-se uma valorizagao dos resultados dos

alunos e do servico educativo prestado, no fundo, contrariando a retérica discursiva normativa,

14 ¢t despacho n.? 4150/2011, de 4 de marco.
5 1n site http://www.ige.min-edu.pt
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e revelando mais uma tendéncia para a prestacdo de contas, e menos o seu contributo formativo
para a aprendizagem institucional (Afonso, 2013).

Por isso, ha que caminhar no sentido de uma escola mais autbnoma e, a0 mesmo tempo,
procurar que a avaliacdo institucional desta mesma escola possa articular-se com formas mais

amplas e mais recentes de prestacdo de contas e de responsabilizacdo (Afonso, 2010b).
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Capitulo 3 — O Lugar da Autoavaliacao

3.1. Programas e Projetos de Autoavaliagido da Escolas em Portugal

Nos ultimos anos, os sistemas educativos, tanto o nacional como os internacionais, tém
vindo a assistir a criacdo de projetos que visam fomentar na escola dispositivos de autoavaliacdo
que funcionem, quer como prestacdo de contas (Lafond, 1998; MacBeath et al., 2005; Azevedo,
2005), quer como mecanismos de aprendizagem da escola (Santos Guerra, 2001, 2002), quer
ainda como instrumentos de promoc¢do da melhoria (Alves, 2003; Azevedo, 2005; Alves,
Correia, 2009; Afonso, 2010a, 2010b).

Ainda assim, a consecucdo dessas propostas sempre se faz depender das dindmicas
internas de cada unidade organica, da forma como cada uma as vé e as incorpora no seu
quotidiano. A este proposito, defende MacBeath, “those who live day to day in classrooms and
schools should play a major role in evaluating their experience, their successes and priorities
for future development” (1999: 152).

O primeiro esforco no sentido de avaliar o desempenho das escolas no nosso pais surge
associado ao Observatorio da Qualidade da Escola, iniciativa que resultou do desenvolvimento
do Programa Educacéo para Todos (PEPT-2000), tendo decorrido entre 1992 e 1999.

O PEPT-2000 foi um programa governamental concebido no sentido de operacionalizar
o designio do XI Governo (1987/91) concernente o cumprimento de nove anos de escolaridade
obrigatdria, para todos os alunos, numa janela temporal extensivel ao ano 2000.

No ambito deste programa foi criado o Observatorio da Qualidade da Escola, uma
iniciativa do Ministério da Educacdo que viria a estabelecer o caracter obrigatério da
modalidade de autoavaliacdo nas escolas aderentes.

O programa Observatério da Qualidade da Escola abrangeu mais de 1000 escolas, dos
varios niveis de ensino, representando “um marco pioneiro para a avaliacdo das escolas” ao
adotar “como principio orientador a producao regular de informagao sobre as escolas” (Coelho
et al., 2008: 60).

Entendido como um ponto de partida para observar o desempenho da escola, o
observatério que se recomendou as escolas participantes pretendeu assumir-se como um
instrumento estruturador e estruturante do conhecimento que, produzido pelas mesmas, pudesse

vir a ser disponibilizado e mobilizado, quer internamente, quer externamente (Coelho et al.,
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2008; Climaco, 2010). Neste sentido, objetivava-se fomentar o desenvolvimento da capacidade
de avaliacdo interna das escolas: 0 exercicio organizado e sistematizado de autoavaliacdo
proposto coloca-las-ia em melhores condicGes para alcancar a melhoria do servico educativo
prestado e aumentar a qualidade dos resultados obtidos.

Com efeito, e de acordo com Climaco (2010), o primeiro objetivo deste desafio feito as
escolas era leva-las a adquirir competéncias na area do tratamento e analise da sua propria
informacdo e torna-las conscientes da importancia da tomada de decisdo baseada em
conhecimento e ndo em opinides individuais, ou em normas descontextualizadas. Assim
pensada, a autoavaliagcdo outorgou-se um processo facilitador da autonomia de cada escola e
propulsor da participacdo ativa dos seus atores.

Na pratica, foi distribuido a cada estabelecimento de ensino um guido organizador
explicativo do dispositivo de recolha e analise de informacao a operacionalizar, compreendendo
uma selecédo de quinze indicadores quantitativos e qualitativos, dos quais as escolas escolheriam
dez de acordo com o seu projeto educativo. Os indicadores propostos concerniam questoes
como os resultados escolares, a caracterizacdo da populacdo escolar tendo em conta as
caracteristicas socioeconoémicas e educacionais das familias, 0s recursos humanos e 0s recursos
fisicos e tecnoldgicos, o nivel e tipo de participacdo na vida da escola por parte de todos 0s
implicados (professores, alunos, familias e pessoal ndo docente), a coesdo do corpo docente e
o nivel de satisfacdo de todos os atores em foco (Climaco, 2010).

Na esteira da autora, varios foram os constrangimentos verificados na implementacéao
deste formato de autoavaliagéo, convertendo-o num duro processo de aprendizagem para muitas
escolas. Desde logo, estas verificaram um insuficiente acompanhamento por parte da tutela, a
acrescentar a falta de experiéncia e de conhecimentos técnicos indispensaveis para o tratamento
dos dados recolhidos e, ainda, a escassez de tempo para a conducao de um processo de avaliacdo
participado (Coelho et al., 2008; Climaco, 2010).

O Projecto Qualidade XXI foi langcado em 1999 sob a coordenacdo do Instituto de
Inovacdo Educacional, no seguimento dos trabalhos desenvolvidos em Portugal no &mbito do
Projecto-Piloto Europeu sobre Avalia¢éo da Qualidade na Educacgéo Escolar.

No cerne desta iniciativa encontra-se 0 pressuposto de que a autoavaliagdo é uma préatica
imprescindivel ao estudo da qualidade de uma escola, tornando importante o incremento das
suas praticas, em especial em estabelecimentos de ensino cujo processo avaliativo assenta

essencialmente na modalidade de avaliagéo externa (Palma, 1999).
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Procurando incentivar e apoiar o desenvolvimento organizacional das escolas no sentido
da melhoria da sua qualidade, o projeto abrangeu um total de vinte e cinco estabelecimentos de
ensino, do ensino basico e do ensino secundario, tendo apresentado as suas propostas,
designadamente ao nivel da utilizagdo flexivel de dispositivos de autorregulacédo e pilotagem
(Palma, 1999; Alaiz et al., 2003). Com efeito, o Projecto Qualidade XXI pretendeu fomentar o
uso sistematico de dispositivos de autoavaliacdo, estimular a reflexdo sobre as questdes de
avaliacdo e de qualidade das escolas e, ainda, possibilitar a fundamentagédo de decisdes sobre
essas matérias, aos diversos niveis (Palma, 1999).

No encalce dos seus objetivos, estipulou-se uma primeira fase, referente ao Plano de
Autoavaliacdo, no desenvolvimento da qual a escola desenvolveria as metodologias necessarias
a recolha e tratamento de dados e de informacdes fundamentais a sua avaliacéo interna, para
além de proceder a uma reflexdo partilhada sobre o nivel de qualidade evidenciado.

Numa segunda fase, denominada por Plano de Acdo para a Melhoria da Qualidade na
Escola, e com base nos termos resultantes da tarefa precedente, delinear-se-iam as medidas e
os procedimentos de acdo futuros capazes de incrementar os padrdes de qualidade da
organizacdo escolar.

O projeto criou duas figuras que o caracterizavam: o Grupo Monitor e o0 Amigo Critico.
O Grupo Monitor conduzia o processo de autoavaliacdo, sendo constituido por professores,
representantes do pessoal ndo docente, alunos e encarregados e educacdo, entre outros. O
Amigo Critico seria, no fundo, um olhar externo a escola que assistia ao Grupo Monitor,
geralmente um consultor externo com a funcdo de ajudar e incentivar os 6rgdos de gestdo da
escola a desencadear os seus trabalhos no &mbito da avaliagdo interna (Palma, 1999).

Um pouco a imagem dos constrangimentos sentidos com o programa Observatorio da
Qualidade da Escola, o Projecto Qualidade XXI conheceu entraves a sua continuidade,
consubstanciados no facto de ndo serem facultados a cada escola os instrumentos de trabalho
necessarios, acentuando dificuldades de caracter técnico e cientifico verificadas pelos atores
educativos no terreno, particularmente ao nivel das escolas que se iniciavam no processo de
autoavaliacéo.

Acresce-se 0 facto de que as escolas, no &mbito do processo de autoavaliagdo, como em
outros ambitos, sempre partem de pontos diferentes, sempre vivenciam percursos diferentes,
cada uma apresentando as suas sinergias e as suas idiossincrasias, pelo que, inevitavelmente, o
Projecto Qualidade XXI ndo conheceu homogeneidade ao nivel dos pontos de chegada de cada

escola.
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O Projecto Melhorar a Qualidade surgiu em 2000 como resultando de uma parceria entre
a Associacgdo dos Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo e a empresa Formacéo
e Servigcos em Gestdo da Qualidade (QUAL), com a finalidade de facultar a um conjunto de
escolas aderentes a concretizagdo de uma préatica de autoavaliacdo, seguindo o Modelo de
Exceléncia da European Foundation for Quality Management (EFQM).

Fundamentalmente, o cerne do referido modelo, operacionalizado em contexto educativo,
preconizava que o desempenho de exceléncia da escola, designadamente dos estudantes, dos
professores, do pessoal ndo docente e da comunidade, fosse alcancado através de uma lideranca
que catalisasse a politica institucional e a estratégia da gestdo das pessoas, dos recursos, dos
parceiros e dos processos educativos (Saraiva et al., 2003).

Na consecucdo dos objetivos propostos, os estabelecimentos de ensino teriam de
identificar as oportunidades de melhoria, em todas as areas da sua atividade e, a partir dai,
implementar o respetivo plano de qualidade, estipulando para o efeito as metas que entendessem
mais adequadas a sua progressdo para a exceléncia (Coelho et al., 2008; Climaco, 2010).

Pese embora o facto de ter desenvolvido processos de autoavaliacdo, além de ter
incrementado a partilha de conhecimentos e de boas praticas, o Projecto Melhorar a Qualidade
viu chegar o seu términus em 2004, em virtude da fraca adesdo por parte das organizacbes

escolares.

O projeto Effective School Self-Evaluation® (ESSE) foi desenvolvido pela Standing

International Conference of Central and General Inspectorates of Europe’’ (SICI) e decorreu
entre abril de 2001 e marco de 2003, financiado pelo Programa Sécrates. Este projeto suportava-
se num quadro conceptual para a avaliacdo da eficacia da autoavaliacdo, que incluia indicadores
de qualidade e uma metodologia para realizar as visitas as escolas. A IGE participou neste
projeto na qualidade de membro da SICI.

O Projeto de Afericdo da Efetividade da Autoavaliacdo das Escolas encetado no ano
2004 pela IGE surgiu no percurso da avaliagdo das escolas em Portugal como uma iniciativa
enderecada a estruturacdo e concecdo de uma cultura de reflexdo institucional.

De acordo com o roteiro do projeto, a aferigéo da efetividade da autoavaliagéo das escolas
resulta de imperativos de natureza normativa que regulamentam o sistema de avaliagcdo da

educacéo e do ensino ndo superior e edifica-se num quadro de desenvolvimento da autonomia

18 Eficacia da Autoavaliagdo das Escolas.
7 Associacdo europeia de inspecgdes centrais de educacao.
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das escolas e dos seus principios orientadores nos quais “a autoavaliagdo assume caracter
obrigatério” (IGE, 2005a: 3).

O relatorio do Projeto de Afericéo da Efetividade de Autoavaliacdo remete o processo a
uma interpelacdo sobre as préticas, sendo entendido como a verificacdo da conformidade ou do
desvio resultante da comparacdo entre uma situacao real observada e um referente, construido
a partir do previsto nos normativos, do conhecimento cientifico, da experiéncia profissional e
das boas praticas (IGE, 2005b).

Consubstanciado na autoavaliacdo, este modelo de afericdo propds-se examinar os niveis
de qualidade alcancados em diferentes fases de consecucdo, desde o planeamento e a
organizacdo, a realizacdo e aos efeitos sobre os resultados educativos, garantindo a
credibilizacdo das organizacdes escolares e a confianca publica na educacdo (Coelho et al.,
2008).

O Projeto de Afericéo da Efetividade da Autoavaliagio das Escolas terminou dando lugar
ao Programa de Avaliacio Externa das Escolas, em 2006, pese embora o facto de que, tal como
Coelho et al. (2008) defenderam, as duas iniciativas, em curso simultaneo, de forma alguma
seriam uma sobreposicdo uma da outra.

O Projeto Autoavaliacdo das Escolas 2010 foi uma atividade desenvolvida pela entdo
IGE, em 2010, que abrangeu 33 escolas/agrupamentos de escolas. Neste ambito, a IGE
pretendeu recolher informacéo sobre a autoavaliacéo nas escolas, desenvolvendo uma atividade
que, assumindo uma metodologia de acompanhamento, constituisse de alguma forma uma
apreciacao sequencial da avaliacdo externa das escolas. Desta forma, o relatério da avaliacdo
externa da escola era o ponto de partida desta atividade.

Este projeto, concretizado entre abril e junho de 2010, estabeleceu os seguintes objetivos:
apreciar os procedimentos de autoavaliacdo e melhoria desencadeados pela escola apds a
avaliagéo externa, identificar os efeitos das medidas tomadas, sinalizar os aspetos mais e menos
conseguidos no que concerne a autoavaliacdo e contribuir para a consolidagdo das préaticas de
autoavaliacao.

De acordo como o relatorio da atividade, a IGE confirmou “a diversidade de situagoes e
a pluralidade de caminhos, perspectivas e ritmos e revela que tem ocorrido uma evolugdo nem
sempre sustentada e progressiva, com avangos e recuos” (IGE, 2010b: 6).

Por ultimo, a destacar ainda, o Programa Avaliacdo das Escolas Secundarias, uma

iniciativa da Fundagdo Manuel Le&o, com o apoio da Fundagdo Calouste Gulbenkian, tendo
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iniciado a sua atividade em 2000, com uma adesdo, huma primeira fase, de 13 escolas, publicas
e ndo publicas, alargando-se posteriormente a 33 escolas.

O modelo que lhe subjaz é idéntico ao desenvolvido em Espanha pelo Instituto de
Evaluacién y Asesoramiento Educativo (IDEA), de natureza privada, criado pela Fundacion
Santa Maria, com quem foi estabelecido um protocolo de cooperagdo*®.

Em termos gerais, a proposta do programa assenta na coordenacéo de duas dindmicas que
se pretendem complementares, no terreno proprio de cada escola, isto é, busca-se estabelecer
uma inter-relacdo proficua entre a identificacdo dos fatores que promovem ou inibem a
qualidade do seu desempenho e as acfes e 0s projetos que se podem mobilizar em ordem a
melhoria deste mesmo desempenho?®.

De acordo com Alves (2002), os principios gerais que subjazem a operacionalizacdo deste
programa consubstanciam um modelo de avaliacdo de escolas que valoriza, quer as dinamicas
de autoavaliacdo, apoiadas por mecanismos externos de recolha e tratamento da informacéo,
quer uma visdo integrada dos processos avaliativos, aspetos que levam o autor a considerar o
Programa AVES uma mais-valia para as escolas aderentes.

Um dos pontos cerne do Programa AVES diz respeito ao conceito de valor acrescentado,
ideia que decorre da propria metodologia de avaliacao, isto €, no programa em foco, 0 processo
avaliativo desenvolve-se ao longo de varios anos e confronta resultados obtidos em cada ano
com os que inicialmente foram alcangcados, tomando por referéncia um ciclo de estudos e

colocando, assim, em evidéncia a apreciacdo do valor acrescentado.

3.2. Autoavaliagéo vs Avaliagdo Interna

Ainda que os conceitos de autoavaliacéo e de avaliacdo interna sejam frequentemente
apresentados como sindnimos, a distingdo entre as duas modalidades de avaliagdo encerra um
importante contributo para a problematizacdo e compreensao das mesmas.

A diferenciacdo que nos propomos abordar é sustentada por diversos autores,
nomeadamente por Guerra (2002), Meuret (2002), Alaiz et al. (2003) e Terraséca e Coelho
(2009), entre outros, cujos argumentos consubstanciam a necessidade de clarificar em que

medida a autoavaliacdo e a avaliacao interna sdo processos avaliativos diferentes.

18 I site da Fundacdo Manuel Ledo, em http://www.fmleao.pt
19 In site da Fundacdo Manuel Ledo, em http://www.fmleao.pt
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De acordo com Meuret (2002) na escola estd quem melhor conhece a respetiva
realidade, isto é, quem se encontra em melhor posicédo de poder realizar as melhorias diarias e
de assegurar a necessaria continuidade. No fundo, na esteia do autor, sdo 0s proprios atores
educativos quem melhor conhece 0 que se passa na organizagao escolar e dai que sejam também
guem melhor pode decidir sobre as correcdes a fazer. Com base neste pressuposto, Meuret
(2002) distingue autoavaliacdo de avaliacdo interna conjugando dois aspetos diferentes: quem
desenvolve o proprio processo e o fim a que se destina o conhecimento produzido.

Relativamente ao primeiro aspeto, a avaliacdo interna é um processo que pode ser
orientado, quer por agentes internos, quer por agentes externos. No caso da autoavaliacdo, no
entanto, todo o processo é concebido e orientado apenas pelos prdprios atores educativos.

No concernente ao segundo aspeto convocado por Meuret (2002) para distinguir as duas
modalidades de avaliacdo em perspetiva, o0 autor entende que a avaliacdo interna se encontra
mais dirigida para fora da escola, isto €, estd mais vocacionada a articular-se com a avaliacéo
externa, requerendo desta ultima a sua validag&o.

Diriamos que, quando o processo de avaliacdo, levado a cabo pelos atores educativos,
estd mais dirigido para dentro da organizagdo educativa, ou seja, quando tem como objetivo
fundamental a producdo de conhecimento para uso proprio, numa perspetiva de
retroalimentacédo, estamos perante um processo propriamente de autoavaliagéo.

Também Guerra (2002) faz a distingdo entre autoavaliacdo e avaliacdo interna,
nomeadamente em funcdo de quem desenvolve o processo. Para a autora, na autoavaliacdo a
equipa de realizacdo e a de execugdo € a mesma e 0 processo € concebido e administrado pelo
estabelecimento escolar para seu préprio uso, ainda que possa ter apoio externo.

No que a avaliacdo interna diz respeito, Guerra (2002) entende que, sendo 0 processo
avaliativo concebido dentro da organizacdo que o gere, este é, porém, levado a cabo por uma
equipa responsavel pela sua consecucéo.

Nesta op¢do, ha, contudo, a considerar criticamente que, a constituicdo de uma equipa
a quem compete a execucdo da avaliacdo interna pode promover um certo distanciamento entre
avaliadores e avaliados. Efetivamente, esta forma de operacionalizar o processo se, por um lado,
permite imprimir-lhe um carater mais objetivo e, eventualmente, mais pragmatico, mais
sistematizado e metodologicamente mais controlado, por outro lado, pode propiciar um
processo menos envolvente de todos os atores educativos e, até um certo ponto, a sua

desresponsabilizacéo.
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Ainda, no dmbito da distingdo entre autoavaliacdo e avaliacdo interna, Terraséca e
Coelho (2009) apresentam a autoavaliacdo e a avaliacdo interna como duas modalidades de
avaliacdo distintas. Com efeito, e de acordo com as autoras, a avalia¢do institucional das escolas
€ um processo que engloba trés modalidades de avaliagdo diferentes, ainda que

interrelacionadas, designadamente a autoavaliacdo, a avaliacdo interna e a avaliagdo externa.

Avaliagcdo Avaliacdo

Autoavaliacdo
Externa Interna

Figura 3 - Posicionamento entre autoavaliagdo, avaliagdo interna e
avaliacdo externa. Adaptado a partir de Terraséca e Coelho (2009).

Como se pode ver pelo esquema proposto pelas autoras, a avaliagéo interna, sendo um
processo interno em estreita relagdo com a autoavaliagdo, encontra-se em conjugacao com a
avaliacdo externa. Em ultima andlise, poderiamos entender a avaliacdo interna como a parte
resultante da autoavaliacdo que se destina a avaliacao externa.

Esta perspetiva levou Terraséca e Coelho (2009) a propor a metafora do iceberg de

forma a distinguir autoavaliagdo de avaliacdo interna.

R Avaliagdo Interna

Autoavaliagdo

Figura 4 - Metafora do iceberg explicativa da diferenca entre autoavaliacdo e avaliacao
externa. Adaptado a partir de Terraséca e Coelho (2009).

Assim, a parte submersa do iceberg, a maior e a mais densa, simboliza todo o trabalho

de anélise, reflexdo e transformacgdo dos processos educativos, isto é a autoavaliacdo. Por seu
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turno, a ponta emergente do iceberg representa o processo de recolha e organizacdo de
informacdes reveladas e dirigidas ao olhar externo, isto é, a entidade responsavel pela avaliacao
externa. Perceba-se que a ponta do iceberg é determinada e sustentada pela parte mais
complexa, a parte submersa.

Também Alaiz et al. (2003) se reportam a diferenga entre a avaliagdo interna e a
autoavaliacdo, entendendo que seria vantajoso fazer uma distingdo nitida entre os dois
conceitos. Os autores definem a avaliacdo interna como a analise sistematica de uma escola,
desenvolvida pelos membros de uma comunidade escolar (com eventual apoio externo), tendo
como objetivo identificar os seus pontos fortes e fracos e possibilitar a elaboragéo de planos de
melhoria.

E este sentido organizado, pragmatico e consequente que é convocado para fazer a
distingédo entre a autoavaliacdo e a avaliagdo interna. Parece, pois, encontrada the one best way
e em virtude da eficiéncia e eficicia da segunda os autores defendem inclusivamente um uso
menos abrangente do conceito de autoavaliacdo de escola, isto €, mais limitado as préaticas de
avaliacdo interna.

Face ao exposto, entende-se que 0s processos autoavaliativos possam, em determinadas
circunstancias, destacar mais uma vertente critico-reflexiva, por parte dos atores educativos e,
em outras situacdes, acentuar mais uma vertente técnico-instrumental, sintonizada com uma
I6gica externa, sendo que ambas as vertentes sdo duas partes de um todo que a generalidade dos

autores designa simplesmente por autoavaliacao.

3.3. Perspetivas da Autoavaliacéo e os Quadros Ideoldgicos que as Suportam

Os processos de autoavaliagdo raramente sdo desinteressados, regendo-se por agendas
politicas (MacBeath, 1999), sejam elas globais, sejam locais, com perspetivas tdo diversas como
a producdo de conhecimento, a prestacao de contas ou o apoio ao desenvolvimento (MacBeath,
McGlynn, 2002).

Cada uma das trés perspetivas de autoavaliacdo referidas pode inscrever-se em quadros
ideologicos diferentes, por vezes em tensdo, consoante se revelem expetativas
neoconservadoras, neoliberais ou progressistas, ndo obstante a tendéncia atual, que Afonso
(2009) e Lima (2014) identificam, uma relativa transversalidade e consensualidade em todo o

arco ideologico, que fortalece e legitima, uma racionalidade dominante dificil de desocultar.
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Prestagéo de
Contas

Desenvolvimento

Figura 5 - As perspetivas da autoavaliacdo da escola. Esquema préprio, elaborado
com base nos trabalhos de MacBeath e McGlynn (2002).

Autoavaliacdo da

Escola

Sobre a perspetiva da producdo de conhecimento, h& que distinguir se a autoavaliacdo
decorre de uma motivacdo interna, voltada para os préprios atores educativos, ou se se inscreve
num quadro mais amplo de uma avaliacdo que visa a producdo de conhecimento, com outras
intencionalidades, sendo, por isso, desencadeada por agentes externos, como investigadores, a
tutela ou organismos internacionais.

Importa perceber que a avaliacao, sendo por exceléncia um instrumento de producao de
conhecimento® e, para mais, facilmente manipulavel, tem vindo a constituir-se como um
poderoso instrumento de legitimag&o do poder politico, em certo sentido foucaultiano, mediante
uma filtragem que se faz através mecanismos de negociacgdo e decisdo, que vao selecionando o
que for compativel com as suas intencionalidades, e descartando o que ndo o sustenta (Simdes,
2010; Teodoro, 2011; Afonso, 2013).

Refletindo sobre a relacdo do conhecimento com o poder politico, que a avaliagdo tem
vindo a subsidiar, Simfes (2010) é contundente quando afirma que o conhecimento que
atualmente se produz se estabeleceu como uma “tecnologia de governo ou de governanga” ao
servico do progresso humano e, logo, a ciéncia como razdo que informa e sustenta a decisao
politica, que convoca o modelo instrumental de Comte de “ciéncia verdadeira” a guiar a
“politica justa”.

Dentro desta perspetiva, a avaliacdo, cada vez mais tecnicista e guantitativa, funciona
como um “aparelhamento racional com base no poder dos grandes nimeros e das estatisticas”
com “funcdo utilitaria para os lideres politicos, permitindo que escolham a evidéncia sobre a

qual construir as suas politicas” (Simoes, 2010: 25).

20 Segundo a IGE “toda a avaliagdo tem em vista, por um lado, a prestag¢do de contas e, por outro, a produgéo
de conhecimento para o desenvolvimento e melhoria do sistema e de cada escola” (2006: A-503).
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Nos antipodas desta intencionalidade, a autoavaliacdo da escola pode resultar de uma
necessidade interna por parte dos seus atores, que os leve a procurar fazer um aprofundamento
sobre as diferentes dimens6es da organizacgéo escolar. Neste sentido, é desenvolvida no intuito
de gerar um conhecimento que resulta em poder sobre si proprio, isto €, uma autoavaliagdo de
escola que entenda a relagdo conhecimento/poder numa perspetiva de empowerment dos atores
educativos, que lhes permitira, inclusivamente, fazer uma abordagem critica a outras propostas
de autoavaliacdo que se distinguem pelo seu sentido unico e homogeneizante (Alarcdo, 2001;
Teodoro, 2008, 2011; Simdes, 2010; Berger e Terraséca, 2011; Afonso, 2011, 2013).

No que diz respeito a perspetiva de prestagdo de contas, o processo de autoavaliacdo pode
ser visto como um instrumento de autonomia decretada, que o Decreto-Lei n® 75/2008 permite
corroborar quando explicita: “A extensdo da autonomia depende da dimensao ¢ da capacidade
do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada e o seu exercicio supfe a prestacdo de
contas, designadamente através dos procedimentos de auto-avaliagdo e de avaliagdo externa”
(artigo 8.°, ponto 2).

Mas, pode ser também um instrumento de autonomia construida?!, no sentido em que
sempre se faz depender da apropriacao que os atores locais fazem das decisdes centrais (Santos,
2002; Afonso, 2009, 2010a, 2010b, 2013; E. Machado, 2010; Simdes, 2010; Bolivar, 2013;
Lima, 2014).

Dentro daquilo que € a 6tica neoconservadora, a autoavaliacdo que assiste a prestacédo de
contas é entendida como um instrumento de controlo e de vigilancia de um Estado que se tornou
mais forte, ndo apenas para impor a sua propria reducdo no campo econémico mas, também,
para assumir mais explicitamente o exercicio do controlo social centralizado dos sistemas
educativos.

Face a constatacdo de um sistema burocrético e ineficiente, ao imperativo de racionalizar
os dinheiros publicos (que sustentam privilegiados interesses corporativistas) e ao pressuposto
de que os sujeitos sdo incapazes de tomar decisbes que ndo vao para la de irracionais e
defensoras dos seus interesses egoistas, a autoavaliacdo, com vista a prestacdo de contas, é
desencadeada por légicas de top-down, resulta de uma pressdo que é exercida de fora para
dentro e é executada pelos atores educativos com recurso a guides e pautas prescritivas,
facilitadoras da transparéncia, da padronizacgdo e, portanto, incontornavelmente, do controlo e

da vigilancia.

1 Utilizando as express@es de Barroso (1996), em O estudo da autonomia da escola: da autonomia decretada a
autonomia construida.
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Dentro daquilo que € a logica neoliberal, a improdutividade da escola publica pode ser
resolvida com a criacdo de mercados e quase-mercados em educagdo, em virtude da sua
capacidade autorreguladora assente no axioma da competitividade entre as escolas e na
assuncéo de que o privado apresenta melhores solucfes para os cidaddos/consumidores.

Neste sentido, a autoavaliacdo pode ser orientada a uma prestacdo de contas aos pais e
encarregados de educacdo/consumidores/contribuintes, para além de servir como facilitador de
informacao indispensavel a realizacdo da livre escolha educacional. Podemos também, dentro
desta l6gica de mercado, ver o processo de autoavaliagdo como um meio, ao servico da propria
organizacédo educativa, de promover uma imagem mais competitiva.

No fundo o desinvestimento do Estado na coisa publica requer uma descentralizacéo de
poderes e uma autonomia (mitigada) que é contrabalancada acionando, paradoxalmente, l6gicas
de controlo e de regulacéo.

Contudo, dentro daquilo que € a l6gica progressista, a autoavaliacdo das escolas pode ser
um exercicio da democracia participativa e de desenvolvimento pessoal e coletivo, sustentando
a prestacdo de contas em valores essenciais como a justica, a transparéncia, o direito a
informacao, a participacdo e a cidadania.

No que diz respeito a perspetiva da autoavaliacdo voltada para o desenvolvimento e para
a melhoria, ha que considerar criticamente aquilo que se entende por ensino de qualidade e por
avaliacdo da qualidade do ensino, distinguindo desde ja duas dimensdes, a saber, a que assenta
em pressupostos gerencialistas e a que critica, precisamente, esta racionalidade dominante.

A perspetiva de desenvolvimento organizacional e da melhoria, que o processo de
autoavaliacdo pode, e deve, subsidiar vai buscar alguns dos seus aspetos essenciais aos estudos
sobre o efeito-escola que se tém vindo a desenvolver desde os finais dos anos sessenta.

Os estudos que colocam a escola como a geradora de sucesso e do insucesso dos alunos
devem o seu impulso as investigacfes controversas de Coleman et al. (1966), cujo intuito era
provar que a igualdade de oportunidades no acesso a escola ndo se expressava em igualdade de
sucesso, e que as desigualdades das familias é que determinavam as diferencas nos resultados
escolares: a escola limitar-se-ia a reproduzir essas desigualdades, isto é, school doesn’t matter.

Procurando contrariar as conclusdes de Coleman e dos seus colaboradores, sdo langcados
dois movimentos investigativos internacionais diferentes, o School Effectiveness Research e o
School Improvement Research, que pretenderam encontrar os fatores que provariam que afinal
the school does matter: um dos estudos centrava-se na eficacia da escola, enquanto o outro se

remetia @ melhoria da escola.
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A investigagdo sobre a eficicia das escolas permitiu concluir que uma escola eficaz é
aquela em que os alunos progridem mais do que aquilo que poderia ser esperado, tendo em
conta as suas aprendizagens anteriores, a sua origem familiar, etc. (Mortimore et al., 1988).
Aqui, tal como nos estudos de Coleman et al. (1966), o paradigma metodoldgico continua a ser
o0 do input/output, embora considerando mais dados relativos a processos internos das escolas.
O objetivo das pesquisas era sempre determinar as condi¢des que faziam uma escola eficaz, o
que depressa se foi associando a programas que ajudassem a implementar essas condices.

Por seu turno, o movimento da melhoria da escola procurou dedicar particular atencdo
aos processos desenvolvidos na escola conducentes a sua melhoria. A finalidade Gltima da
melhoria da escola é alcancar um conjunto de objetivos que pudessem incrementar a
aprendizagem, o desempenho e o desenvolvimento dos alunos.

Em termos comparativos, pode dizer-se que o0 movimento pela melhoria pde a escola no
centro, parte da diversidade contextual e organizacional, conta com a iniciativa interna, aceita
e lida com a complexidade, propondo uma moldura geral de melhoria e pressupondo a sua
adaptacdo pelas escolas. J4, 0 movimento pela eficacia, sendo muito mais prescritivo, pressupde
uma uniformidade tanto dentro como entre as organizacdes e propde modelos de conformidade,
muitas vezes incluindo programas gestionarios de “passo a passo” (Simdes, 2010).

Nos ultimos anos verificou-se uma aproximacdo entre os dois movimentos, da qual
resultou 0 movimento Melhoria Eficaz da Escola, uma integracdo das duas abordagens que foi
também uma forma de superar as limitacbes de ambos 0s movimentos e, sobretudo, de melhor
responder as criticas que sempre lhes dirigiram outros quadrantes de investigacdo, tanto do
ponto e vista tedrico, como metodoldgico, contribuindo para um fortalecer da sua justificacdo
e, provavelmente, para um sucesso constante na sua disseminacdo (Reynolds, 2001; Alaiz et
al., 2003).

De acordo com os criticos, dos quais destacamos Reynolds, desta aproximacdo nasceu
um novo paradigma educacional que veio revelar “o que ndo deixa as escolas serem eficazes”
e destacar a necessidade de realizar estudos contextualizados, para além de deixar claro que é
preciso apoiar os profissionais no sentido de serem eles a gerar o seu proprio conhecimento,
dentro desses contextos especificos (2001:40).

Sd0 muitos os que ndo hesitam em apelida-las de teorias oficiais do neoliberalismo na
educagdo ou de tecnologias governativas conservadoras, com vocagao para “treinar” a profissao
docente (Reynolds, 2001; Simdes, 2010). A sua enorme reproducdo parece residir no facto de,

por um lado, ser entendido como um suporte ao programa de reformas neoliberais e, por outro
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lado, por ser visto como um dispositivo préatico (e limpo da complexidade social e politica dos
atores) gue as escolas podem facilmente implementar (Barroso, 1996; S4, 2008, 2009).

Verifica-se, pois, uma apropriacdo desta linha de desenvolvimento organizacional por
parte do poder politico, contruida com base em estudos edificantes sobre aquilo que faz uma
escola melhor ou mais eficaz, mas que acabaram por vir a ser oportunos para neoconservadores
e neoliberais, e a resultar em prescri¢cbes que tém enformado, com sucesso, 0s modelos de
autoavaliacdo prontos a consumir.

Dentro desta linha de andlise, o processo de autoavaliagdo com vista ao desenvolvimento,
seja do sujeito individual, seja do sujeito coletivo, passa a técnica de gestdo empresarial com
vista a planificacdo de uma melhoria de racionalidade olimpica: a organizacdo educativa perde
a sua especificidade e os atores educativos, coisificados, pecas indistintas porque destituidas da
sua imperfeicdo original, ritualizam acriticamente um processo de autoavaliacdo que sofre de
um tecnicismo e de uma cientificidade herméticos a condi¢do humana.

Em rutura com esta linha de entendimento, a tendéncia ideoldgica mais progressista
advoga a favor de uma autoavaliacdo de escola assente no pressuposto de que este processo
pode ser um exercicio da democracia participativa e um espaco de confronto de diferentes
racionalidades, do qual resultardo as solugdes negociadas sobre aquilo que a escola devera fazer
em prol do seu desenvolvimento e da sua melhoria, reclamando mais envolvimento e
responsabilidade de toda a comunidade, bem como o compromisso dos diferentes atores e a
partilha de valores e de objetivos comuns.

Desta forma, autoavaliacdo escolar pode constituir-se como um processo de
aprendizagem coletiva (Afonso, 2011) permitindo-se contribuir para uma elaboragéo continua
do sentido da atividade para o conjunto dos atores que na escola participam (Berger e Terraséca,
2011).

De facto, percebe-se que quanto mais as comunidades educativas valorizarem o papel da
autoavaliacdo e a interpretarem como indispensavel a sua prdpria regulacéo e melhoria, mais
tendem a assumir-se como responsaveis pela qualidade do ensino prestado, e mais criticas e
reflexivas relativamente & sua formagéo e desempenho.

Neste sentido, as vozes mais criticas de uma racionalidade dominante de matriz
econdmica, sustentam que, no ambito do processo de autoavaliacdo, cada escola aprenda a
refletir, a identificar os aspetos a melhorar e a definir estratégias eficazes para a resolugéo de

problemas, traduzindo-se as conclusbes na construgdo de novos conhecimentos e,
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consequentemente, no desenvolvimento dos profissionais que la exercem, da propria
organizacdo e melhoria da qualidade do sistema educativo.

Recorrendo ao pensamento de Habermas, para quem s 0 eu que se conhece a si proprio,
e que se questiona a si mesmo, é capaz de aprender, de recusar tornar-se coisa e de obter
autonomia, diz Alarcdo (2001), que s a escola que se interroga sobre si prépria se transformara
numa instituicdo autonoma e responsavel. Neste sentido, a autora tem designado por escola
reflexiva uma organizacéo escolar que continuadamente se pensa a si propria, na sua missao
social e na sua organizacdo, e se confronta com o desenrolar da sua atividade num processo
heuristico simultaneamente avaliativo e formativo.

Fica, pois, clara a importancia da sustentacdo de uma dimensao reflexiva no que a
autoavaliacdo das escolas concerne, voltada para a melhoria efetiva e sustentada da qualidade
da acdo educativa, que se demarque da dimensdo controladora e reguladora, neutra e
desumanizada, fomentada por uma racionalidade econdémica.

Também Simdes aborda o caracter indissociavel destas duas dimensdes, quando refere
gue no caso da avaliacdo das escolas publicas, e ainda que a partida seja inegavel a sua relacédo
instrumental com o “new public management” e o referencial da “boa governanca”, havera
“margens mais ou menos amplas para outras referencializagdes e para outras fungdes menos
redutoras e gerencialistas” (2010: 27).

Conclui-se, desta analise que, ndo obstante a impossibilidade de desvincular a avaliacao
da escola de uma linha de pendor neoliberal, da qual deriva um certo carater instrumental,
havera sempre espacos de construcdo de uma escola politizada, forjada pela acdo reflexiva e

emancipatoria dos seus atores.

3.4. A Autoavaliacédo Decretada

Desde a Lei n.° 31/2002 que a legislacdo portuguesa determina a realizacdo de um
processo de autoavaliacdo a desenvolver “em permanéncia” e “com caracter obrigatorio”
(artigo 5.° e artigo 6.°). No referido normativo, em que se aprova o sistema de avaliacdo dos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, estdo consignadas
as orientagdes de caracter geral a ter em conta na realizacdo da autoavaliag&o.

Posteriormente, no a@mbito do regime de autonomia, administracdo e gestdo dos

estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos béasico e secundario, o
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Decreto-Lei n.° 75/ 2008 e o Decreto-Lei n.° 137/ 2012, vieram preconizar “a consolidagdo de

uma cultura de avaliagdo” num quadro em que o reforco da autonomia??

se faz pela
“hierarquizacdo no exercicio de cargos de gestdo, a integracdo dos instrumentos de gestdo e o
reforgo da abertura a comunidade” (in Preambulo, Decreto-Lei n.° 75/ 2008).

Mas, se por um lado, o quadro-legal reforcou “a valorizacdo de uma cultura de
autoavaliacdo” com a “consequente introducdo de mecanismos de autorregulacdo e melhoria
dos desempenhos pedagdgicos e organizacionais” (in Predmbulo, Decreto-Lei n.° 137/ 2012),
enfatizando a necessidade de regulacéo, de controlo e de melhoria da qualidade de ensino, por
outro lado ficou em aberto a forma como se devera realizar este processo, em virtude de nenhum
modelo de autoavaliacdo ter sido imposto.

Desde entdo, a autoavaliacdo das escolas tem sido levada a efeito com configuragcdes
muito diferenciadas que se fazem depender de vérios fatores, designadamente da relevancia que
cada escola concede ao processo, do compromisso dos respetivos atores e da reflexdo sobre as
potencialidades e os limites da autoavaliagdo em si mesma (Afonso, 2010b).

A trajetdria da autoavaliacdo das escolas em Portugal é marcada pela promulgacdo do
Despacho Conjunto n.° 370/ 2006, de 5 de abril que, no &mbito do Ministério da Educacéo, e
da IGE, veio criar um grupo de trabalho para o estudo e a proposta de modelos de avaliagéo e
de autoavaliacdo dos estabelecimentos escolares, um projeto que se consubstancia
fundamentalmente no Relatdrio Final da Atividade do Grupo de Trabalho para Avaliacdo das
Escolas 2006.

Este grupo de trabalho visou, sobretudo, a conce¢do do quadro de referéncia da avaliacdo
externa e a elaboracdo de um documento metodoldgico, especialmente vocacionado a
preparacdo das organizacdes educativas para a avaliagao externa.

No que diz respeito aos modelos de autoavaliagéo, a IGE, entendendo de grande utilidade
0 estado da arte nesta matéria, optou por ndo determinar um modelo especifico. Ndo obstante,
e ainda que o desenvolvimento do processo de autoavaliacdo seja da competéncia de cada
escola, a IGE (2006) considerou que todos os projetos de autoavaliagdo deveriam compreender
pontos comuns, nomeadamente 0s que constituem os campos de analise obrigatérios, que a Leli
n.° 31/ 2002 determina, nomeadamente: o projeto educativo, a organizacgao e gestéo, o clima e

ambiente educativos, a participacdo da comunidade educativa e 0 sucesso escolar.

22 piscutindo alguns paradoxos dos discursos de autonomia, Afonso (2015), no Seminério Avaliagéo Externa
de Escolas — Perspetivas em Confronto, defendeu a existéncia de uma contradi¢do na Lei n.° 31/ 2002,
uma vez que autoavaliacdo pressupde autonomia, e a autoavaliagdo ndo pode ser autbnoma se o seu
caracter é obrigatorio, tal como determina a Lei que a regulamenta.
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Neste &mbito, de acordo com o relatério, o grupo de trabalho analisou extensivamente um
naipe de alternativas quanto a posi¢édo a tomar sobre a autoavaliacdo, desde as mais normativas
a outras em que seria dada grande liberdade de acdo as escolas e agrupamentos. A sua opc¢ao
por ndo recomendar um modelo tipo foi justificada, em primeiro lugar, porque 0os modelos sao
dindmicos e evoluem de acordo com as exigéncias de melhoria de cada escola conforme a sua
realidade e, em segundo lugar, porque qualquer modelo devera resultar de “um acordo entre 0s
varios membros de uma comunidade educativa concreta, que actua dentro de um contexto
proprio, isto €, que é condicionada pelos seus interesses, pela sua cultura e também pela
informacdo de que dispde ou a que tem acesso” (IGE, 2006: 8).

Segundo a propria IGE, foram vérias as fontes que o grupo de trabalho consultou e “onde
se inspirou para desenvolver a arquitetura da avaliagdo das escolas” (2006: 9). Neste sentido, e
para além do quadro conceptual produzido pela Lei n.° 31/ 2002, privilegiaram-se:

-Os trabalhos e a reflex&o desenvolvidos em Portugal no campo da autoavaliagdo e da
avaliacdo externa das escolas, aproveitando a experiéncia adquirida no ambito das intervencdes
de avaliacdo da IGE, nomeadamente, 0 modelo da Avaliacédo Integrada das Escolas, o projeto
Afericdo da Efectividade da Auto-Avaliacdo das Escolas e o Projecto Piloto Europeu para a
Auto-avaliacéo das Escola;

-O modelo da Gestdo da Qualidade Total ou 0 modelo da Fundac@o Europeia para a
Qualidade da Gestédo (EFQM), que tem funcionado como matriz para outros desenvolvimentos
da autoavaliacdo quer na Administracdo Publica, como o modelo CAF (Common Assessment
Framework), quer em organizagdes privadas;

-A informacdo internacional produzida por diversas entidades responsaveis pela
avaliacdo externa das escolas, como é o caso das diversas Inspe¢des da Educacdo europeias, e
da SICI (Conferéncia Permanente das Inspecdes de Educacdo), quer em termos de descricdo de
modelos, quer em termos de andlise critica;

-A consulta de varios textos sobre a gestdo educativa, em especial das escolas, e sobre as
politicas de avaliacdo conduzidas internacionalmente, como os publicados pela OCDE, ou
textos de investigacdo sobre a melhoria das escolas e os efeitos da avaliacao.

No que respeita, concretamente, a elaboracdo do quadro de referéncia da avaliacdo
externa do primeiro ciclo avaliativo, o grupo de trabalho baseou-se na experiéncia do programa
de Avaliagdo Integrada das Escolas, na metodologia proposta pela EFQM e na metodologia
desenvolvida no projeto “How Good is Our School” da Escocia” (IGE, 2006: 2).
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A avaliagdo externa procurou, desde logo, constituir-se como um elemento estratégico
atil para os proprios avaliados, sendo que o grau de utilidade que esta intervencdo pode ter,
depende, no entender da IGE, da forma como as escolas se organizam e se preparam, para
prestar contas em sede de avaliacdo externa. O facto de o quadro de referéncia contemplar um
dominio especifico para a autoavaliacdo, Capacidade de autorregulacéo e melhoria da escola,
entre os cinco dominios que o compdem, pretendeu ser indutor do desenvolvimento dos
processos de autoavaliacdo das escolas.

Neste documento, a IGE recomenda que cada escola identifique um grupo especifico
responsavel por promover, animar e concretizar a autoavaliacdo, que defina objetivos, recursos
e etapas: a cada escola cabera escolher as formas e 0s meios necessarios a realizacdo da
autoavaliacdo, com a intervencdo da assembleia de escola, 0 empenhamento da direcdo
executiva (designadamente na afetacdo de recursos e na concretizacdo das recomendacoes
resultantes do processo) e o acompanhamento da parte do Conselho Pedagdgico, como uma
forma de proporcionar o envolvimento generalizado dos diferentes membros da comunidade
educativa. Pelo facto de se entender impossivel que a autoavaliacdo seja total, exaustiva e
abrangente, esta deve ser objeto de discussdo sobre 0 que se quer saber, os modos de obter a
informagdo, os “informantes” a privilegiar, o tipo de instrumento a utilizar e os proprios

critérios ou escalas de avaliacéo.

Pontos de partida e
respectivos contextos

Pontes fortes

Constrangimentos e e pontos fracos

novos desafios

[]
i

Prioridades
para melhoria: publicos e
acgoes especificas

Monitorizacao
e avaliacao
de resultados

- Planeamento e realizacdo -
das acgoes de melhoria -

Figura 6 - O processo de autoavaliacdo. Fonte: IGE (2006).
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Neste enquadramento, a autoavaliagdo obedece a um ciclo de gestdo préprio, que o
diagrama da figura 6 procura ilustrar.

O grupo de trabalho distingue ainda duas dimens6es do processo de autoavaliagdo: uma
técnica e uma politica. Cada um destes aspetos tem as suas especificidades, que devem estar
sempre presentes do principio ao fim do projeto (IGE, 2006).

Enquanto processo técnico hd que preparar instrumentos de recolha de dados, ou
seleciona-los de entre os que se encontram testados e disponiveis. O grupo de trabalho sugere
os diversos materiais publicados sobre estas temaéticas, inclusivamente, porque vém
acompanhados de suportes informaticos que facilitam a recolha, o registo e o tratamento de
dados.

Contudo, depois da recolha, a IGE considera que ha que tomar decisdes sobre 0s passos
seguintes, referindo que algumas escolas desenvolvem internamente todos os procedimentos
relativos ao tratamento e analise de dados, produzem quadros e gréaficos sintese que afixam em
diferentes lugares (normalmente na sala de professores), ou organizam-nos em pequenas
brochuras facilmente reproduziveis para serem distribuidas e circularem pelos diferentes
interessados, o que é preferivel a uma compilacdo num dnico relatério de mais dificil
inteligibilidade.

Por ser um processo trabalhoso, muito exigente e que consome muito tempo, muitas
escolas procuram um apoio externo, recorrendo a consultores na expectativa, também, de uma
maior credibilizacdo do processo, embora, no entender do grupo de trabalho, esta op¢do nao
resulte em maior rapidez de producéo e em maior mobilizacao interna.

No que respeita a dimensao politica, este processo nao €, normalmente, “isento de tensoes
e desalentos, o que torna crucial o papel das liderangas na moderacgédo dos conflitos, na mediacéo
entre interesses e na promogdo do trabalho cooperativo” (IGE, 2006: A-505). Por isso, ou a
autoavaliacdo ¢, em todos os momentos do seu ciclo, “um processo social e politico de
consolidacdo de um projeto educativo, ou arrisca-se a ser quase sé um processo trabalhoso de
produzir indicadores de gestao educativa” (IGE, 2006: A-505).

Para evitar que tal aconteca, importa ter em atengdo uma sequéncia de passos na
organizacédo da autoavaliacéo, de forma a garantir o envolvimento da comunidade educativa em
todo o processo.

N&o obstante, o esforco da IGE e o apelo a autoavaliagdo, 0s sucessivos relatorios de
atividade da Avaliacdo Externa foram dando conta das dificuldades que as escolas véao tendo

em matéria de préaticas sustentadas de autoavaliagéo.
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Assim, por exemplo, no Relatorio de Avaliagdo Externa das Escolas 2007/2008 é referido
que a maioria das escolas observadas tinha “processos ndo sistematizados de auto-avaliacédo,
muitas vezes sem a percepcao do valor do trabalho desenvolvido”, notando-se também, entre
outros aspetos, fragilidades que se prendiam “com a inexisténcia de referenciais, falta de
planeamento e de sistematizacao das actividades de avaliagao” (IGE, 2009b: 5).

Também no ano letivo 2008/2009, as apreciacdes produzidas e as classificacOes
atribuidas no dominio referente & capacidade de autorregulacdo e melhoria da
escola/agrupamento evidenciam “a auséncia de planeamento, a pouca consisténcia do processo
de autoavaliacdo e a falta de envolvimento da comunidade educativa”, sendo que, a elevada

incidéncia dos pontos fracos neste dominio revelou a “inexisténcia de uma auto-avaliacao

estruturada e de planos consistentes para a melhoria” (IGE, 2010a: 56).

Passo 3: Questionar

Passo 1: Mobilizar Passo 2: Seleccionar
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Preparar a comunidade educativa:
professores, alunos, ndo-docentes,
encarregados de educacdo.

Campos de analise e prioridades

« Identificar como se operacionalizam
as campos am andlise, isto €, como
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« Identificar o que verdadeiramente se
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de perguntas e discuti-las com
varios grupos dentro da
escolafagrupamento para ter a
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Figura 7 - Passos a percorrer na organizacéo da autoavaliagdo. Fonte: IGE (2006).

No fim do primeiro ciclo avaliativo, durante o qual foram avaliadas 1107 escolas, a IGE
fez um balanco global, que pode ser consultado no Relatério Avaliacdo Externa das Escolas
2006/2011, tendo apurado que o dominio Capacidade de autorregulacéo e melhoria da escola,
foi 0 que obteve os resultados mais baixos, entre os cinco dominios do quadro de referéncia da

altura, sendo que 48,8% das escolas obteve a classificacdo Suficiente, 4,5% de escolas
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obtiveram a classificagdo de Insuficiente e em 7,6% das escolas verificaram-se processos de
autoavaliacdo sem sustentabilidade (IGE, 2012: 23).

O segundo ciclo avaliativo arrancou em 2011, com alteragbes significativas,
nomeadamente quanto ao quadro de referéncia. Passando de cinco para trés dominios, a
Capacidade de autorregulacéo e melhoria desaparece do quadro de referéncia passando a
apreciacdo da autoavaliacdo a um campo de andlise designado por Autoavaliacdo e melhoria, a
constar do terceiro dominio, Lideranca e Gestéo.

No que diz respeito a esta alteragdo, Afonso (2013) é bastante critico. No seu entender, o
primeiro quadro de referéncia dava maior atencdo a uma das dimensdes da autoavaliagéo que,
do seu ponto de vista, poderia permitir ou potenciar o exercicio de maior autonomia (e
empowerment) por parte dos atores educativos, em termos de definicdo de instrumentos e
processos de avaliacdo, procedimentos, analise critica de prioridades, atendimento a
especificidades, envolvimento, colaboracao e participacdo. No entanto, ao ter-se constatado que
uma parte significativa das escolas ndo estava assumindo a autoavaliagdo de uma forma
consistente, sendo notoria a auséncia de ldgicas e praticas que expressassem a capacidade de
iniciativa e de ampla participacdo e autonomia, as opcbes da IGE foram no sentido de fazer
alterac6es no modelo que, segundo Afonso, “significam retrocessos incompreensiveis uma vez
que sdo indutoras de novas formas de controlo e de regulacdo exteriores as escolas” (2013:
291).

Assim, em vez de se dar tempo ao tempo para que esses processos de desenvolvimento
autonomo, de reflexdo e de participacdo acontecessem naturalmente, “as equipas de
autoavaliacdo passaram, na ultima alteracdo ao modelo, a ficar subordinadas ao 6rgdo de gestéo
das escolas” (Afonso, 2013: 291). Deste modo, refere, se anteriormente a autoavaliacdo da
escola ndo passava (apesar de haver boas exce¢des) de uma avaliacdo interna “mais ou menos
burocrética e ritualistica, hoje em dia ela virou um instrumento gestionario, frequentemente ao
servico de alguns diretores tecnocratas” (2013: 291).

Né&o se tratando de um dominio proprio, a Autoavaliacdo e melhoria ndo € sujeita a uma
valoracdo direta, em sede de avaliagdo externa, porque atualmente integra o dominio Lideranca
e Gestdo. Contudo, € possivel fazer uma analise comparativa entre os diferentes campos de
analise do novo quadro de referéncia, com base nas asserc¢ées positivas e negativas que constam
dos relatdrios de avaliacdo externa.

Assim, na andlise de conteudo aos relatorios de avaliacdo externa das escolas, relativos
ao ano 2012/ 2013, a IGEC (2015) identificou 754 assercdes relativas a pontos fortes e 683
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relativas a areas de melhoria, cuja distribuicdo por dominios e campos de anélise pode ser
consultada no gréfico 1.

Tal como se pode verificar, a Autoavaliacéo e melhoria é o campo de analise que menos
vezes e considerado ponto forte, correspondendo a 3% de todas as asser¢des positivas. Quando
as assercdes pela negativa, 0 campo concernente & autoavaliacdo € o segundo mais prevalente,

sendo tido como area a melhorar em 16% das assercdes negativas.

Resultados Académicos H 56
Resultados Sociais 76
57
Reconhecimento da Comunidade F 43
. = 71
Planeamento e articulacao 93
. . 154
Monitorizacdo e avaliacdo do ensino e aprendizagens ‘6 85
- 248
Lideranca F
P 46
Gestao H
i . 23
Autoavaliacao e melhoria 112

mPontos fortes  mAreas de melhoria

Resultados

Educativo

Prestacao do Servico

Lideranca e Gestao

Gréfico 1 - Pontos fortes e areas de melhoria de acordo com os campos de analise.
Fonte: IGEC (2015: 25).

De acordo com a IGEC, “a consolidacdo do processo de autoavaliacdo” e “o
acompanhamento, a monitorizacdo e a avaliacdo da eficacia das medidas implementadas ”
(2015: 59) sdo aspetos frequentemente mencionados nos relatorios de escola como areas
prioritarias de melhoria. Conclui, assim, a IGEC que “Na Autoavaliacdo e melhoria
predominam de forma evidente as assercdes relativas as areas de melhoria, sublinhando,
portanto, tratar-se de um campo de anélise onde as escolas apresentam algumas dificuldades”

(2015: 28).
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3.5. Que Modelos de Autoavaliagdo?

N&o havendo um modelo Unico de autoavaliacdo decretado, os estabelecimentos escolares
acabam fazendo as suas escolhas dentro de um extenso leque de opgdes que Ihes sdo permitidas:
alguns tentam operacionalizar modelos referenciados na literatura especializada, outros adotam
mimeticamente experiéncias realizadas noutros contextos, outros, ainda, recriam e adaptam
modelos, eixos estruturantes ou apenas linhas orientadoras. Ha, também, unidades organicas
que, simplesmente, assumem que estdo numa fase de exploragdo e desenvolvimento de
percursos formativos autdnomos tendo como objetivo o dominio de saberes e metodologias da
autoavaliacdo, metodologias essas supostamente mais congruentes com as respetivas culturas
organizacionais ou com um determinado ethos escolar (Afonso, 2010 a).

Também Simdes, reportando-se as decisGes das escolas em matéria de modelagem da
autoavaliacdo, refere que alguns agrupamentos de escolas ou escolas ndo agrupadas procuram
conhecer e operacionalizar modelos “prontos a usar (e a comprar)” (2010: 40). Tal facto permite
perscrutar a emergéncia de um mercado (e/ou quase-mercado) direcionado para a avaliacao
institucional e, mais especificamente, para a autoavaliagdo, em virtude de uma oferta e de uma
procura impulsionadas por constrangimentos de varias ordens que as escolas experimentam na
implementacdo do processo de autoavaliagcdo (Afonso, 2010b).

N&o obstante a pluralidade de caminhos possiveis, e em virtude da heterogeneidade de
referenciais, de procedimentos e de préaticas, importa tomar em consideracdo a tipologia de
modelos que Alaiz (2006) propde, e na qual os modelos de avaliacdo interna das escolas s&o
enquadrados em dois grandes grupos: os modelos estruturados e os modelos abertos. A
diferenca entre eles, refere o autor, reside essencialmente no modo como é vista a organizacéo
escolar.

Nos modelos estruturados, a escola é concebida como uma organizacédo igual as demais
organizacOes e, porque nao se distingue de uma organizagdo empresarial, assume-se 0
pressuposto de que os modelos que funcionarem nas empresas podem funcionar em contexto

educativo sem grandes adaptagdes. Sao modelos que decorrem de administragdes pautadas pela
Gestdo da Qualidade Total, como por exemplo os que se baseiam na norma?® 1SO 9000 e no

modelo EFQM.

23 A norma ISO 9000 é um instrumento de certificacdo da qualidade com a intervencao de agentes externos
a organizacdo, mas que também tem sido ensaiado para a avaliacdo interna de organizacOes educativas.
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Com referenciais claramente definidos, muito formatados, de inspiragéo tecnoldgica, séo
modelos que supdem implicitamente a completa racionalidade das organizacbes, ou,
parafraseando Lima (1994) quando apontou novas perspetivas neotaylorianas em contexto
educativo, sdo modelos que assentam em pressupostos de modernizagdo, racionalizagdo e
otimizacgéo das organizagdes.

Tal como vimos ja, 0 modelo de avaliacdo externa em Portugal e as recomendacdes da
IGEC para a concecdo e implementacdo de modelos de autoavaliacao das escolas tém no EFQM
uma das suas principais referéncias (IGE, 2006).

Dos modelos que traduzem o corpo de ideias gestionarias, 0 modelo EFQM é o mais
utilizado, tendo por base 0 axioma de que as organizacfes excelentes sdo as que atingem e
mantém excelentes niveis de desempenho e vdo ao encontro ou excedem as expectativas de

todos o0s seus stakeholders (interessados)?*.

De acordo com a informacdo disponibilizada no site desta organizacdo internacional, 0s
Conceitos Fundamentais da Exceléncia permitem delinear as bases para alcancar a exceléncia
sustentavel em qualquer organizacdo, podem ser usados como base para descrever os atributos
de uma cultura organizacional excelente e servem como uma lingua comum de gestdes de topo.

Os oito conceitos, a que se refere a fonte oficial, foram identificados através de um
processo rigoroso que incluiu a avaliagdo comparativa a nivel mundial, procurando
extensivamente as tendéncias emergentes de gestdo e, ainda, uma série de entrevistas com
executivos de topo de um conjunto de indUstrias percebidas como de exceléncia no panorama

internacional®®

. Cada um dos conceitos é importante por si préprio, explica a EFQM, mas o
beneficio maximo é alcancado quando uma organizacdo pode integra-los todos na sua
cultura®®.

De acordo com a fonte oficial os Conceitos Fundamentais do EFQM séo:

-Valor acrescentado aos clientes. Organizagdes excelentes alcangcam valor acrescentado
para os clientes através da compreensdo, antecipacdo e satisfacdo das necessidades,
expectativas e oportunidades;

- Futuro sustentavel. As organizagdes excelentes tém um impacto positivo no mundo ao
seu redor, aumentando o seu desempenho enguanto aumentam, simultaneamente, as condic¢des

econdémicas, ambientais e sociais dentro das comunidades que eles tocam;

4 in http://mww.efgm.org/efgm-model/fundamental-concepts
2in http://mww.efgm.org/efgm-model/fundamental-concepts
26 i http://mww.efgm.org/efgm-model/fundamental-concepts
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-Desenvolvimento da capacidade organizacional. As organizacbes de exceléncia
reforcam as suas capacidades gerindo eficazmente a mudanca dentro e fora das fronteiras
organizacionais;

-Aproveitamento da criatividade e da inovacdo. OrganizacOes excelentes geram maior
valor e niveis de desempenho através da melhoria continua e inovacdo sistematica,
aproveitando a criatividade dos seus stakeholders;

-Liderangas com visdo, inspiracéo e criatividade. As organizacdes excelentes tém
lideres que moldaréo o futuro e f&-lo-&o acontecer, atuando como modelos de valores e ética;

-Gestdo com agilidade. As organizagOes de exceléncia sdéo amplamente reconhecidas
pela sua capacidade de identificar e responder de forma eficaz e eficiente as oportunidades e
ameagcas;

-Exito através do talento de pessoas. Organizagdes excelentes valorizam as pessoas e
criam uma cultura de capacitacdo para a consecucao dos objetivos organizacionais e pessoais;

-Sustentabilidade dos excelentes resultados. Organizacdes excelentes a alcangam
excelentes resultados sustentaveis que atendem a necessidades de curto e longo prazo, de
todas as partes interessadas, dentro do contexto de seu ambiente operacional.

O modelo EFQM serve de base a um outro modelo, mais adaptado aos servigos publicos
europeus, sob a designagcdo Common Assessment Framework (CAF) do qual decorre uma
versdo mais recente destinada a apoiar a autoavaliacdo das e nas organizagdes escolares.

O CAF esta a ser aplicado, em Portugal, em articulacdo com o SIADAP e trata-se de um
modelo europeu que é utilizado para avaliar e melhorar o desempenho organizacional, tendo
como referéncia os principios da exceléncia do modelo que o subsidia. De acordo com o site,
cerca de 3600 organizacdes publicas europeias ja utilizam a CAF?’.

No site da IGEC, na seccdo Instrumentos de apoio a autoavaliacdo das escolas, sdo
sugeridos varios links entre os quais 0s que dao acesso direto aos sites da CAF e do EFQM, o
que revela bem da pregnancia que estes modelos de avaliacdo organizacional, especialmente
voltados para a avaliagéo interna das organizagdes, tém tido por parte do organismo a quem, de
acordo com a Lei n.° 31/2002, compete certificar os processos de autoavalia¢do das escolas.

No fundo, a preocupacdo destas propostas fechadas de matriz econdmica é a
comparabilidade dos produtos da avaliagdo, de modo a estimular a competicdo enquanto

pressuposto da qualidade e da exceléncia da organizacéo.

27 http://www.caf.dgaep.gov.pt/
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Fazendo uma reflexdo sobre o recurso a férmulas de autoavaliacdo de racionalidade a
priori, quando transferidas acriticamente e mimeticamente de outros contextos organizacionais,
ou mesmo quando transpostas mecanicamente da literatura especializada, Afonso (2011)
entende-as como contraproducentes em relagdo aos objetivos mais avangados do processo de
autoavaliacdo, em termos de democraticidade, autenticidade, dialogicidade, reflexividade e
mudanca, sendo certo que serdo a resposta mais imediata as exigéncias da tutela, quer pela
inexisténcia de uma verdadeira cultura de avaliacdo, quer pela escassa formacao dos atores
educativos nestas e noutras areas da avaliagéo.

Desta forma, ndo estranha que se tenha gerado um desenvolvimento acentuado de
dispositivos de autoavaliacdo de escola, cumprindo um ritual burocratico, de conformidade a
norma, em que a prestacdo de contas arrasta légicas performativas que colocam em causa o seu
potencial de melhoria substantiva e acentuam o seu potencial instrumental e controlador.

Com efeito, o apelo a autoavaliacdo de escola a que temos vindo a assistir, nos tltimos
anos, em Portugal, tem-se revelado de dificil concretizacdo, essencialmente, porque 0s
decisores politicos se preocupam muito com a prescricado e menos com outros aspetos, como o
envolvimento dos atores e a producao de sentidos, sem as quais muitas reformas da educacgéo
nasceram e morreram sem introduzir mudangas reais na vida das escolas (Alarcdo, 2001;
Afonso, 2009; Simdes, 2010; Machado, 2010; Correia, 2011; Bolivar, 2013).

Neste sentido, Afonso (2013) é de opinido que, se ha pouco mais de uma década nao havia
em Portugal qualquer tradi¢do de autoavaliacdo das escolas, que pudesse servir de referéncia
aos atores educativos interessados em constitui-la, quer como antidoto a avaliagdo externa, quer
como forma de resisténcia quer, ainda, como forma de avaliagio complementar ou
compensatoria, certamente, no contexto atual, nem essa situacdo se mantém, nem estas sdo as
Unicas, nem, talvez, as verdadeiras motivac@es que véo justificando a forma como se concretiza
a autoavaliacéo das escolas.

Neste ambito, Bolivar é de opinido que “No bastan buenos disenos, la mejora no puede
provenir solo por prescripciones externas” (2013: 109), antes, deve promover-se a capacidade
de aprendizagem dos proprios agentes educativos e, especialmente, das escolas como
organizagOes. O autor considera, ainda, que a melhoria se concretiza na agdo organizacional
que ndo coincide propriamente com o desenhado racionalmente pelos especialistas fora da

escola.
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Aqui residirdo, eventualmente, as mais-valias dos modelos abertos, para os quais a
organizacdo escolar é percebida como uma arena micropolitica, com especificidades que a
distingue de outras organizacOes, designadamente as empresariais.

N&o havendo (nem sendo desejavel que haja) uma definicdo consensual, nem um Unico
modelo possivel de autoavaliacdo institucional, nem para a escola como organizagdo educativa,
nem para qualquer outra organizacao complexa (Afonso, 2011) assume-se que as escolas, em
geral, necessitam de modelos proprios distintos dos que servem para outras organizacoes, ou
mesmo que cada escola necessita de construir a sua propria trajetoria de autoavaliagéo.

Efetivamente, os modelos que assentam na especificidade da escola, sdo designados como
modelos abertos em virtude da elevada zona de liberdade que conferem aos atores locais,
permitindo-lhes tracar caminhos Gnicos, construir referenciais proprios. Partem do principio de
que as escolas sdo “sistemas de ac¢do concreta”, com uma dindmica organizacional e uma
maleabilidade “politica” que lhes permite “trabalhar” internamente as “reformas” decretadas,
“adaptando-as e assimilando-as a sua logica préopria” (Afonso, 2005: 9).

Dentro daquilo que é a racionalidade dos modelos abertos, de perspetiva construtivista da
acao organizacional, é indispensavel que a comunidade educativa seja amplamente informada,
desde o primeiro momento, relativamente aos objetivos, aos modelos possiveis e as
consequéncias da autoavaliagdo para que este processo se constitua como locus de
aprendizagem organizacional e possa vir a sustentar um processo de melhoria substantiva.

De qualquer modo, como chama a atencdo Simdes, desde que seja mantida uma posicao
critica e reflexiva, que a formacdo especifica em avaliacdo pode sustentar, os diferentes
modelos, com diferentes graus de abertura ou determinismo, podem constituir referenciais a
considerar “ndo num sentido instrumental e pragmatico, para dizer as escolas como fazer”, mas
num sentido compreensivo, levantando pontas de questionamento que “aumentem a
reflexividade critica dos actores e reforcem a componente cognitiva dos processos de auto-
avaliacdo” (2007: 41), designadamente em questdes que envolvam a constituicdo da equipa de
autoavaliacdo e a elaboracao dos planos de melhoria.

Com efeito, reconhecidas as vantagens da existéncia de uma equipa de autoavaliagdo
como catalisadora, quer dos processos autoavaliativos, quer do planeamento da melhoria, tanto
em modelos abertos, como em modelos fechados, dentro daquilo que é uma racionalidade
emancipatdria, ha que considerar criticamente a ponderacdo dos critérios de sele¢do dos seus
elementos, por forma a assegurar a transparéncia, a legitimidade, a democraticidade, a

representatividade e a confianca que os atores depositam nesta estrutura.
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Tem sido possivel verificar que a importancia que as escolas devotam ao papel das
equipas de autoavaliacdo varia muito de organizacao para organizacao, em estrita ligacdo com
fatores como a centralidade que o processo autoavaliativo adquire em cada estabelecimento
educativo (Correia, 2011) e a formacdo especifica, capacidade de autodeterminacdo e
empowerment dos atores educativos (Afonso, 2010a; 2010b; 2011; 2013).

Assim, enquanto certas escolas optam por modelos de autoavaliacdo de feicdo elitista,
com equipas de autoavaliacdo até certo ponto pouco conhecidas pela generalidade dos atores,
constituidas com base em critérios que ndo foram discutidos, nem divulgados em base alargada,
que centralizam o processo, dando conta das suas decisdes e resultados fundamentalmente aos
Orgdos de gestdo da escola, outras escolas, mais democraticas, envolvem a comunidade
educativa no desenvolvimento de todo o processo, possuindo inclusivamente regimentos no
ambito das equipas de autoavaliacdo, vertidos nos respetivos regulamentos internos e
divulgados nas suas paginas oficiais na internet.

Contudo, o que ¢ facto é que se desmultiplicam as recomendacGes a forma como este
processo deve ser conduzido, a afetacdo e disponibilizacdo de recursos que as dire¢es devem
fazer, ao elenco das caracteristicas e das valéncias que os elementos das equipas de
autoavaliacdo devem ter e, sendo certo que, se tais recomendac¢des podem ser interpretadas,
tanto em quadros mais técnicos como em quadros mais politicos, o modelo de avalia¢do externa
das escolas induz boa parte das respostas, constituindo-se como um referencial para a equipa
de autoavaliacdo (e para a comunidade educativa que esta deve representar) sob pena de se
construir um modelo de autoavaliagdo desafinado com o modelo de avaliagdo externa
instituido.

Resta dizer que, perante a emergéncia dos novos mecanismos de governanca, a tendéncia
é a de criacdo de patamares de meta-avaliacdo mais adequados ao protagonismo e exercicio do
poder dos especialistas, a constituicdo de sistemas de avaliacdo que podem acabar sobretudo
por justificar a expansédo (e eventual tecno-burocratizacdo) de estruturas especializadas para a
sua gestdo e implementacdo, induzindo, eventualmente a constituicdo de organizacdes
especificas e com ampla autonomia em relacdo ao Estado, mas, com grande probabilidade,
radicalmente afastados dos interesses (e das vozes) dos atores educativos e das especificidades

dos contextos locais e institucionais (Afonso, 2010a).
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3.6. Autoavaliacdo e Avaliacdo Externa: um didlogo possivel?

A avaliacdo dos estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario, de acordo com o estabelecido na Lei n.° 31/ 2002, de 20 de dezembro, assenta em
termos estruturais na autoavaliacdo e na avaliacdo externa, percebidas como complementares
nos termos do diploma que as regulamentam. A sua complementaridade resultara do facto de
procurarem mobilizar e entrecruzar olhares diferenciados sobre os mesmos, ou diferentes,
aspetos da vida das escolas. De acordo com a IGE (2006) as duas modalidades fazem parte do
ciclo da gestdo das organizagdes, constituindo um elemento essencial na deciséo e acao.

Quanto a sua acdo e enfoque, a autoavaliacdo é fundamentalmente uma avaliacdo
formativa pelo que visa informar sobre o curso dos processos educativos, colocando a tonica
dominante no desenvolvimento dos mesmos e assumindo um papel de retroalimentacdo. Neste
sentido, distancia-se da avaliagdo externa com uma intervengdo mais pontual, ocorrendo
geralmente no final dos processos relativamente aos quais se pretende averiguar acerca do
respetivo sucesso ou grau de cumprimento, assumindo, assim, um proposito iminentemente
classificatorio.

No fundo, verifica-se que, em sede de avaliacdo institucional de escolas, quanto mais
expressiva a componente da autoavaliacdo, mais acentuada a tnica nos processos (& menos nos
objetivos).

Neste sentido, quanto mais se faz emergir a modalidade formativa®® (e menos a sumativa)
e mais a avaliacdo € qualitativa (e menos quantitativa).

Com efeito, a autoavaliacdo é um processo avaliativo com uma especificidade propria
que ndo escapa a uma dimensdo subjetiva que lhe é intrinseca, uma vez que incide
primordialmente na observacao e na reflexdo sobre a acéo, correspondendo a situacdes em que
é 0 proprio ator educativo (ou grupo de atores) quem faz a analise da situacdo em avaliacédo,
toma decisGes em relacdo as finalidades e aos objetivos, desencadeia a a¢do e a avalia, refletindo
sobre todos 0os componentes deste processo complexo (Berger, Terraséca, 2011).

Dai que se perceba que a avaliacdo externa possa funcionar muito melhor com um modelo

mais padronizado e objetivado, e a avaliacdo interna com um modelo mais dindmico e

28 De acordo com Hadji (1994) a expressdo avaliacdo formativa foi proposta por Scriven em 1967. Esta
modalidade de avaliacdo tem, antes de tudo, uma finalidade pedagdgica, que a distingue da avaliacdo
sumativa (soma) cuja finalidade é probatoria ou certificativa. De acordo com este autor, a sua
caracteristica essencial é a de ser integrada na acdo da propria formacéo, de ser incorporada no préprio
processo, contribuindo para melhorar o seu desenvolvimento e informando sobre as condi¢des em que
esta a decorrer.
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intersubjetivo, 0 que requer da avaliacdo externa um exercicio de metarregulacdo e de
certificacdo dos processos autoavaliativos, como alias esta previsto na Lei n°® 31/ 2002,

Ainda no que & subjetividade?® diz respeito, importa ter presente que, na autoavaliacio,
o0 avaliador é também implicado no processo que pretende avaliar, levantando-se sempre a
questdo sobre a falta de distanciamento entre o sujeito e o objeto que Ihe é familiar. Tal facto,
imprime, em larga medida, um teor de grande nebulosidade a esta modalidade de avaliacao, e
0 que inicialmente poderia apontar para facilidade e transparéncia pode encaminhar-se no
sentido de adensar e obstaculizar a compreenséo da realidade educacional e organizacional.

Dai que, tratando-se a autoavaliacdo de um processo interno e complexo, seja essencial
que seja confrontada com o olhar externo pelo que importa desenvolver todo um processo de
avaliacdo interna orientada a avaliagdo externa, numa perspetiva desejavelmente critica e
dialdgica e que, no fundo, exige um trabalho de organizacéo e sistematizacdo de informacdes.
Neste sentido, e tendo em conta um quadro de subjetividade que a autoavaliacdo induz, a
avaliacdo externa apresenta importantes vantagens que se estendem desde o distanciamento
necessario entre o avaliador e o avaliado (que a avaliacdo interna ndo facilita) até a identificacéo
das idiossincrasias da organizacdo escolar (impeditivas da sua eficacia e da sua eficiéncia), que
o olhar externo podera reconhecer, enquanto o olhar interno ndo pode, pelo seu posicionamento,
alcancar.

Afigura-se, pois, proficua uma sintonizacdo entre avaliacdo interna e avaliacdo externa,
preferencialmente resultante de uma dindmica de consonancia, na qual cada organizagao escolar
faca uso da sua margem de autonomia, aqui percebida como o garante da sua identidade e
especificidade, sem que isso obstaculize a uma acdo inspetiva cabal e proficiente, ou a uma
perda de visdo global sobre aquilo que se espera do todo que é o sistema educativo.

No respeitante & acdo avaliativa externa, Afonso € desfavoravel a objetivos, ou intencgdes,
com vista a compara¢do ou competicdo entre escolas, entendendo o autor, que a sua intervencgéo
deveria “exclusivamente” concernir a “compreensdo dos processos € o conhecimento das
especificidades, numa atitude essencialmente direcionada para ajudar a desenvolver, ao
maximo, as possibilidades e potencialidades educativas de uma determinada escola” (2010b:
17).

Ainda assim, refere, que a autoavaliacdo ndo pode deixar de colaborar criticamente para

um melhor entendimento dos fatores que subjazem ao valor acrescentado do trabalho

22 Citando o poeta espanhol José Bergamin “Se fosse um objeto, era objetivo. Como sou sujeito, sou
subjetivo”.
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pedag6gico de uma determinada escola, ou agrupamento de escolas, e a que se deve
necessariamente dar continuidade ou procurar alcancar.

No que diz respeito a formacdo especifica em procedimentos avaliativos, convém
salientar a complexidade da avaliacdo interna, requerendo, por via disso mesmo, conhecimentos
particulares na area. Neste sentido, Azevedo (2005) realca que, enquanto aos avaliadores
externos sdo solicitadas habilitacdes e experiéncias de elevada exigéncia sendo, pois, primordial
que as equipas de avaliacdo externa detenham conhecimentos e valéncias reconhecidos e
consolidados em termos metodologicos, cientificos e pedagdgicos, as regras de nomeacgdo dos
avaliadores internos parecem ser bem menos rigorosas.

A este propdsito, Afonso (2010b) defende uma formacdo em avaliacdo como
absolutamente central e estruturante, ndo apenas aquela que, ha longo tempo, diz respeito a
avaliacdo das aprendizagens, enquanto atividade cotidiana e sistematica dos educadores e
professores, mas também a que, mais recentemente, visa a avaliacdo dos e pelos pares e, ainda,
a avaliacéo institucional das escolas, destacando, sobretudo, a componente da autoavaliagéo.

Para Azevedo (2005) a avaliacdo externa tem em vista a formulacéo de um juizo de valor
e, em contrapartida, na avaliacdo interna o acento esta na mudanca. Deste modo, a tendéncia
geral é a de considerar a primeira como uma forma de controlar a qualidade dos resultados, para
além de garantir que as medidas de melhoria sdo postas em prética, ao passo que a segunda é
entendida como um meio de alcancar as estratégias e os meios de melhoria, da situacdo
existente.

Também Meuret (2002) considera que a diferenca entre a avaliacdo interna e externa das
escolas decorre da natureza da instancia que emite o juizo, presente no fim do processo de
avaliacdo: enquanto a primeira situacdo cabe a propria escola, a segunda cabe aos agentes
externos (inspetores ou responsaveis administrativos).

De acordo com o relatério da Eurydice (2004), o pendor desejavel seria o de uma
avaliacdo interna participativa que examinasse de forma sistematica os pontos fortes e fracos
do estabelecimento escolar, apoiando-se tanto sobre os problemas identificados pelos diferentes
atores da escola, como sobre as fontes exteriores de informacéo, tais como 0s desempenhos de
outras escolas. Desta forma, poder-se-ia colocar em pratica um tal processo que permitiria

libertar o avaliador externo do peso de uma avaliagdo completa e sistematica e, assim,
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concentrar a sua agdo avaliativa na supervisdo do processo de avaliacdo interna, e no
acompanhamento dos seus resultados °.

No que diz respeito a esta questdo, Azevedo (2005) defende que, do ponto de vista da
melhoria da qualidade e da inovacdo, é sem divida o grau de desenvolvimento da avaliagdo
interna que vai determinar os contornos da avaliacdo externa, isto €, quanto mais a primeira é
sistematica e autbnoma, mais a segunda pode tornar-se discreta e complementar.

A importancia que a avaliagdo externa adquire, relativamente a avaliagdo interna, pode
também estar relacionada com uma vertente da primeira que se consubstancia na possibilidade
de, a partir dos seus resultados, ser possivel fazer uma comparacéo entre as escolas. A avaliacdo
externa, permite ainda estabelecer uma perspetiva global e integrada do funcionamento do
sistema educativo, podendo, antes de tudo, permitir ponderar questdes como a qualidade do
ensino e a equidade social, por forma a assegurar que a melhoria é para todos os alunos.

A este proposito, resta advogar desfavoravelmente a uma comparacgdo entre escolas de
impeto darwiniano, acicatadora da competitividade nivelada pela sobrevivéncia do mais forte,
e a favor de uma comparacéo entre estabelecimentos de ensino direcionada a perceber as razoes
que consubstanciam as diferencas de desempenho entre as organizagdes educativas, ou seja,
uma comparacdo habilitada ao maior conhecimento e a melhor compreensédo dos fatores, das
praticas e das metodologias conducentes ao sucesso educativo dos alunos e, assim, capaz de
contribuir para a reducdo das diferencas nos resultados entre as escolas.

Contudo, e de acordo com Costa (2007), a autoavaliacdo € a modalidade que melhor
podera contribuir para o desenvolvimento organizacional da escola, ou seja, para o reforco da
profissionalidade e das competéncias docentes, para a melhoria das praticas de ensino e
aprendizagem e para o bem-estar dos elementos da comunidade educativa. Neste sentido,
enquanto aspiracao interna, a autoavaliacdo é uma oportunidade de cada unidade organica poder
refletir sobre a sua propria individualidade e de construir a sua identidade, sem a pressao que a
avaliacdo externa sempre implica.

Comparando as duas modalidades de avaliagdo, Guerra sustenta que a avaliacdo externa
tem uma escassa potencialidade transformadora. Em primeiro lugar, porque gera resisténcia;
em segundo, porque ndo implica os protagonistas; em terceiro, porque habitua a que as decisdes

de mudanca provenham de agentes externos (2002: 275).

30 In relatério da Eurydice (2004).
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Refletindo sobre as representacdes simbolicas que geram a resisténcia dos atores
educativos, Afonso (2000) considera que uma das vantagens do processo de autoavaliacéo é
permitir gerir a pressao da avaliacdo externa, quer antecipando a identificacdo dos seus pontos
fracos, que delineando as estratégia adequadas de melhoria, quer preparando a
justificagdo/fundamentacéo das fragilidades identificadas pelos servigos de avaliagdo externa.
Esta ideia encontra paralelo nas recomendagdes da IGE atendendo a que se procura “antes de
mais, constituir um elemento estratégico Gtil para os proprios avaliados” (2006: A-503).

O grau de utilidade que do processo de autoavaliacdo pode vir a ter depende, entre outros
fatores, do modo como a escola se preparar para ela. Por isso, interessa que as escolas se
organizem e se preparem de modo a poderem dispor de um conjunto de elementos de
informacdo e de indicadores que funcionem como elementos demonstrativos da pertinéncia e
adequacdo do seu projeto, da estratégia seguida e da qualidade dos resultados obtidos, € a
poderem ser questionados e escrutinados de forma independente por observadores externos
(Alaiz et al., 2003).

A utilizacdo dos resultados da avaliacdo externa e a sua articulacdo como os da
autoavaliacdo ndo podem ser desprezados na melhoria substantiva e significativa da escola. De
tudo o que se referiu acerca da articulagdo entre uma e outra sobressai a complementaridade
das duas modalidades e a exigéncia de que os seus resultados sejam contemplados no
planeamento e implementacdo de uma melhoria organizacional.

Resta convocar MacBeath (1999) para quem, num contexto politico-econémico em que
o desempenho da escola é tornado publico, as listas ordenadas de escolas e os relatérios da
inspecao contam apenas uma parte da histéria; as escolas que se autoavaliam sabem contar-nos
a sua historia e acolhem bem a prestacdo externa de contas, pois veem nela outra fonte de

evidéncia e outra visdo politica e pratica da sua escola.

3.7. Autoavaliacdo e Escola Democratica

Sabemos como € extenso o debate no que concerne a problematica da democratizagéo da

organizacéo escolar. Porém, em contexto de integracdo global, subordinada a l6gicas de matriz

economica, parece impor-se-lhe uma solucdo Unica e aparentemente sem alternativa: a de uma

democracia despolitizada enquanto garante de grandes e eficientes consensos.
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Neste sentido, Apple afirma, de forma contundente, que “para os neoliberais, o mundo &,
em esséncia, um grande supermercado” e que “é a escolha consumista que assegura a
democracia” (2002: 58). Assim, conclui o autor, a democracia converte-se em praticas de
consumo e “mais do que um conceito politico, ¢ transformada num conceito estritamente
economico” (2002: 59).

Diga-se, a propdsito, que os debates mais atuais parecem abandonar a problematizacao
da crise da democracia ou do deficit democratico avancando a ideia da “inevitabilidade da
vitdria de uma democracia global” (Neto-Mendes, 2014: 41) o que, de resto, vem ao encontro
da agenda globalmente estruturada para a educacéo de Dale e do gerencialismo global de
McMicheal, que os autores adiantavam ja na viragem do milénio.

Em contexto de mercado global, sustenta Lima, a educacdo funcionalmente adaptada a
racionalidade econémica “vem sendo transformada num capitulo da gestdo de recursos
humanos”, orientada preferencialmente para a produgdo de vantagens competitivas, pelo que a
problemaética da educacdo para a cidadania, enquanto exercicio de uma escola verdadeiramente
democratica, vem evidenciando tendéncias para um corte relativamente as tradicbes da
educacdo politica, critica e emancipatéria (Lima, 2005: 71).

A este propdsito, Afonso é de opinido de que em Portugal a conjuntura politica atual tem-
nos colocado perante uma radicalizagdo neoconservadora e neoliberal sem precedentes, a fazer
as escolas recuar quarenta anos, isto €, “estamos a voltar a fase anterior a conquista dos direitos
sociais democraticos” (2013: 289).

Porém, a escola democratica conquistada na efervescéncia do 25 de Abril, cedo foi vertida
e consagrada num quadro legal-normativo, nomeadamente com a publicacdo do Decreto-Lei
n. 735-A/ 74, de 21 de dezembro, que representa o primeiro grande sinal de recuperacao de
“uma burocracia centralizada por um ministério enquanto aparelho central organizado para o
controlo”, no fundo, um diploma que representa o inicio “do processo de reconstru¢do do
paradigma da centralizacdo e o retorno do poder ao centro” (Lima, 2014: 148).

Metéafora enclausurada no universo dos textos e dos discursos sobre realizacdes adiadas,
embora garantindo importantes principios de democraticidade e de participacdo, a escola
democratica viria a enformar uma acdo organizacional profundamente subordinada e
regulamentada pormenorizadamente por um extensissimo corpus normativo (Lima, 2014), e
que por via disso mesmo, remete “a uma imagem que facilmente se transforma em modelo

normativo” de “fortes inclinagdes prescritivas” (Costa, 1996: 55).
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Em termos organizacionais e administrativos, a imagem da escola democratica tem as
suas raizes epistemologicas na Teoria das Relagcdes Humanas, com contributos importantes de
teorias mais recentes, como a Teoria Comportamental e a Teoria do Desenvolvimento
Organizacional (Costa, 1996; Morgan, 2006). Porém, e ndo obstante a centralidade do homem
social e dos aspetos informais como tragos distintivos desta imagem organizacional, a escola
democratica remete-se, ainda que paradoxalmente, a um referencial normativo e burocratico
que se faz emergir em seu lugar.

Ora, atendendo a uma racionalidade técnico-instrumental hegemonica, ganha forma uma
“perspetiva instrumental da democracia”, no fundo, remetendo a um esvaziamento em termos
de democraticidade da escola que se vai subordinando a esfera econdémica, ao mercado, a
concorréncia e ao “controlo dos aparelhos burocraticos” (Lima, Afonso, 2002: 100).

Tudo é, afinal, uma questdo essencialmente técnica e os imperativos de modernizacao,
racionalizagdo e otimizagdo da escola social, ineficiente e improdutiva, reatualizam as
concegdes organizacionais de escola de tipo mecanicista e racionalista, baseadas na ideia de
que cada escola é, sobretudo, um instrumento técnico-racional e que, tanto as relacGes
interpessoais, como a sua estrutura informal, obstaculizam o alcance da exceléncia
organizacional.

O principio the one best way dita a politica da ndo politica, ou a politica das solugdes e
dos imperativos técnicos, uma politica sem escolha, uma vez encontrada a solucdo Gtima,
enquanto o “principio da performance competitiva conduz, no limite, a uma cidadania corroida
e fragmentada” (Lima, 2005: 71).

Desvelando e desestabilizando uma racionalidade dominante, percursora do alheamento
e da domesticacdo dos votados a cumprir ordens sem nunca as questionar, s6 um projeto politico
participado, e alicercado no exercicio de uma cidadania ativa, de apelo aos valores, permitira
reedificar uma escola verdadeiramente democratica.

Dai que a educacdo deva assumir-se como um lugar de luta e compromisso que sirva,
também, como procuracdo para grandes batalhas a proposito do que as organizacgdes escolares
deveriam fazer, quem deveriam servir, e quem deveria tomar tais decisoes (Apple, 2002) desde
logo pela concecdo, fundamentacdo epistemoldgica e implementacdo na pratica dos seus
projetos politicos, pedagdgicos, de autoavaliacdo, de melhoria e de desenvolvimento.

Ora, o projeto politico de cada escola, de cada contexto organizacional, funda-se
primeiramente no seu projeto educativo que, dentro de um quadro axiol6gico proprio, verte as

opcodes sobre aquilo que a comunidade educativa tem como preferivel ou prioritario.
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Assim sendo, um processo de autoavaliacdo, precedido e consubstanciado por uma
construcdo democratica do projeto educativo, pode contribuir para o debate sobre os aspetos
prioritarios que os atores educativos entendem ser os catalisadores da melhoria e da
aprendizagem organizacional, com a consequente melhoria dos resultados educativos dos
alunos.

Neste sentido, sendo o auto o ponto de incidéncia do projeto de autoavaliacdo da escola,
que se consubstancia na possibilidade de um sujeito (neste caso, individual ou coletivo) refletir
criticamente sobre as consequéncias das suas acOes, e pensar o seu futuro, nada seria mais
contraditorio e incongruente do que entender o processo de autoavaliagdo da escola como uma
questdo técnica que dispensa bem a indagacdo dos seus porqués.

Com ganhos consideraveis, tanto ao nivel da respetiva validacédo e legitimacdo, como ao
nivel da democraticidade e da cidadania, das e nas escolas, tal processo autoavaliativo devera
reunir em si mesmo trés pressupostos que nos parecem fundamentais.

O primeiro parte do reconhecimento da pluralidade humana, assente numa concecao de
escola em que a divergéncia de posicOes e de interesses dos atores educativos adquire grande
centralidade. Assim, o0 processo de autoavaliacdo, seria sempre um espaco aberto a
reorganizacao e a reactualizacdo, uma vez que a prépria referenciacdo do modelo a construir,
0s objetivos que persegue, as metodologias que adota e os instrumentos que utiliza, decorreriam
de processos decisorios que se fazem depender das diferentes perspetivas em confronto, e nos
quais a imprevisibilidade dos atores e das suas decisdes sempre precipitaria 0 hovo.

Convém ter em mente que, se 0s homens fossem todos iguais, ndo faria qualquer sentido
a construcdo de um espaco relacional. O espaco que se faz no entre-os-homens, de que nos fala
Arendt (1995), € aguele que permite aos homens, entre iguais, fazer o encontro, e o desencontro,
das suas diferencas, mediante o confronto de ideias: as de cada um, com as ideias do outro.

O segundo pressuposto que nos parece basilar confere uma dimensdo dialética ao
processo de autoavaliacdo, reveladora da importancia da comunicacdo e do compromisso entre
os atores educativos. Aqui, tal como Habermas defendeu para o processo deliberativo
argumentativo, a comunicagéo, dentro da organizacdo que se autoavalia, surge como elemento
central e imprescindivel ao discurso racional que permite, ndo s6, um maior envolvimento dos
atores mas, também, concede uma maior legitimidade ao processo, agora fruto de um
compromisso forjado pelo dialogo.

A dimensdo dialética surge assim como essencial & concretizagdo de um processo

autoavaliativo que contribui para a construgédo da escola democratica, ja que:
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Ninguém vive plenamente a democracia nem tampouco a ajuda a crescer,
primeiro, se é interditado no seu direito de falar, de ter voz, de fazer o seu
discurso critico; segundo, se ndo se engaja, de uma ou de outra forma, na briga
em defesa deste direito, que, no fundo, é o direito também a atuar (Freire, 1997:
60).

Recuperando a nossa heranga classica, percebamos que é pela palavra, pela acdo
discursiva propriamente, que o homem faz politica, e é através da sua participacdo dialdgica
que se enriquece o debate democratico, com vista a decisdo em torno daquilo que se entende
ser 0 que melhor serve todos os cidad&os.

O terceiro pressuposto faz da autoavaliacdo um processo hermenéutico que reclama uma
producdo de sentidos comuns com base na intersubjetividade, para uma maior inteligibilidade
daquilo que é a organizagdo educativa e em que moldes se processard a sua melhoria e 0
respetivo desenvolvimento organizacional.

No fundo, tendo como certo que “num processo cooperativo de interpretacdo ninguém
possui 0 monopdlio da interpretagdo correta” (Habermas, 1984: 100) é o contacto entre as
diferentes conce¢fes morais e as diferentes identidades culturais que vem convocar uma agéo
que se deseja intersubjetiva com base na comunicacao e na partilha de significados. Isto €, na
esteira do autor da Teoria da Agdo Comunicativa:

in cooperative processes of interpretation no participant has a monopoly on
correct interpretation. For both parties the interpretative task consistes in
incorporating the other’s interpretation of the situation into one”s own in such
a way that in the revised version “his’external world and “my”external worls
can — against the background of “our” lifeworld- be relativized in relation to
“the”world and the divergente situation defitions can be brought to coincide
sufficiently. Naturally this does not means that interpretation must lead in
every case to a stable and unambiguously differentiated assignment. Stability
and absence os ambiguity are rather the exception in the communicative
pratice of everyday life (1984: 100).

Assim sendo, estaremos perante uma escola que desenvolve um processo de
autoavaliacdo organizacional que € integrativo e ainda constitutivo da identidade comum que
da sentido & acdo organizacional e aos atores educativos, ainda que, ndo possa escapar a cenarios

de instabilidade e de ambiguidade, tal como refere o filésofo alemao.
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Em suma, o plano de acdo organizacional depende dos atores em interacdo e daquilo que
criativamente conseguem construir e fazer das politicas educativas e avaliativas, na certeza de
gue quanto mais autonomos e reflexivos forem, mais complexo e rico sera o contexto local e
maior 0 seu peso na construcao global.

E se “os micropoderes e as microdecisdes podem afetar consideravelmente as
macrodecisdes, contraria-las ou mesmo vir a sobrepor-se-lhes” (Lima, 2014: 157) entdo, os
atores educativos terdo sempre a possibilidade de perscrutar uma escola mais democratica, que
Ihes permitird outras referencializacdes para 0s seus projetos, outras solugdes, talvez apenas
satisfatorias, certamente mais conflituantes, mas, decerto, mais substantivas.

S6 assim, a escola democratica, enquanto terreno proficuo a emancipacdo dos homens e
das mulheres, abrird espago a exigente e “indispensavel participacdo indagadora e refletida”
(Carvalho, 2009: 445), permitindo a democratizacao da escola democratica (Lima, 2005), ou,

na esteira de Freire, criando as condig¢des de sua humanizagéo.

3.8. A Participacdo na Organizacéo Escolar

A interpretacdo e compreensdo do processo de autoavaliagdo da organizagdo escolar
reclama a problematizacdo da forma como os atores educativos se envolvem e participam, quer
na conceptualizacdo do modelo a ser implementado na organizacdo, quer na respetiva
concretizacao e operacionalizagao, quer ainda, nos efeitos (ou nos impactos) que este processo
tem (ou deveria ter) sobre a melhoria acdo educacédo educativa dos seus atores e da organizagédo
escolar como um todo.

Em Portugal, a participacdo surge, e é ensaiada de forma espontanea, a seguir a Revolucao
de 25 de Abril de 1974, tornando-se sucessivamente mais organizada. As primeiras tentativas
de organizacdo da participacdo partem dos proprios atores educativos, seguindo-se um periodo
de ensaio que levaria, a partir de 1976, a sua consagracédo juridica e regulamentacdo formal,
detalhada, de aplicacéo universal e ja sem carécter experimental (Lima, 2001).

Deste modo, verificou-se uma transicdo de uma participacdo espontanea para uma
participacdo organizada, que Lima designa por participacéo consagrada, face a constituicdo
da participagdo enquanto “principio democratico consagrado politicamente ao mais alto nivel
normativo”, da Constituicdo da Republica, de 1976, a Lei de Bases do Sistema Educativo, de

1986 (2001: 70). Desde a sua reivindicacao até a sua consagracéo, e posterior regulamentacao,
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a participagdo passa de direito reclamado a direito instituido e, na senda de Lima, a um dever
ética e civicamente justificado.

Na atualidade, a participacéo decretada inscreve-se, no plano das orientacdes para a acao,
num quadro legal-normativo que decorre do Regime de Autonomia, Administracdo e de Gestédo
dos agrupamentos de escolas e das escolas ndo agrupadas, aprovado pelo Decreto-Lei n.°
75/2008.

Assumindo como principios orientadores os “principios da igualdade, da participagdo e
da transparéncia” (artigo 3.°, ponto 1) pretende-se com a sua aprovagao: contribuir para
desenvolver o espirito e a pratica democraticos (artigo 3.°, ponto 2, alinea b); assegurar a
participacdo de todos os intervenientes no processo educativo (artigo 3.°, ponto 2, alinea c);
assegurar o pleno respeito pelas regras da democraticidade e representatividade dos 6rgdos de
administracdo e gestdo da escola, garantida pela eleicdo democréatica de representantes da
comunidade educativa (artigo 3.°, ponto 2, alinea d) e proporcionar condi¢cdes para a
participacdo dos membros da comunidade educativa e promover a sua iniciativa (artigo 4.°,
ponto 1, alinea g).

Mais recentemente, e numa “trajetoria de aprofundamento da autonomia”, este normativo
foi alterado pelo Decreto-Lei n.° 137/ 2012, no sentido de dotar o ordenamento juridico
portugués de normas que “garantam e promovam o reforco progressivo da autonomia” que
passara por “refor¢ar a hierarquizagdo no exercicio de cargos de gestdo, a integracdo dos
instrumentos de gestdo, a consolidacdo de uma cultura de avaliacdo e o reforco da abertura a
comunidade” (cf. predmbulo do Decreto-Lei n.° 137/ 2012).

N&o obstante a retdrica discursiva do preambulo, a promoc¢do de uma educagdo para a
participacdo e cidadania democraticas, em ambiente de convivéncia civica, critica e dialdgica,
ampliando as dimensdes publicas e politico-educativas das escolas, representa uma narrativa
em crise face as narrativas gestionarias de feicdo economico-empresarial (Lima, 2005).

Com efeito, o atual quadro legal-normativo aponta a uma organizacao escolar que se vai
desvinculando de um ideario democratico colegial-participativo, substituido paulatinamente
por novas correntes da gestdo e de administracdo de empresas, que consubstanciam um
economismo educacional global pds-moderno e pos-burocratico.

Desde logo, a autonomia da escola faz-se corresponder a uma constelagdo de conceitos
de inspiragdo neocientifica e gerencialista, centrada na avaliagdo e gestdo da qualidade, na

modernizacéo e na racionalizagéo, na prestacdo de contas aos stakeholders, na competitividade
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entre escolas e na criacdo de mercados internos entre elas e, até, no interior de cada uma delas
(Lima, 2009).

Constata-se assim que o0 padrdo de gestdo democrética, ou de tipo colegial-participativo,
ainda o referencial normativo da Constituicdo da Republica Portuguesa (1976) e da Lei de Bases
do Sistema Educativo (1986), vem sendo afastado e substituido por um padréo de gestdo de
tipo tecnocratico e racionalista, que concebe as organizacfes escolares como instrumentos
técnico-racionais em busca de objetivos certos e consensuais (Lima, 2011) que, em estilo
neotayloriano, permitem arrumar o chdo da organizacéo educativa através da evacuacao de
conflitos interpessoais improdutivos.

O governo democratico, colegial e participativo das escolas é, pois, dado como ineficiente
e obstaculizante a um ensino de qualidade pelo que se transita da colegialidade para a
unipessoalidade, num quadro legal-normativo que consubstancia um reforco da hierarquizacao
do poder dos gestores, assessores e outras tecnoestruturas, assim desvinculados de contextos
coletivos de decisdo, de discussdo e de intersubjetividade, mais participados e mais
democréticos.

Neste contexto, o Decreto-Lei n.° 75/ 2008 vem assentar no pressuposto de que a gestao
profissional é o paradigma a seguir, cabendo as liderancas unipessoais apresentar o seu
programa de governo, executa-lo e dele prestar contas ao conselho geral, além de, escolher as
suas equipas, ndo apenas de governo, mas também de gestdo intermédia.

Assim, a estrutura interna das escolas tende a ser governada por gestores intermédios,
executivamente subordinados, quer ao conselho geral, quer ao conselho pedagdgico, quer,
especialmente, ao executivo de topo ou lider institucional, o diretor eleito pelo conselho
estratégico, com programas de governo por estes aprovados, e a estes devendo prestar contas.

Nesta medida, a participacdo da generalidade dos atores educativos é remetida a uma
representatividade nos érgdos de gestdo, de tipo estratégico ou pedagdgico, com referéncia a
uma democracia de feicdo elitista, deste modo, dispensando o debate democratico participado
e alargado as bases, cada vez mais distantes dos contextos decisérios, ou arremetidas a uma
participacdo ensaiada e ritualizada em arenas politicas de politica sem escolha, no intuito de
legitimag&o de decisdes, de regras e modos de procedimentos de sentido unico, tidos como
neutros, racionais e sustentaveis.

Com efeito, é desta forma que, no plano normativo, os professores sdo subtraidos na
possibilidade de participacdo nos processos decisorios, a menos de uma forma muito indireta e

distante, através de alguns representantes nas cupulas de gestdo, podendo mesmo ser possivel
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afasta-los de participar no seu contexto mais proximo e restrito de trabalho, nos casos em que
0S seus atos decisorios sdo superiormente enderecados as estruturas tecno-pedagdgicas,
nomeadas com base na confianca politica dos 6rgaos de gestdo da organizacdo escolar (Lima,
2009).

Daqui resulta, no plano das orientacbes para a agdo, uma centralizacdo e uma
concentracdo de poderes, ao contrario da anunciada descentralizacéo, tal como uma situacéo de
generalizada de heteronomia, para a maior parte dos atores organizacionais, também ao invés
da prometida autonomia.

E, nesta medida, que o principio da participacdo nas escolas é subordinado a agendas
técnico-racionais de tipo eficientista, compatibilizado com uma situacdo generalizada de
participacdo esvaziada de qualquer possibilidade emancipatéria dos atores educativos, num
quadro pds-democratico de racionalidade instrumental e instrumentalizadora, no qual “varias
dimensdes do conceito weberiano de burocracia, nunca tinham atingido uma tio expressiva
presenga e radicalizacao” (Lima, 2009: 249).

E assim que, as tendéncias elitistas e oligarquicas desta perspetiva instrumental de
democracia recuperam o0 pensamento democratico da primeira metade do século XX, com
referéncia a Max Weber, Joseph Schumpeter e Robert Michels, cujas obras sao marcadas pelo
ceticismo quanto a possibilidade da concretizacdo de uma democracia participativa, revelando-
se muito mais favoraveis a um ato decisorio que dispensa bem a participacdo e a argumentacéo
de todos os interessados.

A descrenca weberiana quanto a uma participacdo numa esfera decisoria alargada
concernia as (des)vantagens da interagdo entre individuos/ grupos de interesses /culturas
diferentes, isto porque, "as esferas de valor do mundo estdo em conflito irreconciliavel entre
si." (Weber, 1946: 176), e, portanto, o conflito € cientificamente irresolivel sendo a
argumentacdo dispensavel ao processo deliberativo e decisério. Além disso, Weber via com
desconfianga a soberania popular e questionava a sua utilidade para a complexa atividade
administrativa que, a luz do seu pensamento, sempre seria obstaculizada pela participacéo.

N&o obstante, é a Schumpeter que a democracia elitista deve a consolidacdo dos
argumentos weberianos. Segundo o0 economista, 0 processo democratico deve ser encarado com
realismo na medida em que os individuos séo portadores de interesses egoistas e que, na sua
maioria, sdo incapazes de participar na tomada das decis6es importantes.

Nesta medida, Schumpeter defendeu um arranjo institucional, que permitisse alcancar as

decisbes politicas, a partir do qual alguns individuos obtém o poder de decidir mediante a
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conquista do voto popular. Segundo esta linha de entendimento, 0 que passa a contar ¢ a eleicdo
do seu representante e ndo a participacdo do cidaddo na tomada das decisdes, pelo que 0s
eleitores devem respeitar a divisao de trabalho entre eles e os politicos que elegeram e devem
compreender que, uma vez que elegeram alguém, a agéo politica ja ndo é coisa deles mas deste
ultimo (Schumpeter, 1961).

Deste modo, a qualidade democratica de uma sociedade ndo se encontra determinada pelo
grau de participacdo dos seus cidaddos. E, de facto, ndo sdo poucos 0s que veem com bons
olhos a sua apatia visto que “para muitos a politica ¢ vista como uma actividade dificil e
desagradavel, na qual nem todos podem, querem ou devem participar” (Birch, 1993: 80).

A este proposito, também Michels, destacando sobretudo as vertentes oligarquicas da
democracia, insistiu na ideia de uma participacdo passiva ou dependente e partindo da tese da
“superioridade intelectual dos chefes profissionais”, derivada da sua instrugdo e competéncia
técnica, sobre a correspondente “incompeténcia formal e real das massas”, concluiu que
“Apesar de queixar-se as vezes, a maioria, no fundo, estd encantada por ter encontrado
individuos dispostos a cuidar dos seus assuntos” (1982: 35).

O poder fica, assim, ndo sO garantido mas mesmo legitimado em termos morais,
reforcando o caracter aristocratico que o autor atribui a democracia e também o seu caracter
técnico-racional uma vez que, segundo Michels, os conflitos entre eficiéncia e democracia serdo
invariavelmente resolvidos com vantagem para a eficiéncia, a custa da democracia. A este
propdsito, conclui Lima (2005) com ironia que, de futuro, sempre sera preferivel menos
democracia do que democracia a mais.

Entendendo, como Schmitt, que o sentido da politica “del ultimo siglo ha arrastrado
consigo una singular y sistematica transformacién y desnaturalizacion de todas las ideas y
representaciones de lo politico” (2009: 97), sdo ja muitas as vozes a alertar para 0S riscos de
uma escola despolitizada, mais locus de instrumentalizagéo, e menos locus de emancipagéo.

Sobre esta questdo, Vattimo radicaliza a problematica da despolitizacdo quando sustenta:
“A democracia como a praticamos ja ndo funciona. Transformou-se num sistema que idiotiza
as pessoas para criar consensos favoraveis as classes dominantes” (2004: 3). Preocupacao que,
alids, Lima (2005) revela ao constatar o fim anunciado dos grandes debates de principio face a
apresentacdo dos grandes consensos.

Face ao esvaziamento e & despolitizacdo da prética ativa de participacdo, decorrente de
uma concecdo de escola técnico-racional que reforga a hierarquizagédo e o elitismo, ao mesmo

tempo que serve uma democracia e uma cidadania de consumidores, tdo alheados como
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corroidos na sua vocagdo ontoldgica de ser mais, revela-se um imperativo inadiavel o retomar

da participacdo enquanto principio democratico, pressuposto que:

opBe uma escola criadora de subditos a uma escola criadora de sujeitos
autonomos, livres, o cidaddo empenhado e ativo, com capacidade para intervir,
0 que no limite nega e, simultaneamente, ndo admite a ideia de que na sociedade
existam, por um lado, homens e mulheres que mandam, que estipulam e
determinam, numa palavra, que decidem e, por outro, homens e mulheres que se
véem reduzidos a simples executantes e cumpridores dessas deliberacbes
(Carvalho, 2009a: 448).

Seguindo a linha do pensamento freireano, para quem educacdo é emancipagdo, a
participacdo nas decisdes que envolvem a organizacdo escolar pode, assim, configurar uma
pratica libertadora da situacdo de opressdo® do ator educativo. A desumanizacéo,

consequéncia da situacdo de oprimido, de que Freire nos fala, corresponde a situacdo em que o
sujeito, reduzido a condicdo de coisa, ndo € ser para si mesmo, mas objeto do outro, do sujeito
opressor %,

Nesta medida, uma escola que reproduz acriticamente projetos de sentido Unico, abre
portas a uma racionalidade instrumental e instrumentalizadora ao servico de uma ordem
opressora que, assim, interdita aos atores educativos as condi¢fes do pensar certo, isto &,
inviabiliza as condi¢des da sua emancipacéo.

Desta forma, os atores educativos sdo remetidos a meros executantes sem escolha, tal
como os subalternos operarios de Taylor, ou mantidos na ignorancia, oprimidos e alienados,
em linha com o pensamento freireano.

De acordo com o pedagogo brasileiro, a libertacdo da situacédo de opresséo sé se consegue
com a insercdo critica do sujeito na realidade envolvente, numa pratica dialégica que,
inevitavelmente, correspondera a possibilidade de participar, de aceder a esfera decisoria, em
suma, de alcancar ser para si, isto €, ser autonomo (Freire, 1987).

Com grande pertinéncia, a insercao critica do oprimido na realidade envolvente, de que
fala Freire, surge também no pensamento politico de Hannah Arendt, permitindo-nos indagar

outras dimensdes no que diz respeito a participacdo dos atores educativos.

3L In Freire, P. (1987). Pedagogia do Oprimido.
32 In Freire, P. (1987). Pedagogia do Oprimido.

=== 101 ===



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

Para a autora de A Condi¢ao Humana, € pela acéo e pelo discurso que o homem faz a sua
inser¢do no mundo, trazendo a luz visivel da esfera puablica o quem ele &, no fundo, constituindo
a sua individualidade.

Assim, em Arendt, a participacdo é um ato politico no qual o sujeito se descobre, se arrisca
a existir, ndo como um objeto, estatico, mas como um sujeito histérico, em construgdo no
mundo. A distin¢do do individuo, isto é, a revelacdo da sua identidade, da-se, em Arendt, pela
acao e pelo discurso, dai que, a luz desta perspetiva, de matriz fenomenoldgica-existencialista,
a participacdo seja um ato politico e, como tal, constitutivo do sujeito. Defende a politéloga

alema:

A accéo e o discurso sdo os modos pelos quais 0s seres humanos se manifestam
uns aos outros, ndo como meros objetos fisicos, mas enquanto homens. Esta
manifestacdo, em contraposicdo a mera existéncia corpoOrea, depende da
iniciativa, mas trata-se de uma iniciativa da qual nenhum ser humano pode

abster-se sem deixar de ser humano (1988: 189).

Deste modo, é pela acdo e pelo discurso que cada ser humano se manifesta aos demais,
ndo como presenga fisica apenas, mas como individualidade, apresentando-se na sua
singularidade, expondo-se como ser Unico, distinto dos outros, demonstrando enfim, ndo aquilo
que é em esséncia ou em poténcia, mas existindo em virtude da sua participacdo na arena
politica.

N&do obstante, a acdo e o discurso sdo atos que requerem coragem e até ousadia,
implicando a disposicédo de correr os riscos da revelagdo (Holzmann, 2000). O ser humano ao
sair da sombra, na qual o siléncio Ihe permite ocultar-se, revela sua identidade, ocupa o0 espaco
da sua aparéncia, torna-se visivel, anuncia o que fez, faz e pretende fazer, no fundo, desinstala
a ordem em curso e precipita o novo.

No fundo, para a autora de A Condicdo Humana, esta capacidade suprema do individuo
de comecar de operar o inédito, de desencadear um novo processo ou de interromper 0S
processos instalados, passa necessariamente pelo politico e pelo espaco entre-os-homens,
surgindo como possibilidade de rutura com o status quo, ou seja, como 0 inicio de um
acontecimento cuja trajetoria € impossivel de definir.

Também Torres (2001: 183) considera central o processo de construgdo do sujeito
pedagOgico que, em seu entender, e na esteira sobretudo dos tedricos da democracia

participativa, os individuos ndo nascem sujeitos participativos, tendo portanto que aprender a
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participar na polis. Neste sentido, Lima sustenta que é pela pratica da participacdo democréatica
que se constroi a democracia, ou seja, é decidindo através da pratica da participacdo que se
aprende a participar e que “se adquirem os saberes indispensaveis, a confianga necessaria a
expressdo e a luta politica, a coragem civica que nos impele a correr 0s riscos inerentes a

participagdo activa” (2005: 76).

=== 103 ===



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

=== 104 ===



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

Capitulo 4 — Compreender e Interpretar a Organizacgdo Escolar

4.1. VisOes, Teorias, Modelos e Imagens da Complexa Organizacéo Escolar

A investigacdo que empreendemos tem em consideracao, tal como Hitchcock e Hughes
(1995: 21) sugerem, que as premissas ontologicas de cada investigador ddo origem aos seus
pressupostos epistemoldgicos; estes, por sua vez, subsidiam as suas consideracoes
metodoldgicas e estas, por seu turno, dao origem as suas op¢oes de instrumentacdo e de recolha
de dados.

Neste sentido, a compreensao e interpretacao dos fendmenos organizacionais em contexto
escolar, mais do que um mero exercicio técnico, quantitativo e/ou qualitativo, funda-se na
preocupacdo de melhor compreender o universo educacional, que decorre de como 0 vemos,
daquilo que entendemos ser a sua compreensdo e do que sao 0s propositos dessa compreensao.

Antes de mais, percebamos que a investigacdo em educacdo tem vindo a absorver
contributos das ciéncias sociais que assentam, em linhas gerais, em duas perspetivas distintas -
a normativista e a interpretativa - sendo certo que, mais recentemente, a investigacéo
educacional tem sido, também, influenciada pela teoria critica e pela teoria complexa (Cohen
et al., 2007).

A perspetiva normativa preocupa-se com as leis gerais e universais que regulam e
determinam os comportamentos, individual e social, dos sujeitos e, por isso, articula-se com
uma perspetiva de ciéncia nomotética. Ja a perspetiva interpretativa, emergindo muito mais
préxima de uma perspetiva ideografica da ciéncia, ainda que partilhando o rigor das ciéncias e
a mesma preocupacdo em descrever e explicar o comportamento humano, enfatiza o facto de
que as pessoas ndo sao unidades abstratas e homogéneas e, portanto, atenta na sua singularidade
(Cohen et al., 2007).

Estas duas perspetivas socioldgicas basilares representam diferentes visdes sobre a
realidade social e sdo construidas com referéncia a duas formas diferentes de a interpretar,
remetendo, deste modo, a duas concecOes diferentes da realidade social: o objetivismo e o
subjetivismo.

Para uma sociologia de escola como organizac¢do educativa, na qual os modelos teoricos
organizacionais adquirem centralidade incontornavel, a proposta de Lima (2001, 2006) vai no

sentido de distinguir, dentro os modelos teoOricos organizacionais, 0s normativistas e
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pragmaticos e os analiticos e interpretativos, distincdo que se funda em tensdes das ciéncias
sociais sempre atualizadas, como as que emergem do confronto entre as concecdes de realidade
social (objetivista ou subjetivista), entre 0s seus pressupostos epistemoldgicos (assentes no
positivismo ou no construtivismo) e, ainda, entre suas orientacbes metodoldgicas (mais
nomotéticas ou mais idiogréaficas) (Cohen et al., 2007).

De acordo com Lima, sendo certo que as dimensdes normativas nao séo exclusivas dos
modelos normativos/pragmaticos, neles, porém, tais dimensdes sdo dominantes, encontram-se
explicitas e sdo apresentadas como principios de acdo. Assumem frequentemente o carécter de
narrativas racionalizadoras, ou de receitas de conhecimento, convocando casos exemplares,
destacando principios, maximas ou leis, com cardcter mais ou menos prescritivo. Adotam
defini¢bes normativas da realidade e orientacdes que devem presidir a acdo, assim propondo
solugdes, antecipando cursos de acdo, fundamentando decisdes e escolhas organizacionais,
criando quadros de racionalidade geralmente servidos por métodos e técnicas de organizacao e
de administracéo.

Teorias organizacionais, escolas de administracdo, doutrinas gestionarias ou sistemas de
gestdo, sdo designacBes que podem ser associadas a modelos organizacionais normativos e
pragmaticos e, do pensamento tayloriano ao desenvolvimento organizacional e a gestdo por
objetivos, ou ao planeamento estratégico, passando pela escola das relagdes humanas e pela
teoria da contingéncia, encontramos uma grande diversidade destes modelos, de sistemas e de
métodos e técnicas de organizacdo e administracdo, em que a assun¢do dominante de
organizacdo e administracdo é a atividade de bem organizar (Lima, 2001: 101).

Quanto aos modelos analiticos e interpretativos, Lima (2001, 2006, 2008) entende-os
como suportes tedricos indispensaveis a uma desnaturalizacdo e compreensao critica da escola,
que vai para além das suas estruturas formais, legais, normativas e oficiais.

A compreensdo e interpretacdo dos fendmenos organizacionais e administrativos, em
Lima, parte da assuncdo da organizacdo escolar como “objeto de estudo complexo e
polifacetado” (2008: 84), de um “conceito dinamico da acdo organizacional” em permanente
atualizacdo (2006: 7) que se faz depender da capacidade de autodeterminacédo das “periferias”
face a “um poder do centro” (2014: 16) e, ainda, da sua “politicidade” imanente (2006: 8)
responsavel por fazer daquilo que a escola deve ser, no entender do legislador, aquilo que a
escola é, enquanto construcdo social resultante da acéo dos seus atores (2008: 85).

Complexa e polifacetada, a compreensdo e interpretacdo da escola reclama,

congruentemente, uma abordagem de tipo plural e multifocado, teoricamente sustentada,
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levando Lima (2006) a advogar a favor de uma construcdo hermenéutica, exigente, de
orientacdes de investigacdo idiograficas, que busque alcancar uma compreensdo da realidade
que é sempre situada e contingente, exercitada a partir de uma posi¢do concreta e da escolha de
um olhar.

E, se uma investigagdo nunca € neutra nem independente do seu empreendedor
(Hitchcock, Hughes, 1995), fazendo-se depender dos seus interesses e decisfes, das quais
decorrem as teorias e as perspetivas de analise por si eleitas, ao considerar especificamente as
metodologias hermenéuticas, torna-se de todo impensavel que o investigador ensaie um olhar
analitico e interpretativo inteiramente neutro e descomprometido.

Deste modo, as démarches hermenéuticas, que visam a compreensdo e interpretacdo dos
fendmenos em contexto escolar, devem perscrutar as articulacdes e as desarticulacdes entre
diferentes concec¢des de organizacdo escolar, quer sejam sustentadas por modelos analiticos e
interpretativos, quer decorram de modelos organizacionais de vocagdo normativista e
pragmatica (incluindo modelos de pendor gerencialista), quer ainda, por concec¢des de escola
do tipo juridico-formal.

E, portanto, o emparelhamento tedrico que sustenta a investigacdo ndo pode dispensar as
confluéncias e as dissonancias que resultam do cruzamento de diferentes olhares, suportados
por quadros epistemologicos diferentes, convocando diferentes visdes, teorias, modelos e

imagens, oriundas de diferentes areas e disciplinas.

4.2. As Quatro Faces da Organizacao Escolar

Num universo tedrico marcado pela diversidade de escolas, de modelos e de perspetivas,
a sintese empreendida por Ellstron, originalmente publicada®® em 1983, consubstancia um
inegavel construto tedrico de analise e de interpretacdo das dindmicas organizacionais.

Com efeito, Ellstron (2007) oferece um valioso instrumento de trabalho para o estudo da
escola como organizagdo complexa, propondo a integragdo de quatro conhecidos modelos
organizacionais - o racional/ burocrético, o politico, o do sistema social e o anarquico.

Atendendo a que cada um dos quatro modelos enfatiza um aspeto diferente das organizacgdes,

33 Ellstrsn, P. (1983). Four faces of educational organizations. Journal of Higher Education, vol. 12, p. 231-
241. O artigo original foi traduzido para o portugués e republicado pela RBPAE em dezembro de 2007.
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isolados, cada modelo®** fornece apenas uma compreensdo parcial das caracteristicas
organizacionais da escola. Nesta medida, o autor defende que uma dada realidade
organizacional pode apresentar quatro dimensdes latentes, consideradas como complementares
e ndo mutuamente excludentes, ainda que, cada uma delas se revele em maior ou menor
extensdo, em relacdo as demais.

Ellstron caraterizou-as e sintetizou-as da seguinte forma: verdade (a dimenséo racional),

confianca (a dimensdo social), poder (a dimensé&o politica) e insensatez (a dimensao anarquica).
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Figura 8 - Quatro modelos organizacionais segundo duas categorias de analise:
Tecnologias e Processos Organizacionais e Objetivos e Preferéncias
Organizacionais. Fonte propria com base em Lima (2001) e Ellstron (2007).

O desenho conceptual elaborado pelo autor assenta na selecdo de duas categorias de
analise de modelos organizacionais: 0s objetivos e as preferéncias, por um lado, e as tecnologias
€ 0S processos, por outro.

Cada uma das categorias é conceptualizada como uma varidvel para a qual é definido um
determinado intervalo de variacdo. Assim, a variavel Objetivos e Preferéncias Organizacionais
tem um intervalo de variacdo compreendido entre clareza e consenso partilhado e falta de

clareza e/ou desacordo ou conflito; a variavel Tecnologias e Processos Organizacionais tem

34 De acordo com Morgan, qualquer teoria, modelo ou perspetiva que adotarmos no estudo da organizagéo e
da administracao, por si s0, “embora capaz de criar ideias valiosas, € incompleta, parcial e potencialmente
enganosa” (2006: 23).

=== 108 ===



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

um intervalo de variagdo compreendido entre transparéncia e clareza e ambiguidade e falta de
clareza.

As duas categorias permitem construir um grafico bidimensional onde é possivel
distinguir quatro areas diferentes, a que correspondem os quatro diferentes modelos tedricos
organizacionais em perspetiva, tal como se ilustra na figura 8.

O modelo racional, também designado por modelo burocratico no sentido em que as
organizagOes sao perspetivadas e estudadas enquanto organizag6es burocraticas, é considerado
o modelo mais racional dos quatro modelos que compdem a sintese de Ellstron.

Com referéncia aos termos de analise que o autor elegeu, a face racional da sintese de
Ellstron consubstancia um modelo organizacional em que as tecnologias e 0s processos sdo
tidos como certos e transparentes e 0s objetivos e as preferéncias organizacionais se apresentam
como claros e consensuais, no fundo, inquestionaveis e indiscutiveis.

As caracteristicas do modelo burocratico foram descritas pela primeira vez, no inicio do
século XX, pelo socidlogo alemd@o Weber, a quem se atribui 0os fundamentos Teoria da
Burocracia. Weber estudou as organizagdes sob um ponto de vista estruturalista, preocupando-
se com sua racionalidade, isto é, com a relacdo entre os meios utilizados e os objetivos a serem
alcancados pelas organizagdes burocraticas (Chiavenato, 2004).

Com efeito, a racionalidade que a burocracia weberiana preconiza destaca-se, citando
Carvalho, pela “preocupacdo fundamental pelos meios, pelos modos mais eficazes no alcance
de determinados objetivos, relegando a questao das finalidades para um plano acessorio, porque
a pretensao de justificacdo ndo existe” (2009b: 120).

Segundo Weber, uma organiza¢do puramente burocratica “é, de um ponto de vista
puramente técnico, capaz de alcancar o mais alto grau de eficiéncia e €, neste sentido, 0 meio
mais racional de promover o controlo imperativo sobre os seres humanos” (1964: 337). Assim,
em sentido weberiano, uma organizacédo é racional se os meios mais eficientes séo escolhidos
para a implementacdo das metas e, nesta medida, diriamos que a burocracia é uma forma de
organizacdo humana que tem na racionalidade instrumental um dos seus expoentes maximos.

A racionalidade instrumental que Weber define é enderegada a uma “racionalidade que
compreende a relacéo entre meios e fins como uma preocupacédo fundamental pela exceléncia
dos métodos na procura da solugédo o6tima” (Carvalho, 2011: 46). Percebe-se, deste modo que,
dentro de uma (mono) racionalidade que incide no como e no com que meios, tanto a reflexao
sobre os fins, como a dimensdo afetiva da organizacdo, sé&o descartados pelo receio de

obstaculizar a procura da melhor solugéo.
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O consenso sobre os fins é neutralizador das diferengas, inquestionaveis que sdo “os
objectivos que esta racionalidade ndo discute e ndo contesta, nunca pondo em causa os valores
em nome dos quais se actua” (Carvalho, 2009b: 120).

Dai que, na organizacdo burocrética, sob o imperativo da eficiéncia méxima como garante
da racionalidade que a suporta, exista apenas um caminho Unico que, mais do que o possivel ou
o satisfatorio, face as possibilidades reais da agéncia humana €, por exceléncia, o 6timo®>.

No fundo, a determinacéo a priori daquilo que é a melhor forma de fazer as coisas anula
a indagacgdo e o questionamento de outros caminhos ou possibilidades, tidas, a partida, tdo
irracionais, como ineficientes.

Sobre a racionalidade a priori Carvalho (2011) refere tratar-se de uma racionalidade
assente no axioma de que a realidade é linear, estatica, mecanica e rigida, pelo que 0s processos
se estabelecem segundo uma cadeia continua e Idgica de atividades comportamentais, Unica e
sem desvios. No fundo, o desenvolvimento dos procedimentos, na organizagdo burocrética,
parte do pressuposto de que cada processo € um conjunto de etapas sucessivas, bem delimitadas,
tdo exatas, como necessarias, que definem um caminho hermético, Unico e pré-estabelecido.

Em sintese, diriamos, na esteira de Lima (2001), que a organizacdo burocratica é
considerada como uma forma de realizacdo de objetivos e de preferéncias consubstanciando
uma visdo instrumental centrada na orientacdo para a tarefa e na importancia das estruturas
organizacionais*®. Deste modo, em consonancia com uma racionalidade de tipo econdmico, o
modelo burocratico entende as organizagdes como instrumentos técnicos de prossecucédo de
objetivos, com énfase nas orientacOes para a tarefa, na impessoalidade, na importancia das
estruturas formais da organizacdo, na hierarquizagédo, na departamentaliza¢do, na padronizagéo
e na rotina que conduz a eficiéncia maxima enguanto coisifica a agéncia humana.

Relativamente aos propdsitos ou finalidades organizacionais, a organizacdo burocréatica
revela uma face instrumentalizadora dos homens e das mulheres que, constrangidos numa
estrutura fortemente hierarquizada, sem acesso a esfera decisoria, executam acritica e
mecanicamente as rotinas superiormente estipuladas, em virtude de uma agenda econémica que

se imp0e e uniformiza.

35 De acordo com Carvalho (2011), a racionalidade 6tima, que Simon associa a racionalidade olimpica,
pressupde 0 maximo de utilidade porque a decisdo é orientada segundo solucdes que sdo simplesmente as
otimas, que tém em conta absolutamente tudo aquilo que € indispensavel.

36 Segundo Chiavenato, as caracteristicas do modelo burocratico de organizacao surgem na extensa obra Max
Weber constituindo os fundamentos da Teoria da Burocracia.
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Em contexto educacional, a escola burocréatica coloca a énfase nas leis e nos regulamentos
estabelecidos previamente, por escrito, que definem antecipadamente como devera ser 0 seu
funcionamento e o desenvolvimento da acdo organizacional. Com efeito, na organizacéo
escolar que remete ao modelo burocratico, tais papéis em letra de lei, sob a pretensdo de
abrangerem todas as &reas da organizacao e de controlar todas as situa¢ées, adquirem um carater
exaustivo e controlador, atribuindo ao ator educativo o papel de executante das decisfes de um
poder centralizado, ou delegado na figura do diretor, do seu projeto e das suas assessorias.

No que diz respeito ao processo de autoavaliagcdo das escolas, é de referir um extenso
leque de orientacOes para a acdo revelador das preocupacOes prescritivas e reguladoras da
tutela sobre os estabelecimentos escolares, designadamente ao nivel da avaliagdo dos mesmos
e do sistema educativo, em geral.

Neste ambito destacamos a Lei n.° 31/ 2002 que determina a realizagcdo de um processo
de autoavaliacdo a desenvolver “em permanéncia” e “com caracter obrigatorio” (artigo 5.° e
artigo 6.°) e onde estdo consignadas as orientagdes de caracter geral a ter em conta na realizaco
da autoavaliacao.

Posteriormente, como vimos ja, o Decreto-Lei n.° 75/ 2008 e o Decreto-Lei n.° 137/ 2012
vieram preconizar “a consolidagdo de uma cultura de avaliagdo” que se faz pela “hierarquizagao
no exercicio de cargos de gestdo” (in Preambulo, Decreto-Lei n.° 75/ 2008) com a “consequente
introducdo de mecanismos de autorregulacdo e melhoria dos desempenhos pedagogicos e
organizacionais” (in Predmbulo, Decreto-Lei n.° 137/ 2012) enfatizando a necessidade de
hierarquizacéo, de departamentalizacéo, de regulacdo, de controlo e de melhoria da qualidade
de ensino, preocupacdes subjacentes a um modelo burocratico de organizacao.

Pese embora um enquadramento-legal que ndo estipula um modelo Unico a seguir em
todas as escolas, apds ter adquirido um caracter obrigatorio, instituido em 2002 pela Lei que a
regulamenta, a autoavaliacdo das escolas tem vindo a seguir um percurso orientado e enformado
por diretrizes e recomendac¢des emanadas do Ministério de Educacdo e Ciéncia e pela IGEC.

Este percurso é definitivamente marcado, com ja vimos, pelo Despacho Conjunto n.° 370/
2006, de 5 de abril, na sequéncia do qual se constituiu um grupo de trabalho com o objetivo de
estudar e propor modelos de autoavaliacdo de escolas de forma a serem definidos “os
procedimentos e condigfes necessarios a sua generalizacdo” (in Preambulo). Neste ambito,
pretendeu-se determinar "os referenciais para a auto-avaliacdo dos estabelecimentos de
educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, identificando um conjunto de varidveis

e parametros comuns as diversas praticas de auto-avaliacdo desenvolvidas nos ultimos anos e
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sugerindo outros pardmetros” (Despacho Conjunto n.° 370/ 2006, de 5 de abril, ponto 1, alinea
a).

Apresentado o Relatorio Final da Atividade do Grupo de Trabalho para Avaliacdo das
Escolas 2006 consubstancia-se um documento metodoldgico de referéncia que prescreve as
praticas mais eficazes e mais eficientes, os roteiros passo-a-passo, as pautas mais otimizadas a
sequir pelas escolas e pelos seus atores, assim orientando e modelando um processo de
autoavaliacdo cada vez mais homogeéneo e tendencialmente melhor posicionado para responder
as solicitacdes da tutela, em especial em sede de avaliacdo externa das escolas.

Neste sentido, ha a considerar a face burocratica de um processo de autoavaliagdo quando
se convoca uma racionalidade a priori na medida em que se parte do pressuposto de que é
possivel prescrever todas as acdes futuras, com alto grau de exatiddo, presumidos a linearidade
e 0 mecanicismo de uma realidade, por isso mesmo, controlavel.

Sob a égide desta perspetiva, 0 processo de autoavaliacdo perde o seu potencial
transformador das escolas e dos seus atores. Afastados da esfera decisoria, subordinados as
prescricdes de que depende a sua agdo, 0s atores educativos cumprem acriticamente as rotinas
autoavaliativas da organizacdo escolar, num quadro instrumental e instrumentalizador.

Mantidos numa situacao de heteronomia, as suas opinides sdo dispensadas e vistas como
obstaculizantes a um processo de autoavaliacdo racional e homogeneizante na medida em que
ndo se compadece com diferencas e singularidades, disruptivas da estabilidade, da linearidade,
da padronizacdo e da execucao da rotina da eficiéncia maxima.

Quanto ao Modelo Social que Ellstron referencia, as tecnologias e 0S processos
organizacionais sdo, na generalidade, ambiguos e pouco claros, mas, em contrapartida, 0s
objetivos e as preferéncias sdo percebidos como claros e 0s consensos partilhados.

Entendido por Lima (2001) como uma aplicacdo da teoria dos sistemas, 0 Modelo Social
V& 0s processos organizacionais como fendmenos predominantemente espontaneos, acentuando
mais 0 seu caracter adaptativo e menos a intencionalidade da acdo organizacional. Este modelo
valoriza especialmente a estrutura informal da organizacdo, dos processos de integracdo, de
interdependéncia e de colaboracdo; o consenso sobre os objetivos por todos partilhados releva,
fundamentalmente, da inexisténcia de qualquer processo de discusséo, face a um imperativo de
sustentabilidade do proprio sistema.

Né&o obstante, 0 Modelo Social é muitas vezes articulado com as teorias organicistas que
nos levam a perspetivar as organizagdes como sistemas abertos influenciados pelo meio

ambiente em que se encontram e a entendé-las como organismos complexos, que internamente
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congregam varios subsistemas. A sobrevivéncia, neste caso corporativista, depende néo sé das
relacBes que os subsistemas estabelecem entre si (os diferentes atores educativos e as suas
estruturas organizacionais) mas, também, das relagcdes que a unidade organica estabelece com
0 meio externo (0 meio social onde se insere a comunidade educativa).

Crozier e Friedberg (1977) criticam esta articulacdo, por entender que as metaforas
organicistas revelam tendéncias normativistas e pragmaticas, associadas a abordagens
positivistas, deterministas e reducionistas, subestimando os sujeitos na sua singularidade e no
seu pensamento criativo. Para os autores, ndo ha sistemas sociais inteiramente regulados ou
controlados e os atores individuais ou coletivos que os compdem “ndo podem jamais ser
reduzidos a fungdes abstratas e desencarnadas” porque “sao actores de corpo inteiro” e, face
aos constrangimentos a que sdo sujeitos, “dispdem de uma margem de liberdade que utilizam
de forma estratégica nas suas interagdes com os outros” (Crozier, Friedberg, 1977: 25).

Quando remetidos ao Modelo Social, os fendmenos organizacionais refletem
essencialmente preocupacBes em atingir o equilibrio dindmico que uma realidade em
permanente devir sempre teima em desestabilizar. No ambito do processo de autoavalia¢do de
escola, os fatores que mais concorrem para o desequilibrio do sistema organizacional advém de
pressdes predominantemente externas. Neste ambito, ha a destacar um processo de
autoavaliacdo que se galvaniza para dar resposta as exigéncias da tutela (designadamente
aquando da avaliacdo externa), para dar resposta as exigéncias dos pais e encarregados de
educacdo (face a livre escolha educacional), para construcdo de uma imagem externa
competitiva (enquanto imperativo de sobrevivéncia num meio fortemente competitivo), como
forma de ir ao encontro dos parceiros sociais (a reclamar a integracéo e a adequagéo da escola
no meio em que se insere) e como forma de prestacdo de contas dos recursos utilizados (a um
estado cada vez mais controlador e cada vez menos provedor).

Na escola que desenvolve um processo de autoavaliagdo de face social, as estruturas
internas, o equilibrio interno entre o0s seus subsistemas e os aspetos informais da organizacdo
escolar sdo tidos em consideracdo e fortemente ponderados num quadro de estabilidade da
unidade organica que admite varias possibilidades processuais, sem com iSSO esquecer 0s Sseus
propdsitos ou finalidades.

Com efeito, face aos imperativos de adaptacdo e de sobrevivéncia ao e no meio que a
rodeia, mais do que os fatores internos, sdo as pressdes externas que subjazem ao
desenvolvimento do processo de autoavaliagdo da organizacgao escolar o que, por iSSoO mesmo,

permite sublinhar a necessidade de cooperacao, de colaboragéo e de convergéncia entre todos,
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em prol dos objetivos gerais que a organizacao deverd atingir; aqui, as metas ou as preferéncias
organizacionais séo unificadoras e partilhadas por todos, em detrimento dos objetivos pessoais
ou dos interesses individuais de cada um.

Assim, estamos perante um quadro de racionalidade que, ndo sendo instrumental porque
admite varias possibilidades e respostas ao como e com que meios se desenvolvera o processo
de autoavaliacdo de escola ¢, porém, instrumentalizador, no sentido em que os atores educativos
ndo questionam o por qué ou o para qué: os propositos ou finalidades do processo de
autoavaliacdo sdo definidos, fundamentalmente, antes de qualquer problematizagdo abrangente
ou participada.

O determinismo que resulta da impossibilidade dos atores educativos questionarem 0s
fins gerais estipulados para o processo autoavaliativo da organizacdo escolar - decididos
predominantemente fora da escola ou dentro da escola pelo diretor e suas equipas, segundo
I6gicas de resposta adaptativa a pressdes externas - releva na impossibilidade de emancipacédo
dos seus atores e mitiga o potencial critico, criativo e transformador do processo de
autoavaliacdo da unidade organica.

Quanto ao Modelo Politico, com referéncia a sintese de Ellstron, as tecnologias e
processos organizacionais séo tendencialmente certos e transparentes, ao passo que 0s objetivos
e as preferéncias percebem-se como pouco claros, fontes de desacordo e/ou de conflito.

Rompendo com uma racionalidade uniformizadora, o Modelo Politico prop&e-nos
entender as organizagdes como arenas politicas em que 0s sujeitos, mais do que um conjunto
indistinto de individuos vinculados a uma acéo organizacional de sentido Unico, reconhecem as
diferencas que os distinguem, desvendam a possibilidade de seguir outros caminhos e, na
incerteza de qual venha a ser o caminho tomado, aventam-se num jogo de poder que lhes
permitira lutar pelo que melhor sirva o0s seus proprios interesses.

Para 14 de um mecanicismo determinante de uma realidade automatica e previsivel, o
Modelo Politico confere a acdo organizacional uma nebulosidade e ambiguidade que em muito
advém de as organizac6es sob a égide deste modelo, por considerarem uma estrutura informal
gue escapa a uma monorracionalidade que o plano legal-normativo enforma, ndo poderem
passar ao lado da emergéncia e do confronto entre diferentes racionalidades, reconhecendo os
sujeitos como sujeitos da acdo e, portanto, agentes dotados de uma certa autonomia.

Nas organizacOes de face politica, é a consideracdo das suas estruturas informais que
permite “compreender um principio de hierarquia nas formagoes sociais” segundo o qual ndo é

possivel deixar de perceber “um certo desnivel nas relacbes que se estabelecem entre os
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sujeitos” ja que “na verdade, ninguém duvida que uns tem mais poder do que outros” (Carvalho,
2014: 16)

Rompendo com uma realidade linear e sequencial, a solu¢do 6tima que a mais racional
razdo suporta é contaminada pelas solucgdes que outras razées convocam, consubstanciando-se,
assim, parafraseando Carvalho (2014), a ideia de que ndo existe uma Unica solucdo para o
mesmo problema e que essa solucdo ndo € a melhor possivel mas a mais satisfatoria. Deste
modo, na organizacdo construida instala-se a ddvida quanto ao desenrolar da acdo em virtude
de uma incerteza que abre portas a impossibilidade de um controlo absoluto sobre a mesma.

Esclarece a autora que, do ponto de vista conceptual, a qualquer problema esta inerente
uma fonte de incerteza; caso assim nédo fosse deixaria de o ser para tomar uma forma similar ao
mecanismo automatico e neste sentido, acrescenta Carvalho (2014), é a consideracdo de que o
poder é, potencialmente, a realizacdo de uma possibilidade, concretizada pelas incertezas
inerentes a resolucdo de um problema, que resulta o posicionamento diferenciado dos atores
organizacionais.

Em suma, este modelo coloca em evidéncia a diversidade de interesses e de ideologias, a
inexisténcia de objetivos consistentes e partilhados por todos, a importancia do poder, da luta e
do conflito. Ndo obstante, tem a vantagem de chamar a atencdo para a heterogeneidade que
caracteriza os diversos atores educativos, para a conflitualidade que pode marcar 0s seus
interesses e as suas acoes e, até, para o seu potencial de intervencdo e de mudanca (Lima, 2001).

No ambito da investigacdo educacional, o Modelo Politico pode articular-se com
abordagens tendencialmente mais existencialistas, fenomenologistas, subjetivistas, naturalistas
e idiograficas dos fendémenos organizacionais, desarticulando-se com um sentido
homogeneizante e acritico que as abordagens mecanicistas imprimem aos individuos, as suas
acdes e aos seus pensamentos. Neste sentido, faz-se mais proximo do Modelo Anarquico e mais
afastado tanto do Modelo Social como do Modelo Burocrético.

Relativamente ao Modelo Anarquico, Ellstron atribui-lhe a dimensdo insensatez, que
decorre do facto de que, neste quadro teorico, as tecnologias e 0s processos sao percebidos
como incertos e ambiguos e 0s objetivos e as preferéncias organizacionais pouco claros e fontes
de desacordo e de conflitualidade.

O autor descreve o Modelo Anarquico atraves das metaforas da anarquia organizada, do
caixote de lixo e dos sistemas debilmente articulados, enfatizando sobretudo a falta de
intencionalidade da acdo organizacional, a auséncia de linearidade dos processos, a sua

inscricdo numa racionalidade a posteriori e hermenéutica, uma certa desconex&o entre os atores
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e a sua participacao fluida e inconsistente. Em termos de comparativos, o0 Modelo Anarquico
representard a face da escola mais ambigua, mais divergente, mais conflitual, mais disjuntiva,

mais ineficiente e mais subjetiva.

4.3. Modo de Funcionamento Diptico

O quadro tedrico proposto por Lima (2001) para uma analise de uma organizagao escolar
empiricamente referenciavel é marcado por dois polos, dois extremos contrapostos e, ndo
obstante, ndo mutuamente excludentes. No modo de funcionamento diptico que o autor
sistematiza, sdo colocadas, num dos polos, as interpretac@es de tipo racional-burocratico e de
sistema social, enquanto modelos de andlise que realcam mais a clareza dos objetivos
organizacionais, 0s processos de previsdo e de planeamento, as estratégias do tipo racional, a
ordem e a conexao/conjuncdo de elementos no interior das organiza¢des. No polo oposto, o
autor posiciona os modelos de ambiguidade e de anarquia organizada que destacam mais a
subjetividade, a incerteza das tecnologias e a falta de clareza e de consensualidade dos objetivos
organizacionais.

Desta forma, na esteira de Lima (2001), os estudos empiricos sobre situagcdes concretas
da acdo organizacional permitem convocar, em simultaneo, os dois polos, ainda que,
teoricamente, se constituam como dois limites de um continuum. Dai que a analise e
compreensdo da acdo organizacional, com referéncia ao plano das orientacdes para a agéo,
possa fazer emergir, concomitantemente, a face burocratica e a face anarquica, ambas
eventualmente presentes, ainda que em graus variados, abrindo espaco a interpretacdes distintas
e por vezes antagonicas, do mesmo fendmeno em estudo.

No quadro tedrico que consubstancia 0 modo de funcionamento diptico proposto pelo
autor supracitado - que pretendemos testar empiricamente em paradigma quantitativo - admite-
se que a acdo organizacional ora apresentard um modo de funcionamento conjuntivo, ora
apresentara um modo disjuntivo. Neste sentido, ora se ligam objetivos, estruturas, recursos e
atividades e se e fiel as normas burocraticas, ora se promove a sua separacao e se produzem
regras alternativas.

Na arquitetura do referido construto tedrico, os quatro modelos mais representativos da
organizacédo escolar ocupam determinadas posic¢des, em funcdo das conjuncdes e desconexdes

entre os diferentes elementos da mesma: na Face A, posiciona-se a escola como uma anarquia
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organizada e a escola como uma arena politica; na Face B, a escola como sistema social (ou

organismo), seguida da escola como burocracia.

(-) Anarquia
organizada

Figura 9 - Esquematizacdo do modo de funcionamento diptico. Adaptado de Lima (2001).
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A figura 9, que representa esquematicamente o modo de funcionamento bipolarizado em

analise, permite elucidar o posicionamento relativo da anarquia organizada e da burocracia,

aqui equacionados, no limite, como os dois extremos do diptico e, ndo obstante, ndo sdo, por

isso, mutuamente exclusivos.

Com efeito, de acordo com Lima (2001), a escola pode apresentar estes dois modos de

funcionamento, em simultaneo, ainda que em diferentes niveis e graus, consubstanciando o

facto de que as escolas concretas podem, mais do que decretadas, ser construidas nas margens

de autonomia que um sistema centralizado sempre teima em constranger, revelando-se um hiato

entre o “plano das orientagdes para a acdo” e o “plano da a¢do organizacional” que importa

aprofundar, conhecer e compreender melhor.

Sobre este afastamento, entre aquilo que a escola deveria ser e aquilo que a escola é,

convém ter presente que:

a escola publica portuguesa, ainda que refém de um modelo de administracéo
excessivamente centralizado, tem dado sinais de que 0s processos de mudanga e
desenvolvimento escolar obedecem mais a logicas de apropriacéo e objetivacédo

concretizadas no contexto local - e sempre a partir das racionalidades que
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presidem as praticas sociais dos atores - do que a movimentos lineares de

reproducdo normativa (Torres, 2008: 60).

Mais, ainda, compreendendo que cada organizacdo escolar consubstancia um nicho tnico
e diferenciado, a apropriacdo das decisfes centrais implica um processo singular inerente a
especificidade de cada uma e aos atores que nela participam, do qual resulta “um complexo
jogo de estratégias, negociacdes e accles de varios actores pelo qual as normas, injungdes e
constrangimentos da regulacao nacional sdo (re)ajustadas localmente” (Barroso, 2004: 17).

Neste sentido, 0 modelo burocratico, ao atender quase exclusivamente a estrutura formal
da organizacgéo educativa, ignora que “as coisas ndo Sao 0 que parecem ser” (Berger, 1983: 32)
de forma que a compreenséo e interpretacdo dos fendbmenos organizacionais tera de romper
com uma racionalidade a priori que assume uma realidade determinada, linear e mecanicista,

incapaz de, por isso mesmo, reconhecer a incerteza que a acao organizacional sempre precipita.
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PARTE Il — Abordagem Metodologica ao Objeto de Estudo
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Capitulo 5 — Percurso Metodoldgico de Investigacéo

5.1. A Problemética, a Questdo Emergente e os Objetivos de Investigacéo

Partindo do pressuposto de que se investiga para conhecer podemos comecar por nos
questionarmos sobre o proprio ato de conhecimento, o de sabermos algo acerca do objeto de
estudo. Procuramos alcancar a verdade, sendo certo que a verdade efetivamente alcancada é
sempre uma verdade provisoria e, por isso, & sempre passivel de ser revista ou substituida. O
carater dindmico do conhecimento cientifico, esta ideia de que o que conhecemos pode néo ser
a verdade, ou totalmente verdade, ndo esmorece 0 entusiasmo do investigador que sempre se
desafia a problematizar.

Conhecer e investigar revela-se como um processo arduo cuja dificuldade nédo é alheia as
crengas, capacidades, motivacfes e mais especificidades do préprio sujeito e da sua relagdo
com o objeto. Assim, 0 ato de conhecer carece inevitavelmente de neutralidade. Desta auséncia
de neutralidade, por parte do sujeito, pode resultar uma interferéncia no préprio ato de
conhecimento que acarreta um determinado grau de incerteza em relagdo ao conhecimento que
julgamos possuir®’.

As dificuldades que se colocam ao investigador passam também pelo reconhecimento de
que as areas de conhecimento sdo muitas e diversificadas pelo que ha a necessidade de comecar
0 processo de investigacdo selecionando e delimitando um campo de interesse preciso. Desta
forma, a fase conceptual, a primeira etapa do método cientifico, comega “quando o investigador
trabalha uma ideia para orientar a sua investigacdo”, uma fase que pressupde um “conjunto de
atividades que levam a formulagdo do problema de investigacdo e ao enunciado do objetivo,
das questdes ou hipodteses” (Fortin, 2009: 63). Esse vasto campo de interesse, selecionado
inicialmente, ird sendo afinado num processo que consiste em encontrar um dominio de
investigacdo que interesse ou preocupe o investigador e se revista de importancia para a
disciplina.

Considerando a impossibilidade de se estudar tudo no seu todo, “espera-Se que 0

investigador s se remeta a analisar uma parte desse todo, a concentrar 0s seus esforgos num

37 ps perspetivas de investigacdo e pesquisa mais atuais em Ciéncias Sociais € Humanas sugerem que a
objetividade de determinada realidade nunca pode ser alcancada (Ramos, 2005; Coutinho, 2008).
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problema de dimensdes mais reduzidas” (Vilelas, 2009: 69) colocando-se em condicgdes de
melhor o solucionar.

A este proposito, refere o autor, o investigador €, ele proprio, um sujeito em interacéo
com o seu ambiente, sofrendo inevitavelmente as influéncias dos tempos em que vive. Dai que
0 problema a que se prop0e dar resposta ndo surja independentemente do seu contexto pessoal,
social, econémico, histérico, etc. Com efeito, quando o investigador define um problema néo o
elabora do vazio, como se nao tivesse a menor ideia acerca do mesmo; parte sempre de algumas
ideias ou informagdes prévias, de alguns referentes tedricos e conceptuais, “mesmo que estes
ndo possuam um carater sistematico ¢ preciso” (Vilelas, 2009: 257).

Neste sentido compreende-se, igualmente, que os problemas de investigacdo que
estudamos ou as perguntas de partida que formulamos nédo sejam o resultado de um processo
de identificacdo ou de busca a partir da simples observacéo da realidade, ou da definicéo oficial
de problemas sociais e educativos, ou mesmo da nossa mera curiosidade e criatividades, ainda
assim necessarias e relevantes (Lima, 2006).

Com efeito, a construcdo dos problemas de investigacao, a formulacao de hipoteses, os
métodos e as técnicas de pesquisa a privilegiar, tal como as diferentes concecbes de
organizacdo, de objetivos e de tecnologias, de estruturas, de poder, etc., séo profundamente
afetadas pelas nossas escolhas no plano teérico, pelas perspetivas de analise que privilegiamos,
pelas imagens, metaforas ou modelos conceptuais que convocamos. A este proposito, Lima
salienta que “o olhar analitico ensaiado pelo investigador depende consideravelmente da teoria
e da perspetiva de analise adotadas” (2006: 10).

Portanto, o problema de investigacdo formulado deve encontrar-se integrado num quadro
tedrico devidamente fundamentado que lhe proporcione um sentido, em funcdo dos alicerces
lancados sobre os conhecimentos prévios que constituem o seu referencial.

Deste modo, importa que, apos a delimitacdo do objeto de estudo, o investigador proceda
a construgdo do referencial tedrico que lhe permita assimilar a “bagagem conceptual e as teorias
jaelaboradas relativamente ao tema, mas focalizadas agora para o nosso estudo” (Vilelas, 2009:
62). Este importante e complexo processo decorre em articulagdo com o planeamento e a
propria definicdo do problema, ao qual esta vinculado, pelo que envolve a revisdo e a
organizacdo dos conhecimentos previos disponiveis sobre o tema selecionado.

O marco tedrico construido surge, entdo, como um garante de credibilidade
imprescindivel em investigacdo. Por outro lado, este assimilar de conceitos, das relacdes

tedricas que se estabelecem, dos métodos utilizados e dos resultados anteriormente obtidos,
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constituem-se como uma base essencial de conceptualizagdo da investigacdo que se pretende
desenvolver. Na esteira de Fortin, “a revisdo da literatura ¢ um processo que consiste em fazer
0 inventario e 0 exame critico do conjunto de publicacdes pertinentes sobre o dominio da
investigagdo” (2009:74) ficando, deste modo, clara a relevancia da construcdo do referencial
tedrico e o seu caracter basilar em todo o processo a empreender.

Quanto a formulacdo do problema de investigacdo, Vilelas (2009) indica que esta se
reveste geralmente sob forma de uma pergunta cuja resposta s6 poderad obter-se depois de
realizado o estudo. Ainda de acordo com o autor, a questdo de investigacdo deve sugerir a
direcdo a tomar para realizar a investigacdo e constitui-se como um enunciado interrogativo
claro e ndo equivoco que precisa 0s conceitos-chave, especifica a populacao alvo e sugere uma
investigacdo empirica.

De acordo com Lima, a questdo encontra-se dependente das opc¢des tedricas e dos
modelos de andlise selecionados por quem pesquisa, tal como das suas opg¢des ontologicas,
epistemoldgicas e metodolégicas (por exemplo, de raiz positivista ou de raiz construtivista)
uma vez que ¢ ao autor da pesquisa, “ao sujeito cognoscente, que cabe a construcao tedrica e
metodoldgica do seu objeto de estudo, desde logo o tipo de abordagem em termos de anélise e
de escala de observacao e interpretagdo dos fenomenos™ (2008: 84).

No que diz respeito a investigacdo em Educacdo, que envolve fendmenos empiricamente
referenciaveis, em escolas concretas, ha a considerar o carater dindmico das organizacfes
educativas, o qual acarreta uma permanente reconstrucao e reactualizacdo da forma como se
enfrentam os novos desafios quotidianamente, da sua maior ou menor capacidade de iniciativa
e criatividade, de como contornam constrangimentos e dilemas, da forma como aproveitam as
oportunidades e, também, como assumem e concretizam novas missdes e objetivos (Afonso,
2010b). Por outro lado, a compreenséo e descri¢do dos fendmenos em contexto escolar devera,

também, ter em conta a forma como o0s seus atores incorporam, referenciam ou resistem a certas

herancas simbdlicas, representagdes sociais e “sedimentos culturais™38,

Neste sentido, o processo de autoavaliacdo da organizacao escolar € uma tematica que

sempre se atualiza quer pelas dindmicas que encerra, quer pelo impacto que tem no quotidiano

38 A este proposito, Torres propde a ideia “de sedimentos culturais para dar conta de um patrimoénio cultural
e simbolico historicamente depositado na memdria colectiva da instituicdo e que resultou do labor
antropologico de apropriacdo das varias possibilidades da estrutura, nos varios espacos-tempo educativos
da escola. Compreendeu-se que, mesmo em quadros de elevado constrangimento estrutural, a organizacao
escolar conseguia gerar novas camadas sedimentares e realimentar o seu patriménio cultural comum”

(2008: 64).
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da escola e na vida dos atores educativos, para além da incontornavel influéncia que sofre das
orientacdes das novas politicas pablicas.

Com efeito, as préaticas de autoavaliacao institucional remetem para motivacdes e tensoes
de ordem diversa que nos interessa conhecer melhor.

Entendendo a autoavaliacdo de uma unidade organica como um meio de aprendizagem
organizativa, capaz de habilitar uma comunidade educativa a organizar 0S Sseus processos de
melhoria e a mobilizar o conhecimento interno da escola necessario para responder, de modo
adequado e criativo, as mudancas, procuraremos averiguar até que ponto este processo € (ou
ndo) perspetivado pelos seus atores como um instrumento de controlo ou de prestagéo de contas,
subordinado a uma racionalidade econémica.

Esta tensdo entre autoavaliacdo instrumentalizadora e autoavaliacdo enquanto préatica
emancipatoria, da escola e dos seus atores, € propulsora da nossa investigacao e desafia-nos a
saber em que medida o dispositivo de autoavaliacdo serve como meio de aprendizagem
organizativa, como forma de orientacdo das suas dinamicas, dentro das margens de autonomia
que detém, ou se é o corolario de uma l6gica economicista, de racionalidade a priori.

Face as nossas inquietacdes nesta matéria, propomo-nos desenvolver a nossa investigacao

a partir da seguinte questéo:

Quais as representacdes simbolicas dos professores relativamente ao processo de

autoavaliacéo da organizacao escolar?

Como ja vimos, no que diz respeito a expansdo da ideologia neoliberal, as politicas
educativas e avaliativas, nacionais e internacionais, parecem potenciar a emergéncia de um
mercado educacional face ao paradigma de uma governanca em educacdo na qual o Estado
adquire mais um papel de regulador e de controlador e menos de provedor, exigindo, com 0s
restantes interessados (stakeholders), maior transparéncia e prestacdo de contas aos servi¢os
publicos.

Neste sentido, a autoavaliacdo institucional pode inscrever-se num quadro de
implementacdo da livre escolha educacional e, dai que, o0 processo de autoavaliacdo possa ser
Vvisto como um meio ao servico da prépria organizacdo educativa no intuito de promover uma
imagem mais competitiva, sob o axioma de que maior competitividade é sinonimo de melhor

qualidade.
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Sob esta linha de entendimento, a autoavaliagdo institucional pode constituir-se num
instrumento de producéo de conhecimento®® ou numa “tecnologia de governo ou de
governanga” (Simdes, 2010) ao servico da legitimagdo do poder politico, em certo sentido
foucaultiano, mediante uma filtragem que se faz através de mecanismos de negociacéo e
decisdo, que vdo selecionando o que for compativel com as suas intencionalidades, e
descartando o que ndo o sustenta (Teodoro, 2011; Afonso, 2013).

Dentro desta visdo, mais pragmatica, a avaliacdo adquire contornos cada vez mais
tecnicistas e quantitativos, funcionando como um “aparelhamento racional com base no poder
dos grandes nimeros e das estatisticas” com ‘“fun¢do utilitaria para os lideres politicos,
permitindo que escolham a evidéncia sobre a qual construir as suas politicas” (Simdes, 2010:
25).

Nos antipodas desta linha de entendimento, uma tendéncia ideoldgica mais progressista,
a que ja nos referimos anteriormente, advoga a favor de uma autoavaliacdo de escola assente
no pressuposto de que este processo pode ser um exercicio da democracia participativa e um
espaco de confronto de diferentes racionalidades, do qual resultardo as solu¢bes negociadas
sobre aquilo que a escola devera fazer em prol do seu desenvolvimento e da sua melhoria,
reclamando mais envolvimento e responsabilidade de toda a comunidade, bem como o
compromisso dos diferentes atores e a partilha de valores e de objetivos comuns, sustentando a
prestacdo de contas em valores essenciais como a justica, a transparéncia, o direito a
informacao, a participacgéo e a cidadania.

Desta forma, autoavaliacdo escolar pode constituir-se como um processo de
aprendizagem coletiva (Afonso, 2011) permitindo-se contribuir para uma elaboracdo continua
do sentido da atividade para o conjunto dos atores que na escola participam (Berger, Terraséca,
2011).

Assim, autoavaliacdo da escola pode resultar de uma necessidade interna por parte dos
seus atores, que os leve a procurar fazer um aprofundamento sobre as diferentes dimensées da
organizacao escolar. Deste modo, é desenvolvida no intuito de gerar um conhecimento que
resulta em poder sobre si préprio, isto €, uma autoavaliacdo de escola que entenda a relacéo
conhecimento/poder numa perspetiva de empowerment dos atores educativos, que lhes

permitird, inclusivamente, fazer uma abordagem critica a outras propostas de autoavaliacéo que

39 Segundo a IGE “toda a avaliagdo tem em vista, por um lado, a prestagdo de contas e, por outro, a producéo
de conhecimento para o desenvolvimento e melhoria do sistema e de cada escola” (2006: A-503).
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se distinguem pelo seu sentido Unico e homogeneizante (Alarcdo, 2001; Teodoro, 2008, 2011,
Simdes, 2010; Berger, Terraséca, 2011; Afonso, 2011, 2013).

Exposta a problematica que nos incentiva a viagem e entendendo como Vilelas que
“formular corretamente um problema ¢ obter metade da sua resposta” (2009:74) procuraremos
facilitar a respetiva abordagem, derivando da questdo de partida as seguintes subquestdes

orientadoras da investigacao:

1. Quais as representaces dos professores sobre o processo de autoavaliacdo do
agrupamento?

2. Quais as representacfes dos professores quanto as razfes que levam a organizacéo
escolar a desenvolver o processo de autoavaliagdo?

3. Que conhecimento tém os professores sobre o modelo de autoavaliacdo e como se
divulgam os resultados obtidos?

4. Quais as representacdes dos professores relativamente a equipa de autoavaliacao e
ao impacto desta no seu desempenho enquanto docentes?

5. Como participam os professores no processo de autoavaliagdo do agrupamento?

6. Em que paradigma avaliativo se concretiza a autoavaliacdo do agrupamento:
quantitativo/qualitativo, técnico/politico, instrumental/substantivo?

7. Até que ponto o processo de autoavaliacdo reflete uma concecdo de educacgdo
restringida ao sucesso académico, reveladora de uma obsessdo avaliativa focada na
medicdo e na comparacao de resultados escolares?

No que diz respeito aos objetivos de investigacdo, Fortin (2009) é de opinido de que a
respetiva definicdo se constitui como um poderoso meio de delimitar a investigacdo que se
pretende levar a cabo e, assim sendo, para que o objetivo de investigacao seja efetivamente uma
meta ou um fim importa que seja tangivel e exequivel.

De acordo com a autora, 0 objetivo do estudo, num projeto de investigacdo, enuncia de
forma precisa o que o investigador tem intencdo de fazer para obter respostas as questdes de
investigacao, remetendo ao porqué da investigagcdo. Devera ser um enunciado declarativo que
precisa a orientacdo da investigacdo segundo o nivel dos conhecimentos estabelecidos no
dominio em questdo (Fortin, 2009). Sob este prima, 0 objetivo de investigacdo define a
expetativa daquilo que o investigador pretende alcangar com o seu trabalho de pesquisa, pelo
que a sua definicdo deve ser clara e inequivoca.

Vilelas considera que “os objetivos apontam a populacdo a estudar, as variaveis, 0 tipo

de estudo e as hipoteses” (2009: 77). De acordo com o autor, 0s objetivos de investigacao
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podem variar de acordo com o tipo de estudo e, neste &mbito, h& a considerar os estudos de tipo

descritivo, exploratorio, correlacional e experimental.

Tabela 2 — Tipo de estudo em func¢do das finalidades dos objetivos de investigacdo, de acordo
com Vilelas (2009).

Tipo de Estudo Finalidades do Objetivo de Investigacédo
Descritivo Identificar e descrever variaveis
Exploratério Caracterizar as variaveis
Correlacional Testar relacdes de associacdo e dependéncia entre as variaveis
Experimental Procurar relacGes causa-efeito e pretende predizer

Face a problematica que propulsiona a nossa pesquisa € ao marco tedrico que a

consubstancia elegemos os seguintes objetivos de investigacao:

1.

Conhecer e descrever as representacdes dos professores sobre o desenvolvimento do

processo de autoavaliagéo do agrupamento.

. Conhecer e descrever as representacdes dos professores quanto as razes que levam

a unidade organica a desenvolver o processo de autoavaliagao.
Descrever e interpretar os fatores, internos e externos, que potenciam ou dificultam

a autoavaliacdo do agrupamento.

. Saber em que medida a autoavaliacdo é vista como um mecanismo do agrupamento

de integracao interna resultante de uma pressao externa.

Caracterizar a forma como os professores participam no processo de autoavaliacao
do agrupamento.

Saber em que medida os professores conhecem o modelo de autoavaliacdo do
agrupamento e os moldes da respetiva operacionalizacao.

Conhecer e descrever as representacdes dos professores relativamente a equipa de
autoavaliacdo e ao impacto desta equipa sobre o seu desempenho enquanto
docentes.

Enquadrar a autoavaliagdo do agrupamento num paradigma avaliativo:

guantitativo/qualitativo, técnico/politico, instrumental/substantivo.
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Na esteira de Vilelas (2009), quanto as finalidades dos objetivos gerais tracados, o
trabalho de investigacdo desenvolvido remete a um estudo do tipo descritivo, exploratério e
correlacional.

No que diz respeito aos pressupostos tedricos, com referéncia intrinseca ao quadro tedrico
edificado, pensémos como Ludke e André na medida em que consideramos que as premissas
de partida permitem ao investigador ter “um esqueleto ou uma estrutura basica a partir da qual
novos aspectos poderdo ser detectados” (1986: 99).

Assim, centrados no processo de autoavaliagcdo da organizacao escolar, nas razfes que
subjazem a este processo, no papel e impacto da equipa de autoavaliacdo sobre as dindmicas do
agrupamento, na articulacdo entre a autoavaliacdo e a avaliagcdo externa e na forma como atores
educativos participam no fendmeno organizacional, que o nosso enquadramento tedrico
referencia, formulamos um conjunto de pressupostos tedricos dos quais partiremos,
nomeadamente:

1. As politicas educativas e avaliativas em Portugal seguem orientagdes, tendéncias,
indicadores e patamares internacionais que consubstanciam uma governanca
educacional de pendor neoliberal e neoconservador.

2. O processo de autoavaliagdo do agrupamento incorpora premissas oriundas de modelos
gerencialistas.

3. O desenvolvimento do processo de autoavaliacdo do agrupamento faz emergir e coloca
em confronto diferentes racionalidades.

4. Ainterpretacdo de um fenémeno, em contexto escolar, pela sua complexidade, convoca,
em simultaneo, modelos organizacionais diferentes, por vezes contraditorios.

5. A equipa de autoavaliacdo tem um papel fulcral na operacionalizacdo do processo
autoavaliativo da organizacdo escolar.

6. O processo de autoavaliacdo da escola inscreve-se num paradigma de avaliagdo técnico-
instrumental.

7. Nao obstante os imperativos legais, os atores educativos constroem uma realidade
organizacional que, tendo por referéncia o plano das orientacdes para a acao, permite

outras referencializagdes, no plano da agdo organizacional.
Colocadas num plano hipotético, tais proposi¢cdes demandam a respetiva confirmacao (ou

infirmacdo) remetida desde j& a fases posteriores deste trabalho, designadamente, a fase

analitica das evidéncias empiricas e a fase conclusiva de toda a pesquisa investigativa.
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Reiteramos a ideia de que a sele¢do do tema, a formulacdo da questdo de partida, a
derivacdo das subquestdes orientadoras da investigacdo, 0s objetivos de investigacdo
delineados e os pressupostos teoricos assumidos foram surgindo em articulacdo com a
constru¢cdo do marco teérico, num processo que foi abrindo portas as possibilidades
metodoldgicas que consideramos mais adequadas a consecucdo das metas delineadas.

Deste modo, o desenho metodoldégico do estudo empirico foi tracado seguindo um
percurso aberto e dindmico que nos leva a concordar com Vilelas quando defende que “as etapas
de uma investigacdo entrelagcam-se e complementam-se de tal modo que nos obrigam a efetuar

constantes revisdes de todos os aspetos anteriores” (2009: 76).

5.2. Os Paradigmas de Investigacéo e o Tipo de Estudo

ApoOs a aproximacdo conceptual ao objeto de estudo que a construcdo tedrica
proporcionou, o desenvolvimento do trabalho de investigacdo volta-se, agora, para a abordagem
a esse mesmo objeto; um momento especificamente metodoldgico em que as preocupacdes se
centram em problemas mais praticos, como os que dizem respeito a verificacdo e ao confronto
dos pressupostos tedricos com os dados empiricos recolhidos e mediante os quais estes Gltimos
permitirdo validar (ou ndo) os primeiros.

Sendo assim, toda a atencdo se centraliza nas possibilidades metodoldgicas que
proporcionardo as escolhas mais apropriadas a recolha de dados empiricos e ao seu tratamento
em moldes de confrontagcdo com a construcao teorica, de forma a confirméa-la ou a negé-la.

No fundo, reconhecendo que todo “o conhecimento ¢ um processo intrinsecamente
teodrico-pratico” (Vilelas, 2009: 101), o método cientifico enquanto garante da qualidade e da
credibilidade®® da investigacdo reclama um desenho de investigacdo l6gico, coerente e
articulado, um plano estratégico que Ihe permitira obter respostas validas, consistentes e fiaveis
as questdes de investigacdo (Fortin, 2009), exigindo, desde logo, que se defina o tipo de estudo
a desenvolver.

Ora, nos estudos realizados em Ciéncias Sociais e Humanas, como 0s que envolvem os

fendbmenos em organizacdes escolares, o tipo de estudo desenvolvido faz-se depender

40" coutinho (2008) aborda com pertinéncia as questfes da qualidade, fidelidade e validade da investigacao
educativa.
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fortemente do tipo de abordagem a realidade social que o investigador adota, com profundas

implicacdes no desenvolvimento do mesmo.

Abordagens das Ciéncias Sociais e Humanas

/\

Abordagem Abordagem
subjetivista objetivista
Nominalismo - > Realismo
ontologia
Antipositivismo > Positivismo

epistemologia

A
/

Voluntarismo > Determinismo

natureza humana

A
/

Idiogréfica > Nomotética

metodologia

Figura 10 — Esquema para analise comparativa entre duas abordagens
diferentes das Ciéncias Sociais e Humanas. Adaptado de Burrell e Morgan
(1979) e Cohen et al. (2007).

Neste ambito, ha a considerar duas formas distintas de abordagem aos fendmenos sociais,
que apontam a duas perspetivas contrastantes quanto aos principios basilares que as subsidiam
(a nivel ontoldgico, epistemolégico, humano e metodoldgico), a saber, a abordagem subjetivista
e a abordagem objetivista (Burrell, Morgan, 1979).

A abordagem objetivista assenta em pressupostos do realismo, do positivismo e do
determinismo, optando por uma metodologia do tipo nomotética®*. Por seu turno, a abordagem
subjetivista vai buscar 0s seus pressupostos ao nominalismo, ao antipositivismo e ao

voluntarismo, adotando uma metodologia do tipo idiografica*?. Segundo Cohen et al. (2007),

cada uma destas abordagens a realidade social subjaz a um paradigma de investigacao distinto:

41 Nomotético é um tipo de metodologias que formula leis gerais para o entendimento de um fenémeno
recorrente, sobretudo um fenémeno natural (In http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa ).

42 Idiografico, diz-se do método cientifico que considera os factos individualmente, considerando as

diferencas e caracteristicas individuais. (In http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa e
http://priberam.pt )
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0 paradigma de investigacdo quantitativo e o paradigma de investigacdo qualitativo,
respetivamente.

Reportando-se a no¢do de paradigma de investigacao, Vilelas define-o “como um sistema
de crencas, principios e postulados que informam, dao sentido e rumos, servindo de modelo, as
praticas da pesquisa” (2009: 99).

De acordo com este autor, “o paradigma definido como quantitativo positivista é aquele
que pressupde a existéncia de leis gerais que regem os fendémenos™ (2009: 99).

Apesar do positivismo estar presente na Historia da Humanidade desde a Antiga Grécia
até a atualidade, esta corrente surge, frequentemente, associada a Auguste Comte - fildsofo
francés do século XI1X - por ter sido o primeiro pensador a usar a palavra positivismo no sentido
de um posicionamento filosofico (Beck, 1979; Cohen et al., 2007) tratando-se, nao obstante, de
uma abordagem, também, associada a autores como Bacon, Durkheim e Popper.

De acordo com Vilelas (2009), os estudos orientados pela doutrina positivista postulam a
existéncia de uma realidade externa que pode ser examinada com objetividade, pelo
estabelecimento de relagbes causa-efeito, a partir da aplicacdo de métodos quantitativos de
investigacdo, que permitem chegar a verdades universais. Sob esta Gtica, os resultados da
pesquisa poderdo sdo reproduziveis e universalizaveis. Neste sentido, as abordagens
quantitativas “visam a apresentacdo ¢ a manipulagdo numérica de observagdes com vista a
descri¢do e a explicacdo do fendémeno sobre o qual recaem as observacdes” (Vilelas, 2009:
103). Neste tipo de estudos, a relacdo entre o pesquisador e 0 objeto da pesquisa é entendida
como de neutralidade e de objetividade (Cohen et al., 2007).

Pese embora o sucesso comprovado e alcangado pelos empreendimentos de matriz
positivista, as suas bases ontoldgicas e epistemolodgicas tém sido foco de veementes criticas
oriundas de diversos quadrantes. Com efeito, pelo inicio da segunda metade do século XIX, a
revolta contra o positivismo adquire grande abrangéncia e ades&o por parte de reconhecidos
intelectuais, por toda a Europa, sintonizando vozes de fil6sofos, cientistas, criticos sociais e
artistas de diferentes areas.

Na base de criticas tdo contundentes parece estar uma reacdo de oposi¢cdo a uma
representacdo do mundo, projetada pela ciéncia que, no fundo, € entendida como uma
perspetiva que menospreza a vida e o pensamento. O alvo mais concreto dos ataques aos
positivistas tem sido a forma mecanicista e reducionista com que a ciéncia perspetiva a natureza
apontando, deste modo, a uma definicdo de vida com base em termos mensuraveis; e, mais

ainda, por que se entende que este paradigma de pesquisa e investigacdo exclui nocoes
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essenciais para a compreensdo e descricdo da conduta humana como sejam a escolha, a
liberdade, a individualidade e a responsabilidade moral.

Dentro das Ciéncias Sociais € Humanas, 0s criticos ao positivismo podem inscrever-se
numa variedade de escolas de pensamento e ainda que apresentem certos pontos de vista
diferentes, em termos epistemologicos, 0s seus argumentos convergem na rejei¢do do axioma
de que o comportamento humano € regido por leis universais ou gerais, declinando a ideia de
que os individuos possam ser caracterizados por regularidades que subjazam as suas condutas
(Cohen et al., 2007).

Com efeito, as abordagens que mais se afastam da perspetiva positiva da investigacao
entendem que o mundo social s6 pode ser percebido a partir do ponto de vista dos individuos
que sao parte da acdo, pelo que os investigados sao, também, pessoas, seres autbnomos, isto é:
“nao podem ser tomados por uma versao de pléastico, modelada por pesquisadores positivistas”
(Cohen et al., 2007: 19).

Ao rejeitar uma perspetiva mais objetivista, as abordagens subjetivistas argumentam que
0 comportamento dos individuos apenas pode ser compreendido pelo pesquisador através da
partilha, do contacto direto com as experiéncias das pessoas, nos seus contextos especificos
vistos, aqui, enquanto o lugar onde os investigadores sociais compreendem, explicam e
descortinam a realidade social através do olhar dos diferentes participantes: sdo os participantes,
eles proprios quem define a realidade social (Beck, 1979). No fundo, na esteira de Oldroyd
(1986), o investigador “pertence” a uma comunidade que define o que ¢ “conhecimento”,
“verdade”, “objetividade” e “ método correto”.

Assim, as abordagens né&o-positivistas da investigacdo vdo emergindo e ganhando
consisténcia enquanto métodos de questionamento e de pesquisa, fundamentalmente, pelo
inicio do século XX, assumindo as suas origens na Filosofia e nas Ciéncias Humanas,
particularmente na Histéria e na Antropologia e consubstanciando-se como alternativa as
abordagens positivistas (Cohen et al., 2007; Vilelas, 2009).

Sobre a eventualidade de um didlogo entre as duas abordagens, uma posi¢do “purista”
tem sido defendida por diversos autores, como Guba e Lincoln, que consideram que as
diferencas a nivel epistemoldgico e ontoldgico entre as duas perspetivas tedricas impediriam
qualquer possibilidade de mistura ao nivel dos métodos e técnicas de pesquisa empirica,
atendendo a que os pressupostos basicos das duas posturas sdo duas formas de ver o mundo tdo
diametralmente opostas que ndo é possivel superar as barreiras que 0s separam ao nivel dos

métodos e técnicas de investigacdo (Coutinho, 2014).

=== 132 ===



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

Outros autores, entre 0s quais encontramos Vilelas e Fortin, defendem uma postura de
complementaridade na qual se acredita que os paradigmas sdo diferentes a nivel ontologico e
epistemoldgico mas aceita-se que o investigador ndo tenha de se enquadrar num deles como 0
unico e o melhor; defendem a complementaridade de métodos quantitativos e qualitativos em
funcéo do que se afigura ser a melhor solucéo do problema a estudar (Vilelas, 2009; Coutinho,
2014).

Porém, as tendéncias mais atuais vao ainda mais longe, no sentido da integracdo/unidade
epistemoldgica e, sendo assim, rejeita-se a ideia de confronto entre paradigmas advogando-se
alternativas que integrem ou superem o0 “velho” confronto (Coutinho, 2014).

Seguindo esta linha de entendimento, Howe (1988; 1992) nega a obrigatoriedade de
opcdes metodoldgicas de sentido unico e chama a atencdo para as vantagens das maultiplas
combinacBes entre as mesmas, integradas numa perspetiva epistemolégica capaz de colmatar
as limitacGes de um e de outro paradigma. Também Serrano defende que “faz todo o sentido
romper com a rigida couraca dos paradigmas para verificar como se podem complementar e
ajudar mutuamente na realizacéo das investigacdes concretas” (1998; 41).

No fundo, os atuais paradigmas de pesquisa e investigacdo em Ciéncias Sociais e
Humanas aceitam a ideia de que o percurso de investigacdo pode revelar ndo uma, mas
multiplas realidades que compGem a realidade em estudo. E é neste contexto, segundo Coutinho
(2008), que emerge o conceito de triangulacdo entendido como uma combinacédo de pontos de
vista, métodos e materiais empiricos diversificados suscetiveis de constituirem um desenho
metodolégico mas capaz de garantir um estudo mais rigoroso, mais credivel, mais amplo e de
melhor qualidade (Cohen et al., 2007; Vilelas, 2009; Coutinho, 2008; 2014).

De acordo com Coutinho (2008), a triangulacdo consiste em combinar dois ou mais
pontos de vista, fontes de dados, abordagens tedricas ou métodos de recolha de dados numa
mesma pesquisa por forma a que possamos obter como resultado final um retrato mais fidedigno
da realidade ou uma compreensao mais completa do fenémenos a analisar.

Face as consideracBes aqui trazidas, as nossas opcdes em termos metodoldgicos
procuraram mais do que uma adesdo a um determinado paradigma de investigacao, entendendo,
como Anguera, que “um investigador ndo tem de aderir cegamente a um dos paradigmas,
podendo eleger livremente uma relacdo de atributos que, indistintamente, provenham de um ou
de outro, se assim se conseguir uma adaptacao flexivel a sua problematica” (1985: 133).

Captar a esséncia do fendmeno social deve ser o cerne da questéo a volta do qual se devem

organizar todas as opgdes metodoldgicas do investigador (Coutinho, 2014) pelo que 0 nosso
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desenho metodol6gico procurou acima de tudo adaptar-se a problemética eleita, de forma a
permitir a triangulacdo metodoldgica que maior credibilidade, consisténcia e fiabilidade
garantisse a nossa investigacéao.

Assim, no que diz respeito ao presente trabalho, o respetivo desenho metodoldgico integra
pressupostos primordialmente vinculados, tanto ao paradigma quantitativo da investigacao,
como ao paradigma qualitativo de investigacdo, numa perspetiva que aspira a superagdo do
confronto entre os dois paradigmas, seguindo as tendéncias de pesquisa e investigacdo
educacionais mais recentes (Howe, 1988, 1992; Serrano, 1998; Cohen et al., 2007; Coutinho,
2014).

Esta abordagem, ao reclamar uma triangulacdo metodoldgica, permitira a
operacionalizacdo de um trabalho pesquisa de maior abrangéncia e precisdo. Neste sentido,
espera-se mais capaz de abordar, compreender e conhecer o fendmeno organizacional em
investigacdo e em melhor posicionamento para o confronto entre os resultados obtidos
empiricamente e o referencial tedrico que o conceptualiza enquanto objeto de estudo.

Deste modo, considerando a problemaética da autoavaliagdo na organizacdo escolar,
envolvendo as razBes que lhe subjazem, as dindmicas externas que a desencadeiam, 0s niveis
de envolvimento dos atores educativos e o0 impacto que tem no plano da agdo organizacional,
optamos por desenvolver um trabalho empirico que integra um estudo do tipo quantitativo,
inscrito no paradigma positivista de investigacdo, com recurso a aplicacdo de um inquérito por
questionario e posterior analise estatistica. Neste ambito, é um estudo descritivo, exploratorio,
inferencial e correlacional.

Em concomiténcia, desenvolvemos um estudo do tipo qualitativo, inscrito no paradigma
interpretativo/construtivista da investigacdo, com recurso a técnica de recolha de dados por
entrevista semiestruturada, e posterior analise de conteddo. Nesta vertente, trata-se de um
estudo naturalista, qualitativo e idiogréfico.

As demais especificidades que dizem respeito as op¢des metodoldgicas tomadas serdo
abordadas mais adiante, de acordo com as dimensdes quantitativa ou qualitativa em que se
inscrevem e, neste sentido, cada vertente do estudo é explorada e os seus resultados
apresentados, analisados e discutidos em partes separadas, sendo a respetiva triangulagédo
metodologica remetida as ConsideracGes Finais deste trabalho.

Ainda sobre a tipologia do estudo, em fungédo dos dados, Vilelas (2009) categoriza dois
grandes tipos basicos: estudos bibliograficos e estudos de campo. Sob esta analise, o estudo que

fizemos trata-se de um estudo de campo, uma vez que “os dados de interesse recolhem-se de
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uma forma direta na realidade, mediante o trabalho concreto do investigador” (Vilelas, 2009:
102). N&o obstante, tal como o referido autor alerta, os estudos de campo nédo prescindem dos
estudos bibliograficos uma vez que os estudos de campo ndo podem basear-se exclusivamente
em dados primarios. Sera sempre necessario integrar o problema de investigacao e os resultados
dentro de “um conjunto de ideias mais abrangente (marco teorico), para cuja elaboragdo ¢
imprescindivel realizar consultas ou estudos bibliograficos” (Vilelas, 2009: 103).

No que concerne as eventuais limitaces da pesquisa, julgamos importante referir que,
dada a complexidade do ser humano, o estudo dos fenédmenos que o envolvem é, obviamente,
também complexo. Dai que devamos ter em conta, no NOSSO caso concreto, em que optamos
por uma recolha de dados em meio natural, que os indicadores por nés escolhidos, resultam das
respostas dos professores, da sua propria percecdo dos fendmenos, o que sO por si pode
constituir uma limitacdo. Tal como refere Vilelas, o inqueérito, quer seja por questionério, quer
seja por entrevista semiestruturada, “recorre somente a subjetividade das pessoas, podendo a
opinido delas ser deliberadamente falsa e imprecisa” (2009: 134).

Os estudos quantitativos, em particular, ttm um alcance que é considerado reduzido
atendendo a que “sdo muitos os dados que nao se podem obter através desta via” (Vilelas, 20009:
104). Refere, ainda, que as investigacdes de campo ficam assim reduzidas a um setor muito
pequeno da realidade, ainda que este possa ser abordado com uma maior precisao e seguranca.

E neste sentido, também, que a triangulacdo metodolégica ganha adequacdo e

proporciona maior alcance e profundidade ao estudo, na sua globalidade.

5.3. Questdes Eticas

A investigagdo que envolve o ser humano, como a que é realizada em Ciéncias Sociais
e Humanas, levanta sempre questfes de ordem moral e ética que ndo podem ser desvalorizadas
a favor do avanco do conhecimento. Estas questdes, as quais o investigador ndo deve ser alheio,
podem decorrer dos préprios assuntos a abordar, do método de recolha de dados selecionado
e/ou da divulgacgéo de certos resultados de investigacédo (Fortin, 2009).

Referindo-se a esta problematica, Fortin define ética como “o conjunto de permissdes ¢
de interdigdes que t€ém um enorme valor na vida dos individuos” (2009: 114).

Assim sendo, a investigacdo aplicada a seres humanos exige da parte do investigador

um conjunto de medidas que visem a protecdo dos direitos e das liberdades das pessoas que
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participam nas investigacdes. No que concerne este aspeto fundamental da investigacéo, a
autora refere-se a cinco principios ou direitos fundamentais aplicaveis aos seres humanos,
determinados pelos codigos de ética, designadamente, “o direito a autodeterminacgao, o direito
a intimidade, o direito ao anonimato e a confidencialidade, o direito a prote¢do contra o
desconforto e o prejuizo e, por fim, o direito a um tratamento justo e leal” (Fortin, 2009: 116).

O nosso trabalho de investigacdo envolveu a recolha de dados pessoais dos professores
pela aplicacdo de um inquérito, quer por questionario, quer por entrevista semiestruturada e,
neste sentido, apresentamos o elenco das medidas que foram equacionadas:

-Foi solicitado ao Diretor do Agrupamento de Escolas um pedido de autorizacdo para a
realizacdo da investigacio, ao qual foi dado um parecer favoravel*;

-0 agrupamento de escolas onde decorreu a investigagdo néo foi identificado;

-Foi solicitada a devida autorizacdo para a aplicagdo do inquérito aplicado no nosso
estudo. O processo foi registado no sistema de Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar**
(MIME) mediante o seguinte procedimento: registo da entidade, designacdo do inquérito,
descricdo, objetivos, data de aplicacdo, inquérito, nota metodoldgica e declaragdo do orientador.
O pedido submetido a aprovagdo no dia 1 de margo de 2015, respeitante ao processo n.°
0428100002, e foi-nos comunicada, por email, a respetiva aprovacdo® no dia 26 de marco, do
mesmo ano.

-Na primeira pagina do inquérito por questionario encontram-se explicitos os objetivos e
as finalidades do estudo bem como o ambito da sua realizacdo*®;

-Na primeira pagina do inquérito por questionario os respondentes sdo informados com
clareza de que as respostas sio andnimas e confidenciais*’;

-No inicio das entrevistas os participantes foram informados de que as mesmas seriam
registadas em audio e de que poderiam, a qualquer momento, optar por ndo colaborar com o

estudo.

43 \Ver anexo A.5. Autorizacao do Diretor do Agrupamento.

4 Em http://mime.gepe.min-edu.pt/Private/InqueritoRegisto.aspx
45 Ver anexo A.1. Monitorizac&o de inquéritos em meio escolar.
46 \/er anexo A.3. Guido da entrevista semiestruturada.

47 \Ver anexo A.3. Guio da entrevista semiestruturada.
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Capitulo 6 — Metodologias de Investigacdo em Paradigma Quantitativo

6.1. Desenho Metodoldgico

Na planificacdo de um estudo de investigacdo ndo existe a nocdo de design ideal ou de
um tipo ideal de planeamento ou de estratégia a desenvolver e, com efeito, o desenho
metodoldgico do percurso a realizar vai sendo tragado e modelado em fun¢do dos objetivos e
das questdes de investigacdo (Cohen et al., 2007) fazendo-se depender do tipo de abordagem
que se pretenda concretizar (Lima, 2006; 2008).

No ambito de uma pesquisa de natureza quantitativa, assumido o pressuposto basilar de
que o0 objeto cognoscivel €é quantificavel, isto é, que o fendmeno organizacional
conceptualizado engquanto objeto de estudo pode ser traduzido em varidveis quantitativas,
importa empreender uma analise matematica e estatistica do comportamento e da relacdo entre
essas variaveis, de forma a descrever e compreender o fendmeno em estudo (Cohen et al., 2007;
Vilelas, 2009).

Assim, 0 método estatistico, entendido por muitos autores como de grande precisdo e
confianga, implica a reducéo de fendmenos socioldgicos, politicos e econémicos, a termos
quantitativos, sendo o seu papel fornecer uma descri¢do quantitativa da sociedade, considerada
como um todo organizado (Vilelas, 2009). Dai que as explicacdes obtidas mediante a utilizacdo
do método estatistico ndo possam ser consideradas absolutamente verdadeiras, mas dotadas de
uma determinada probabilidade de o serem.

Segundo Myers (2015), a investigacdo de ambito quantitativo apresenta caracteristicas
especificas. Com efeito, nos estudos quantitativos os dados recolhidos destinam-se a comprovar
teorias, hipéteses e modelos preconcebidos; sdo estudos baseados em medi¢Ges numéricas e
andlises estatisticas, realizadas no intuito de testar constructos cientificos e hipdteses; sao
investigacbes que utilizam um método sistematico e dedutivo, encontrando-se associadas a
estudos de grande objetividade e positivistas confirmatorios.

Neste sentido, tomando como referéncia o marco tedrico do nosso trabalho e os objetivos
de pesquisa anteriormente definidos, consideramos pertinente formular os objetivos especificos
da dimenséo quantitativa da nossa investigacao de forma a um planeamento mais consistente e
coerente da respetiva operacionalizacdo. Deste modo, em termos especificamente quantitativos,

pretendemos:
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1- Descrever e caracterizar em termos quantitativos o processo de autoavaliacdo da
organizacao escolar com base nas representagdes dos professores.

2- Operacionalizar a sintese de Ellstron de forma a conhecer em que modelo(S)
organizacional (ais) melhor se enquadram as representacbes dos professores
relativamente ao processo de autoavaliagéo.

3- Verificar empiricamente o construto tedrico de Lima (2001), o Modo de Funcionamento
Diptico, com base na realidade construida pelos professores sobre o processo de
autoavaliagéo do agrupamento.

4- Descrever as razfes que subjazem ao desenvolvimento do processo de autoavaliagio do
agrupamento em estudo.

5- Conhecer as representacfes dos professores relativamente a equipa de autoavaliacéo.

6- Saber em que medida o Modelo de Gestdo esta incorporado nas dindmicas do fenémeno

em estudo.

No que diz respeito ao instrumento de recolha de dados, “a técnica mais comum em
métodos quantitativos é o inquérito por questionario, composto por questbes fechadas
previamente codificadas” (Vilelas, 2009; 105). O inquérito por questionario € especialmente
adequado a estudos estatisticos uma vez que permite a obtencdo de indicadores simples,
diretamente, em meio natural, a partir dos quais sdo definidas as variaveis latentes, ou
complexas, do estudo com referéncia ao marco tedrico construido (Cohen et al., 2007; Fortin,
2009; Vilelas, 2009).

Assim, as nossas op¢Oes metodoldgicas passaram pela concecdo e aplicagdo deste
instrumento de recolha de dados, tendo “como ponto de partida uma reflexdo sobre os objetivos
da pesquisa, em termos dos conceitos a serem pesquisados e da populacdo-alvo” (Ginther,
2003: 2).

No fundo, os conceitos subjacentes ao estudo s&o operacionalizados, medidos ou
quantificados através dos itens do questionario que por sua vez sdo construidos no intuito de
recolher os dados que especificamente servirdo a definicdo de varidveis complexas (ou de
fatores explicativos) e cuja analise permitira a descricdo e a compreensdo do fendmeno em

investigacdo (Schuman, Kalton, 1985).
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O questionario que elaboramos e aplicamos é constituido por duas partes distintas*,
tendo sido previamente submetido a um pré-teste e aperfeicoamento de forma a garantir a
qualidade dos dados recolhidos.

A primeira parte do questionario corresponde aos dados biogréficos dos respondentes e

teve como objetivo principal obter as informag6es necessarias a caracterizacdo da amostra.

Tabela 3 — Matriz do inquérito por questionario aplicado.

Matriz do Inquérito por Questionario

Idade
Parte | Sexo
Dados Biograficos HabilitacOes literarias

Anos de servicos

o M w DN PR

Nivel de ensino

Grupo 1 - 29 itens de resposta em escala de concordancia de 5 pontos.

Grupo 2 — 2 itens de resposta em escala de frequéncia de 7 pontos.
Parte 11 Grupo 3 — 2 itens de resposta em escala de frequéncia de 7 pontos.

As questdes Grupo 4 - Uma questdo de escolha maltipla com 6 opcdes.

A segunda parte do questionario diz respeito aos itens que permitiram medir as
representacdes dos inquiridos através da codificacdo das respostas dadas as questdes propostas,
constituindo, deste modo, as variaveis simples a partir das quais foi possivel definir as variaveis
complexas da dimensdo positivista desta pesquisa.

Sobre as variaveis, Fortin refere que sdo “qualidades, propriedades ou caracteristicas de
objetos, de pessoas ou de situacdes que sao estudadas numa investigacao” (2009: 39) e estas
“tém de estar de acordo com a defini¢do do problema, dos objetivos, das hipdteses e em
consondncia com o marco tedrico” (Vilelas, 2009: 84). Deste modo, as varidveis devem
encontrar a sua fundamentacdo no enquadramento teérico, de modo a que o trabalho de
investigacao possa apresentar-se coerente e logico (Vilelas, 2009). De acordo com o autor, uma
variavel pode ser considerada como um agregado completo de elementos que nos ddo um unico
produto de carater sintético e, neste sentido, pode ter um conjunto de componentes

significativos/dimensdes com uma determinada autonomia.

80 layout do questionario aplicado pode ser consultado no anexo A.2. Inquérito por questiondrio aplicado.

=== 139 ===



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

Definir operacionalmente uma variavel é tornd-la passivel de observacdo e de
mensuracdo; tal pode ser feito através das dimensdes da varidvel e dos seus indicadores,
considerando que as dimensdes sdo as caracteristicas que permitem que a variavel seja medida
e que os indicadores sdo os aspetos a ser verificados em cada dimensao (Vilelas, 2009).

De acordo com este autor, os dados empiricos sdo os indicadores das variaveis que
tentamos medir, isto é, as suas expressdes concretas, praticas e mensuraveis. O processo de
encontrar os indicadores que permitam conhecer o comportamento das variaveis €, entdo, a sua
operacionalizag&o.

Tal como consta na respetiva matriz*®, o inquérito que concebemos e aplicamos®

permitiu considerar 33 varidveis simples e, ainda, as variaveis de atributo ldade, Sexo,

Habilitagdes Literarias, Anos de Servico e Nivel de Ensino.

Tabela 4 — Sumario da parte | do questionario relativa a
operacionalizacdo das variaveis de atributo.

1. Idade: anos

2. Sexo
Assinale com um X:
Femininoo  Masculino O

3. Habilitag0es literarias
Assinale com um X:
Doutoramento O
Mestrado O
Licenciatura o
Bacharelato o
Outra. Qual?

4. Anos de servigo
Assinale com um X
Menos de 1 ano o
De la5anoso
De 6al5anoso
Mais de 16 anos O
5. Nivel de ensino
Assinale com um X:
Pré-escolar o
1° Ciclo o
2° Ciclo o
3° Ciclo/ Secundario o
No que concerne a segunda parte do questionario, os itens encontram-se organizados em

quatro grupos. O primeiro grupo tem 29 itens de resposta em escala de concordancia de 5
pontos.

49 \er Tabela 3.
50 \/er anexo A.2. Inquérito por Questionario Aplicado.
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Tabela 5 — Sumario do grupo 1, com 29 itens correspondentes a 29 variaveis simples.

A autoavaliagdo do agrupamento é da exclusiva responsabilidade da equipa e dos 6rgaos de gestdo.
Os aspetos informais do processo de autoavaliacdo sdo mais importantes do que os aspetos formais.
A autoavaliacdo do agrupamento é um processo em que todos podem e devem participar.

Os professores apresentam as suas ideias e propostas de melhoramento do processo de autoavaliacgdo.
Ha pouco a decidir sobre a autoavaliagdo porque tem de se cumprir a legislagdo que a regulamenta.
Os atores educativos devem ser envolvidos na de decisdo acerca da melhoria do agrupamento.

A autoavaliacdo depende dos professores perante problematicas imprevistas.

A equipa de autoavaliagdo tem um desempenho em prol da eficacia e da eficiéncia do agrupamento.
A equipa de autoavaliacdo deve ter condi¢Bes especiais para desenvolver o seu trabalho.

A autoavaliacdo do agrupamento funcionaria eficazmente mesmo sem equipa de autoavaliagéo.

O trabalho da equipa de autoavaliacdo contribui para a melhoria do meu desempenho profissional.
Os critérios de sele¢do dos membros da equipa de autoavaliagdo sdo claros e explicitos.

A competitividade entre as escolas e a livre escolha das familias promovem uma cultura de avaliagao.
A comunidade educativa pressiona o agrupamento a avaliar-se.

A autoavaliacdo é um dispositivo de controlo do ministério sobre as performances do agrupamento.
Os rankings das escolas sdo cada vez mais relevantes como objeto de autoavalia¢do.

A autoavaliagdo é essencialmente um diagnéstico do qual resultam informacdes Uteis.

A autoavaliagdo é essencial para o conhecimento profundo das dindmicas internas do agrupamento.
A autoavaliagdo é uma atividade de preparacdo para a Avaliacdo Externa.

Faz-se autoavaliacdo essencialmente porque é uma imposi¢do da Lei que a regulamenta.

A autoavaliagdo tem como principal objetivo a elaboragdo de um relatério final.

A autoavaliagdo potencia o trabalho colaborativo.

Uma autoavalia¢do credivel promove a imagem externa do agrupamento e a sua sustentabilidade.
A autoavaliagdo potencia a construcdo da identidade do agrupamento.

A autoavaliacdo deve sustentar a elaboragdo dos Planos de Melhoria do agrupamento.

A autoavaliagdo é indispensavel ao desenvolvimento e planeamento do futuro do agrupamento.

O processo de autoavaliacdo gera sentimentos de desconfianca entre os professores.

A autoavaliagdo é uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva.

A participacao e a negociacao fazem parte do processo de autoavaliagdo.
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No que diz respeito ao segundo e ao terceiro grupos, operacionalizamos 4 varidveis

simples com recurso a 4 itens de resposta em escala de frequéncia de 7 pontos.

Tabela 6 — Sumario do segundo e do terceiro grupo de itens, correspondentes a 4 variaveis simples.

2.1 Os objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliacdo sdo conhecidos e claros.
2.2 Percebem-se bem as razdes pelas quais procedemos a autoavaliagdo no agrupamento.
3.1 | AsinstrucBes a seguir na operacionalizagdo estdo formalmente escritas e normalizadas.
3.2 Existem formularios proprios que permitem a uniformizagdo dos procedimentos.

O quarto grupo diz respeito a uma pergunta de escolha multipla, com seis opcdes, que se
destinava a conhecer as caracteristicas mais importantes que os membros da equipa de

autoavaliagdo deveriam possuir, de acordo com as opinides dos inquiridos.
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Tabela 7 — Sumaério do grupo 4.

4. O trabalho da equipa de autoavaliacdo pode envolver os seguintes aspetos:
A-Conhecer a realidade do agrupamento.
B-Ter formacéo especifica na area.
C-Ser inovador e empreendedor.
D-Potenciar a participacéo de todos.
E-Manter uma boa articulacdo com os 6rgaos de gestdo do agrupamento.
F-Conhecer a legislacao.

Entre as opcdes de A a F, a mais importante é a

O desenho metodoldgico que equacionamos, em consonancia com 0s objetivos
especificos do estudo positivista que tragamos, contemplou a definicdo das seguintes variaveis
latentes:

e Modelo Burocrético

e Modelo Social

e Modelo Politico

e Modelo Anarquico

e Modelo de Gestéo

e Razles

e Participagao

e Construcao ldentitaria

e Reflexdo e Melhoria

e Organizagao Aprendente
e Objetivos e Preferéncias Organizacionais

e Tecnologias e Procedimentos Organizacionais.

N&o obstante, medir a participacdo dos atores educativos é um desafio que ndo permite
esquecer, nem a complexidade da natureza humana, a nem pluralidade de acecBes que o
conceito pode encerrar. Face a inegavel dificuldade em quantificar um ambito tao intrincado,
as nossas opcoes metodoldgicas passaram por considerar a definigdo, ndo de uma, mas de duas
variaveis latentes que permitissem descrever a forma como os atores educativos participam no
desenvolvimento do processo de autoavaliacdo da escola. E, neste sentido, definimos ainda a

variavel latente Colaboracao.
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Em sintese, a Participacdo e a Colaboracdo sdo duas componentes explicativas da
participacdo dos atores educativos, cujas definicdes foram, coerente e congruentemente
subsidiadas pela fundamentacéo teorica do nosso trabalho.

Neste sentido, a varidvel Participacdo remete a uma vertente mais politizada,
emancipatoria e substantiva da participacdo. No fundo, entendendo a participacdo como um ato
politico, de um ator educativo que arrisca a existir pela acao, pela palavra, que luta pelo poder
que Ihe confere a sua participacdo nos atos decisorios.

Ja a variavel Colaboracgdo remete a uma forma de participacéo que deixa cair o conflito
de poder e de interesses dos sujeitos, a favor de um consenso em torno dos objetivos gerais da
organizacdo. Deste modo, o ator educativo participa em prol da misséo definida para a unidade
organica, num papel que o faz deslocar do plano de deciséo, para o plano de execucdo das
decises; 0 consenso e a confianga obviam um ato decisorio efetivamente participado.

Assim, e considerando o quadro tedrico da nossa investigacdo, definimos 13 variaveis
latentes, utilizando como indicadores os itens do questionario aplicado, de acordo com a tabela
seguinte.

Tabela 8 - Variaveis complexas e respetivo nimero de itens

Variaveis Complexas N° de

Itens
Modelo Burocrético 6
Modelo Politico 8
Modelo Social 8
Modelo Anarquico 7
Modelo de Gestédo 9
Razbes 7
Participacio 11
Colaboragéo 8
Construcdo ldentitaria 11
Reflexao e Melhoria 9
Organizagdo Aprendente 7
Objetivos e Preferéncias Organizacionais 2
Tecnologias e Procedimentos Organizacionais 2

A operacionalizacdo das variaveis latentes (ou complexas) envolveu a analise das

correlagdes entre todos os itens, com recurso ao coeficiente de Pearson, a fim de encontrar os
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conjuntos de indicadores que pudessem ser explicativos de cada variavel complexa a definir,

consubstanciada, l6gica e congruentemente, com a fundamentacao tedrica do nosso estudo.

Cada variavel latente, assim definida, foi sujeita a um processo de afinamento da respetiva

fiabilidade e preciséo, que consistiu em avaliar o impacto de cada item, sobre consisténcia

interna dessa varidvel latente, através do Alfa de Cronbach, determinado antes e apds a

eliminacdo de cada item da subescala em apuramento.

Deste modo, a varidvel complexa Modelo Burocratico foi constituida e medida

considerando os itens: 6, 15, 2.1, 2.3, 3.1 e 3.2. O item 6 é pontuado pela negativa.

Tabela 9 — Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a varidvel Modelo Burocratico.

6" | Os atores educativos devem ser envolvidos na de decisdo acerca da melhoria do agrupamento

15 | Aautoavaliacdo é um dispositivo de controlo do ministério sobre as performances do agrupamento,

2.1. | Os objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliagdo séo conhecidos e claros.

2.2. | Percebem-se bem as razGes pelas quais procedemos a autoavaliagdo no agrupamento.

3.1. | As instrucdes a seguir na operacionalizagdo estdo formalmente escritas e normalizadas.

3.2. | Existem formularios proprios que permitem a uniformizacdo dos procedimentos.

19,

A variavel complexa Modelo Social foi constituida e medida considerando os itens 13,
22,23,24,28,2.1e2.2.

Tabela 10 - Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a variavel Modelo Social.

13

A competitividade entre as escolas e a livre escolha das familias promovem uma cultura de avaliacao.

19

A autoavaliacdo é uma atividade de preparacdo para a Avaliagdo Externa.

22

A autoavaliacdo potencia o trabalho colaborativo.

23

Uma autoavaliacdo credivel promove a imagem externa do agrupamento e a sua sustentabilidade.

24

A autoavaliacdo potencia a construcdo da identidade do agrupamento.

28

A autoavaliacdo é uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva.

2.1

Os objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliacdo sdo conhecidos e claros.

2.2

Percebem-se bem as razfes pelas quais procedemos a autoavaliagcdo no agrupamento.

21,

A variavel complexa Modelo Politico foi constituida e medida considerando os itens 20,
22,24, 25, 26, 27 e 28. Os itens 22, 24, 25, 26 e 28 pontuam pela negativa.

Tabela 11 - Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a variavel Modelo Politico.

20 |Faz-se autoavaliacdo essencialmente porque é uma imposicao da Lei que a regulamenta.
21 |A autoavaliagdo tem como principal objetivo a elaboragdo de um relatério final.

22* | A autoavaliacdo potencia o trabalho colaborativo.

24* | A autoavaliacdo potencia a construcdo da identidade do agrupamento.

25* | A autoavaliacdo deve sustentar a elaboracdo dos Planos de Melhoria do agrupamento.
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6% A autoavaliacdo é indispensavel ao desenvolvimento e planeamento do futuro do
agrupamento.

27 |O processo de autoavaliacdo gera sentimentos de desconfianca entre os professores.

28* | A autoavaliacdo é uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva.

A variavel complexa Modelo Anarquico foi constituida e medida considerando os itens

11,12, 28, 2.1, 2.2, 3.1 e 3.2, todos eles pontuados pela negativa.

Tabela 12 - Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a variavel Modelo Anérquico.

11* |O trabalho da equipa de autoavaliacdo contribui para a melhoria do meu desempenho profissional.
12* | Os critérios de sele¢do dos membros da equipa de autoavaliagdo so claros e explicitos.

28* | A autoavaliacdo é uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva.

2.1* |Os objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliacdo sdo conhecidos e claros.

2.2* Percebem-se bem as razdes pelas quais procedemos a autoavaliagdo no agrupamento.

3.1* |As instrugbes a seguir na operacionalizacdo estdo formalmente escritas e normalizadas.

3.2* [Existem formularios préprios que permitem a uniformizacdo dos procedimentos.

A varidvel complexa Modelo Gest&o foi constituida e medida considerando os itens 8, 13,
19, 23, 24, 25, 26,2.1e 2.2.

Tabela 13 - Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a variavel Modelo de Gestao.

8 |A equipa de autoavaliagdo tem um desempenho em prol da eficacia e da eficiéncia do agrupamento.
13 |A competitividade entre as escolas e a livre escolha das familias promovem uma cultura de avaliag&o.
19 |A autoavaliagdo é uma atividade de preparacdo para a Avaliagdo Externa.

23 |Uma autoavaliagdo credivel promove a imagem externa do agrupamento e a sua sustentabilidade.

24 | A autoavaliagcdo potencia a construcdo da identidade do agrupamento.

25 | A autoavaliacdo deve sustentar a elaboracdo dos Planos de Melhoria do agrupamento.

26 |A autoavaliacdo é indispensavel ao desenvolvimento e planeamento do futuro do agrupamento.

2.1 |Os objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliacdo sdo conhecidos e claros.

2.2 |Percebem-se bem as razdes pelas quais procedemos a autoavaliagdo no agrupamento.

A variavel complexa Razdes foi constituida e medida considerando os itens 18, 22, 23,
24, 25, 26 e 28.

Tabela 14 - Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a variavel Razdes.

18 |A autoavaliagdo € essencial para o conhecimento profundo das dinamicas internas do agrupamento.
22 | A autoavaliagdo potencia o trabalho colaborativo.

23 |Uma autoavaliagdo credivel promove a imagem externa do agrupamento e a sua sustentabilidade.
24 | A autoavaliagdo potencia a construcdo da identidade do agrupamento.

25 | A autoavaliagdo deve sustentar a elaboracdo dos Planos de Melhoria do agrupamento.

26 |A autoavaliacdo € indispensavel ao desenvolvimento e planeamento do futuro do agrupamento.

28 |A autoavaliacdo é uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva.
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A variavel complexa Participacao foi constituida e medida considerando os itens 8, 10,
11,12, 20, 21, 22, 24, 26, 27 e 28. Os itens 8, 11, 12, 20, 22, 24, 26 e 28 pontuam pela negativa.

Tabela 15 - Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a variavel Participacgao.

8* |A equipa de autoavaliagdo tem um desempenho em prol da eficacia e da eficiéncia do agrupamento.
10 |A autoavaliagdo do agrupamento funcionaria eficazmente mesmo sem equipa de autoavaliag&o.
11* |O trabalho da equipa de autoavaliacdo contribui para a melhoria do meu desempenho profissional.
12* | Os critérios de selecdo dos membros da equipa de autoavaliagdo séo claros e explicitos.

20* |Faz-se autoavaliagdo essencialmente porque é uma imposicdo da Lei que a regulamenta.

21 |A autoavaliagdo tem como principal objetivo a elaboragdo de um relatério final.

22* | A autoavaliagdo potencia o trabalho colaborativo.

24* | A autoavaliacdo potencia a construcao da identidade do agrupamento.

26* | A autoavaliagdo € indispensavel ao desenvolvimento e planeamento do futuro do agrupamento.
27 |O processo de autoavaliagdo gera sentimentos de desconfianga entre os professores.

28* | A autoavaliacdo € uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva.

A variavel complexa Colaboracéo foi constituida e medida considerando os itens 3, 17,
18, 22, 24, 26, 28 e 29.

Tabela 16 - Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a variavel Colaboracao.

3 |A autoavaliacdo do agrupamento € um processo em que todos podem e devem participar.

17 |A autoavaliagdo é essencialmente um diagndstico do qual resultam informacdes Uteis.

18 |A autoavaliacdo é essencial para o conhecimento profundo das dindmicas internas do agrupamento.
22 | A autoavaliagdo potencia o trabalho colaborativo.

24 | A autoavaliacdo potencia a construcao da identidade do agrupamento.

26 |A autoavaliacdo € indispensavel ao desenvolvimento e planeamento do futuro do agrupamento.

28 | A autoavaliacdo € uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva.

29 | A participacdo e a negociagao fazem parte do processo de autoavaliagdo.

A variavel complexa Construcao ldentitaria foi constituida e medida considerando os
itens 17, 18, 19, 22, 23, 24, 26, 28,29 2.1 e 2.2.

Tabela 17 - Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a variavel Construcéo Identitaria.

17 |A autoavaliagdo € essencialmente um diagnostico do qual resultam informacoes Uteis.

18 |A autoavaliagdo € essencial para o conhecimento profundo das dindmicas internas do agrupamento.
19 |A autoavaliagdo € uma atividade de preparacao para a Avaliagdo Externa.

22 | A autoavaliagdo potencia o trabalho colaborativo.

23 |Uma autoavaliagdo credivel promove a imagem externa do agrupamento e a sua sustentabilidade.
24 | A autoavaliagdo potencia a construcdo da identidade do agrupamento.

26 |A autoavaliacdo € indispensavel ao desenvolvimento e planeamento do futuro do agrupamento.
28 | A autoavaliacdo é uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva.

29 | A participacdo e a negociacao fazem parte do processo de autoavaliagéo.

2.1 |Os objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliago sdo conhecidos e claros.

2.2 |Percebem-se bem as razdes pelas quais procedemos a autoavaliagdo no agrupamento.
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A variavel complexa Reflexdo e Melhoria foi constituida e medida considerando os itens
10, 17, 18, 20, 22, 25, 26, 27 e 28. Os itens 10, 20 e 27 pontuam pela negativa.

Tabela 18 - Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a variavel Reflexao e Melhoria.

10* |A autoavaliacdo do agrupamento funcionaria eficazmente mesmo sem equipa de autoavaliacéo.

17 |A autoavaliacdo é essencialmente um diagndstico do qual resultam informacdes Uteis.

18 |A autoavaliacdo é essencial para o conhecimento profundo das dindmicas internas do agrupamento.
20* |Faz-se autoavaliacdo essencialmente porque € uma imposicdo da Lei que a regulamenta.

22 | A autoavaliacdo potencia o trabalho colaborativo.

25 | A autoavaliacdo deve sustentar a elaboracdo dos Planos de Melhoria do agrupamento.

26 |A autoavaliacdo é indispensavel ao desenvolvimento e planeamento do futuro do agrupamento.
27* |O processo de autoavaliacdo gera sentimentos de desconfianca entre os professores.

28 | A autoavaliacdo é uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva.

A variavel complexa Organizacdo Aprendente foi constituida e medida considerando os
itens 17, 18, 21, 22, 25 e 26. O item 21 pontua pela negativa.

Tabela 19 - Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a varidvel Organizagdo Aprendente.

17 | A autoavaliacdo é essencialmente um diagnéstico do qual resultam informagdes Uteis.

18 | A autoavaliacdo é essencial para o conhecimento profundo das dindmicas internas do agrupamento.

21* | A autoavaliagdo tem como principal objetivo a elaboragdo de um relatério final.

22 | A autoavaliacdo potencia o trabalho colaborativo.

25 | A autoavaliacdo deve sustentar a elaboragédo dos Planos de Melhoria do agrupamento.

26 |A autoavaliagdo é indispensavel ao desenvolvimento e planeamento do futuro do agrupamento.

28 | A autoavaliagdo é uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva.

A variavel complexa Objetivos e Preferéncias Organizacionais foi constituida e medida

considerando os itens 2.1 e 2.2.

Tabela 20 - Conjunto de itens que permitiram constituir e medir a variavel Objetivos e Preferéncias
Organizacionais.

2.1 |Os objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliagdo sdo conhecidos e claros.
2.2 |Percebem-se bem as razBes pelas quais procedemos a autoavaliagdo no agrupamento.

A variavel complexa Tecnologias e Procedimentos Organizacionais foi constituida e

medida considerando os itens 3.1 e 3.2.

Tabela 21 - Conjunto de itens constituintes da variavel Tecnologias e Procedimentos Organizacionais.

3.1 |As instrugdes a seguir na operacionalizacdo estdo formalmente escritas e normalizadas.
3.2 [Existem formularios proprios que permitem a uniformizacdo dos procedimentos.
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Na tabela seguinte apresenta-se um resumo das questdes do inquérito que serviram de
indicadores a definicdo das variaveis complexas. Os indicadores, variaveis simples, itens ou

questdes que pontuaram pela positiva encontram-se assinaladas com um X: as que pontuaram
pela negativa foram assinaladas com um X (-).
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Tabela 22 — Sintese de apresentacdo das Varidveis Complexas em fungdo dos indicadores ou itens.
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1 A autoavaliacdo do agrupamento é da exclusiva responsabilidade da equipa e dos 6érgdos de
gestéo.
2 Os aspetos informais do processo de autoavaliagdo sdo mais importantes do que os aspetos
formais.
3 |A autoavaliagdo do agrupamento € um processo em que todos podem e devem participar.
4 Os professores apresentam as suas ideias e propostas de melhoramento do processo de
autoavaliagéo.
5 H& pouco a decidir sobre a autoavaliagdo porque tem de se cumprir a legislacdo que a
regulamenta.
Os atores educativos devem ser envolvidos na de deciséo acerca da melhoria do agrupamento.
A autoavaliacdo depende dos professores perante problematicas imprevistas.
8 A equipa de autoavaliacdo tem um desempenho em prol da eficicia e da eficiéncia do X (-)
agrupamento.
9 |A equipa de autoavaliagdo deve ter condi¢des especiais para desenvolver o seu trabalho.
10 A autoavaliagdo do agrupamento funcionaria eficazmente mesmo sem equipa de X
autoavaliagéo.
11 O trabalho da equipa de autoavaliagdo contribui para a melhoria do meu desempenho X () X ()
profissional.
12 |Os critérios de selecdo dos membros da equipa de autoavaliagdo sdo claros e explicitos. X (-) X (-)
13 A competitividade entre as escolas e a livre escolha das familias promovem uma cultura de
avaliacdo.
14 |A comunidade educativa pressiona o agrupamento a avaliar-se.
15 A autoavaliacdo é um dispositivo de controlo do ministério sobre as performances do
agrupamento.
16 |Os rankings das escolas sdo cada vez mais relevantes como objeto de autoavaliagao.
17 |A autoavaliagdo é essencialmente um diagndstico do qual resultam informacdes Uteis.
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18 A autoavaliacdo é essencial para o conhecimento profundo das dindmicas internas do X X X X X
agrupamento.
19 |A autoavaliagdo é uma atividade de preparagéo para a Avaliagdo Externa. X X X
20 |Faz-se autoavaliagdo essencialmente porque € uma imposi¢do da Lei que a regulamenta. X X () X ()
21 |A autoavaliagcdo tem como principal objetivo a elaboracdo de um relatério final. X X X (-)
22 | A autoavaliacdo potencia o trabalho colaborativo. X 1X() X |IX()] X X X X
23 Uma autoavaliacdo credivel promove a imagem externa do agrupamento e a sua X X X X
sustentabilidade.
24 | A autoavaliacdo potencia a construcao da identidade do agrupamento. X 1X() X X | X(O) | X X
25 | A autoavaliacdo deve sustentar a elaboracdo dos Planos de Melhoria do agrupamento. X (-) X X X X
2% A autoavaliagdo € indispensdvel ao desenvolvimento e planeamento do futuro do X () X X | X()| X X X X
agrupamento.
27 |0 processo de autoavaliagdo gera sentimentos de desconfianga entre os professores. X X X (-)
28 | A autoavaliacdo é uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva. X 1 X() | X() X 11X X X X X
29 |A participacdo e a negociacdo fazem parte do processo de autoavaliagéo. X X
2.1 |Os objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliacdo sdo conhecidos e claros. X | X X(-) X X X
2.2 |Percebem-se bem as razbes pelas quais procedemos a autoavaliagdo no agrupamento. X | X X(-) X X X
3.1 |As instrucfes a seguir na operacionalizacéo estdo formalmente escritas e normalizadas. X X(-) X
3.2 |[Existem formulérios préprios que permitem a uniformizacao dos procedimentos. X X(-) X
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Atendendo a que uma das formas de operacionalizar um estudo deste tipo passa pela
formulacéo de hip6teses e pela respetiva testagem®! (Cohen et al., 2007) em articulagdo com o

marco tedrico que subsidia todo o processo, a defini¢do de varidveis acompanhou a formulacéo
de hipoteses de investigacdo, em linha positivista.

Sobre esta matéria, Vilelas defende que “a hipotese de investigacdo ¢ a resposta
temporaria, provisoria, que o investigador propde perante uma interrogacdo formulada a partir
de um problema de investigagdao” (2009: 93). Trata-se, na esteira de Fortin (2009), de uma
afirmacdo ndo verificada que relaciona de uma maneira explicita duas ou mais variaveis e, dai
que, aquilo que enuncia pode ou ndo ser confirmado pelos factos, pelos dados que se recolhem,
mas em todo caso serve como ponto de partida para organizar o conjunto das tarefas de
investigacao. Porque a hipdtese € uma previsdo de relagdes, combina o problema e o objetivo
que o estudo pretende alcancar, sob a forma de uma proposicao sujeita a comprovacdo, através
da colheita e analise dos dados; €, pois, uma proposi¢do que sera aceite ou rejeitada depois de
devidamente testada (Vilelas, 2009).

Foi partindo dos pressupostos tedricos que consubstanciam a fundamentagédo
epistemolégica do nosso trabalho, e procurando descrever e compreender o processo de
autoavaliacdo da organizacdo escolar num quadro matricial quantitativo/positivista, que
formulamos as seguintes Hipoteses de Investigacao de caracter predominantemente dedutivo:

1. As razdes que desencadeiam o processo de autoavaliacdo do agrupamento refletem

consistentemente tracos distintivos de um Modelo de Gestdo oriundo do meio
empresarial.

2. O Modelo Burocratico, o Modelo Social e 0o Modelo de Gestdo sdo modelos
organizacionais fortemente articulados e deterministas e, neste sentido, distinguem-se
dos modelos de ambiguidade, nomeadamente do Modelo Politico e do Modelo
Anarquico.

3. O Modelo Burocratico e o Modelo Anarquico s@o os mais divergentes entre si (quanto
mais afirmativo o Modelo Burocratico, menos afirmativo é o Modelo Anarquico e vice-
versa) constituindo, no limite, os dois extremos do modo de funcionamento diptico
proposto por Lima (2001).

4. O plano da acéo organizacional releva uma realidade construida néo coincidente com
o0 plano das orientacgdes para a agao.

5. Quanto mais expressiva a variavel Participacdo, mais expressiva a variavel Modelo
Politico.

6. A variavel Participacdo esta positiva e fortemente correlacionada com as variaveis
Construcgéo Identitaria, Reflexdo e Melhoria e Organizagdo Aprendente.

Slap way of operationalizing research questions takes the form of hypothesis raising and hypothesis testing”
(Cohen et al., 2007: 82).

==]151==



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

De acordo com Fortin (2009), provar ou rejeitar a hipdtese que se elaborou previamente,
confrontando o seu enunciado tedrico com os factos empiricos, € o objetivo primordial de todo
0 estudo que pretenda explicar algum campo da realidade.

Neste sentido, formulados os cenarios hipotéticos, importa garantir a qualidade dos dados
recolhidos e as técnicas estatisticas mais adequadas ao seu tratamento de forma a poder chegar
a resultados estatisticamente significativos e passiveis de serem generalizados a populacdes

muito maiores.

6.2. Populacdo, Amostragem e Caracterizacdo da Amostra

A amostragem é um campo da estatistica bastante aperfeicoado no &mbito das técnicas de
planeamento de pesquisas, tendo como objetivo possibilitar fazer inferéncias sobre um dado
universo a partir do estudo de uma pequena parte dos seus componentes.

Em termos praticos, no caso de o universo em estudo ser composto por um numero
relativamente elevado de pessoas, entdo, sera praticamente impossivel analisa-lo na totalidade,
além de que “ndo ¢ imprescindivel examinar cada unidade da populagdo” (Vilelas, 2009: 245).

Relativamente ao conceito de populagdo, Fortin refere que se trata de “uma colegdo de
elementos ou de sujeitos que partilham caracteristicas comuns, definidas por um conjunto de
critérios” (2009: 202). Também Vilelas define populagdo como “o conjunto de todos os
individuos nos quais se desejam investigar algumas propriedades” (2009: 245).

Dai que, de acordo com este autor, se proceda a extracdo de uma amostra dessa populacéo,
isto &, se constitua um subconjunto de unidades (uma parte do total) que represente a conduta
da populacédo no seu conjunto. Neste sentido, uma amostra (n) ndo é mais do que uma parte do
todo a que chamamos populacdo (N) e que a representa, pelo que “deve ser representativa da
populacdo visada, isto é, as caracteristicas da populacdo devem estar presentes na amostra
selecionada” (Fortin, 2009: 202).

E, pois, importante que a amostra, ainda que constituida por um ndmero relativamente
pequeno de unidades, permita chegar a conclusdes semelhantes as que se poderiam obter no
caso de estudar todos os individuos da populacdo. Assim, “quando uma amostra cumpre esta
condig&o, ou seja, quando nos reflete nas suas unidades o que ocorre na populacdo, chamamos-

lhe amostra representativa” (Vilelas, 2009: 245). Se a amostra for representativa, as conclusoes
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do estudo da amostra sdo passiveis de ser generalizadas ao conjunto de individuos da populagéo,
ainda que associadas a um determinado erro.

Com efeito, “o processo de generalizar a populagédo os resultados recolhidos na amostra
¢ feito num ambiente de incerteza” e, a ndo ser que o valor dos parametros seja calculado a
partir de todos os elementos da populagdo, nunca se sabera com certeza se as estimativas ou
inferéncias feitas sdo verdadeiras ou ndo (Reis et al., 2015: 26).

Portanto, quando se constitui uma amostra, ha que ter sempre presente o grau de incerteza
que Ihe esté associado o que, no fundo, é um indicador do afastamento em que incorremos ao
tomar a amostra pela populagéo. Este afastamento pode ser avaliado pelo valor do erro amostral.

No que concerne ao nosso trabalho, a populacdo sobre a qual recai a investigacdo era
composta por 217 educadores e professores de um agrupamento de escolas do interior norte do
pais, com ensino pré-escolar, primeiro ciclo do ensino basico, segundo ciclo do ensino basico,
terceiro ciclo do ensino bésico e ensino secundario. Atendendo a que todas as unidades de
analise sdo docentes e que todas elas exercem as suas fun¢es na mesma organizacao educativa,
a populacdo revela grande homogeneidade, nos termos em analise.

Para recolha dos dados, evitando uma amostragem por conveniéncia, foram distribuidos
0s inquéritos aos 217 os individuos que constituiam a populacdo. Dos 217 inquéritos
distribuidos, obtivemos um total de 157 inquéritos devolvidos, sendo que destes foram
validados para efeitos de tratamento estatistico 145, constituindo, desta forma, a amostra da
populacdo em estudo.

Neste sentido, atendendo a que a populacdo é constituida por 217 individuos (N=217) e
que a amostra é constituida por 145 unidades de analise (n = 145), temos a considerar um erro
amostral®? de 4,7%, a intervalo de confianca a 95%.

O tratamento e andlise dos dados recolhidos através das respostas dos inquiridos a
primeira parte do inquérito por questionario permitiu-nos caraterizar a amostra da populacéo,
no ambito do estudo quantitativo que desenvolvemos.

Assim, de acordo com os resultados apurados, a média das idades dos professores da
amostra é de 49,8 anos (c=7,860), tendo o respondente mais novo 33 anos e o mais velho 64

anos.

52 \er Anexo A.4. Determinacdo do Erro Amostral.
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Gréfico 2 - Distribui¢do percentual das idades dos professores.

Tal como mostra o grafico 2, perto de 59,31% dos professores da amostra tem mais de 50
anos; a percentagem de professores com menos de 35 anos nao atinge os 3%.
Relativamente ao sexo dos professores, verifica-se que o sexo masculino representa

menos de um terco do universo da amostra, como patenteia o gréfico 3.

Blfeminino
B masculino

Gréfico 3 - Distribuicdo percentual segundo o sexo dos professores.

Verifica-se, face aos resultados obtidos, que uma grande maioria dos professores do
estudo, perto de 70%, sao mulheres.

No que diz respeito as habilitacdes literarias, 75,0% dos professores sdo licenciados, sem
mestrado ou doutoramento; 22,9% tém mestrado; menos de 1% tem doutoramento e menos de

2% tém bacharelato.
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Gréfico 4 - Distribuicdo percentual das habilitacGes académicas dos professores.

A amostra foi ainda caracterizada quanto ao tempo de servico dos docentes no exercicio
das suas funcdes.
De acordo com os resultados apurados, perto 89% dos professores tem mais de 15 anos

de servico letivo e quase 10% tem entre 6 e 15 anos de lecionacao.
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Gréfico 5 — Distribuigdo percentual segundo o tempo de servigo dos professores.

Os resultados obtidos revelam, portanto, na generalidade, um corpo docente com grande
experiéncia profissional.

Os inquiridos indicaram, ainda, os niveis de ensino que lecionavam. De acordo com as
suas respostas, a amostra da populacdo do estudo tem 56,6 % de professores a lecionar o 3°
ciclo / ensino secundario e 24,2 % dos professores lecionam no 2° ciclo do ensino basico.
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Grafico 6 - Distribui¢do percentual segundo os niveis de ensino dos professores.

Em menor expresséo, temos 14,5% de professores do 1° ciclo do ensino bésico e 4,83%
de educadores do pré-escolar.

Caracterizando a amostra, em termos globais, destacariamos os seguintes indicadores:

-Séo professores e educadores com uma meédia de idades proxima dos 50 anos;

-Cerca de 68% dos professores e educadores sdo mulheres;

-Cerca de 75% dos professores e educadores tém licenciatura (sem mestrado ou
doutoramento);

-Perto de 90% dos professores e educadores tém 15 ou mais anos de servigo;

-Cerca de 56% dos professores lecionam o 3° ciclo e o ensino secundario.
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Capitulo 7 — Apresentacdo e Discussdo dos Resultados do Estudo Quantitativo
7.1. Ficha Técnica de Investigacdo Quantitativa

Tal como referido anteriormente, este trabalho de investigacdo contemplou um estudo
quantitativo realizado num agrupamento de escolas, durante o ano letivo 2014/15, envolvendo
uma populacdo de 217 individuos, docentes da mesma organizacéo educativa.

Com efeito, e retomando questdes metodoldgicas ja abordadas, os dados empiricos foram
recolhidos através da aplicagdo de um inquérito por questionario que decorreu entre 7 e 28 se
abril de 2015. Todo o procedimento e respetiva fundamentacao foram submetidos a aprovacgéo
do servico de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar®®, do Ministério da Educaco e
Ciéncia, no dia 1 de marc¢o de 2015, respeitante ao inquérito n.° 0428100002.

Em funcédo dos nossos objetivos de estudo foram selecionadas as técnicas estatisticas e 0s
programas de tratamento de dados mais adequados, cuja sintese é apresentada na Ficha Técnica

de Investigacéo.

Tabela 23 — Resumo da Ficha Técnica de Investigacéo.

Unidade Organica Agrupamento de Escolas do Ensino ndo Superior

A populagéo 217 Professores do ensino basico, ensino secundario
e educadores do pré-escolar.
Tamanho da amostra 145 Inquéritos validados - 145 unidades de
analise
Erro Amostra|54 4,7 %, aum nivel de Confian(;a de 95%
Meétodo de recolha da Inquérito por questionario
informacao

-Determinacéo do Erro amostral
-Determinacdo do Coeficiente de Cronbach
Técnicas estatisticas -Estatistica descritiva e de analise de frequéncias

utilizadas -Andlise de medidas de tendéncia central
-Analise de medidas de dispersdo

-Andlise inferencial (coeficiente de correlagdo de
Pearson)

-IBM SPSS 22.0
Tratamento dos dados -Excel 2013
-Visio 2013

53 Ver anexo A.1. Monitorizacao de Inquéritos em Meio Escolar.

5% Ver anexo A.4. Determinacdo do Erro Amostral.
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7.2. Fiabilidade e Validade

Na opinido de varios autores, Pestana e Gageiro (2005) e Hill e Hill (2005), a medida
mais utilizada para a verificacdo da consisténcia interna de um grupo de variaveis e respetiva
andlise de fiabilidade é o teste de Alfa de Cronbach. No sentido de assegurar a qualidade dos
dados, também Fortin (2009) considera que o Alfa de Cronbach é a técnica mais correntemente
utilizada para estimar a consisténcia interna de um instrumento de medida, designadamente,
quando existem varias escolhas para a pontuacdo das respostas, como acontece numa escala de
tipo Likert.

A consisténcia interna dos fatores define-se como a proporcdo da variabilidade nas
respostas dos individuos - atendendo a que estes tém opinides diferentes — e, desta forma, é
através da fiabilidade que se pode aferir sobre o grau com que os valores obtidos através do
questionario estdo isentos de erros aleatérios.

Com efeito, em estatistica e pesquisa, a consisténcia interna é um coeficiente baseado na
correlacdo entre os diferentes itens de um teste ou subescala e permite avaliar se 0s diversos
itens, que pretendem medir um dado construto, produzem resultados semelhantes, logo, se

permitem conseguir uma medicdo fiavel.

Tabela 24 — Aferigdo da consisténcia interna, com base no Alfa de
Cronbach. Fonte: Pestana e Gageiro (2005).

Alfa de Cronbach Consisténcia Interna
Superior a 0,9 Muito Boa
Entre 0,8 € 0,9 Boa
Entre 0,7¢0,8 Razoavel
Entre 0,6 € 0,7 Fraca
Menos que 0,6 Inadmissivel

Assim, procedemos a analise da precisdo e da fiabilidade dos instrumentos, por noés
construidos e aplicados no contexto concreto do nosso estudo, mediante a determinacdo da
consisténcia interna do questionario, das subescalas e das varidveis complexas, através do Alfa
de Cronbach, com recurso ao programa SPSS 22.0.

Na tabela seguinte sdo apresentados os valores do Alfa de Cronbach obtidos para o

questionario na globalidade e para as respetivas subescalas.
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Tabela 25 — Consisténcia interna do questionario utilizando o Alfa de Cronbach.

Escalas Composicéo Alfa de Consisténcia
Cronbach Interna
Questionério Total -Perguntas 1, 2 e 3 (33 itens). 0,853 Boa
Escala Principal -Pergunta 1 (29 itens). 0,859 Boa
Subescala Razbes para a -15 itens da pergunta 1. 0,815 Boa
Autoavaliacdo®
Subescala Ellstron -Pergunta 2 (2 itens). 0,918 Muito Boa
-Pergunta 3 (2 itens).

Os valores obtidos para o Alfa de Cronbach sdo bons e muito bons, o que nos permite
concluir que os instrumentos utilizados, operacionalizados com os dados empiricos recolhidos
concretamente no &mbito do estudo, tém boa e muito boa consisténcia interna.

No que concerne as variaveis complexas, cujo processo de constituicao e aprimoramento
foi explicitado anteriormente, a respetiva consisténcia interna foi aferida através da

determinacédo do Alfa de Cronbach e os resultados obtidos encontram-se apresentados na tabela

que se segue.

Tabela 26 — Consisténcia Interna das Varidveis Complexas ou Latentes.

Variaveis Complexas Ne de Alfa de Consisténcia
itens Cronbach Interna

Modelo Burocratico 6 0,784 Boa/Razoavel
Modelo Social 8 0,812 Boa
Modelo Politico 8 0,800 Boa
Modelo Anarquico 7 0,821 Boa
Modelo Gestao Qualidade 9 0,791 Boa
Razdes 7 0,882 Boa
Participacao 11 0,803 Boa
Colaboracédo 8 0,838 Boa
Construcé&o ldentitaria 11 0,869 Boa
Reflexdo e Melhoria 9 0,799 Boa/Razoavel
Organizagdo Aprendente 7 0,802 Boa
Obijetivos e Preferéncias Organizacionais 2 0,912 Muito Boa
Tecnologias e Procedimentos Organizacionais 2 0,909 Muito Boa

55 ver topico 7.4. Razdes para a Autoavaliacgao.
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Dos resultados obtidos podemos concluir que todas as varidveis permitem fazer medicdes

com boa fiabilidade e boa precisdo, excetuando—se as variaveis Objetivos e Preferéncias e

Tecnologias e Procedimentos, com fiabilidade e precisdo muito boas.

7.3. Resultados da Estatistica Descritiva por Item

Retomando determinados aspetos que concernem ao instrumento de recolha de dados

concebido, a escala principal do questionario € constituida por 29 itens e as respostas dadas em

escala de concordancia de 5 pontos, pelo que, o valor maximo teorico para cada item é de 5

pontos, 0 valor minimo tedrico é de 1 ponto e o valor médio teorico € de 3 pontos.

A tabela que se segue apresenta as médias empiricas obtidas para cada item/questao/

indicador/variavel simples e o respetivo desvio padréo: os itens que obtiveram as médias mais

altas e os que obtiveram as médias mais baixas foram assinalados a cores diferentes para uma

mais facil leitura. A andlise destes resultados permite-nos fazer uma interpretacdo global das

respostas dos atores educativos, pergunta a pergunta.

Tabela 27 — Resumo da estatistica descritiva por item da escala principal do inquérito.

Média | Desvio
N Itens do Questionario Empirica | Padrdo
(o)
1 |A autoavaliacdo do agrupamento é da exclusiva responsabilidade da equipa e dos 6rgdos de gestao. 1,98 0,996
2 |Os aspetos informais do processo de autoavaliacdo sdo mais importantes do que os aspetos formais. 2,66 0,915
3 | A autoavaliagdo do agrupamento € um processo em que todos podem e devem participar. 4,64 0,597
4 |Os professores apresentam as suas ideias e propostas de melhoramento do processo de autoavaliagéo.| 4,07 0,887
5 |Ha pouco a decidir sobre a autoavaliacdo porque tem de se cumprir a legislacdo que a regulamenta. 2,83 1,007
6 |Os atores educativos devem ser envolvidos na de decisdo acerca da melhoria do agrupamento. 4,47 0,727
7 |A autoavaliacdo depende dos professores perante problematicas imprevistas. 2,93 0,969
8 [A equipa de autoavaliagdo tem um desempenho em prol da eficécia e da eficiéncia do agrupamento.| 3,79 0,807
9 |A equipa de autoavaliacdo deve ter condigdes especiais para desenvolver o seu trabalho. 3,87 0,793
10 A autoavaliacdo do agrupamento funcionaria eficazmente mesmo sem equipa de autoavaliagéo. 2,57 0,998
11 |O trabalho da equipa de autoavalia¢do contribui para a melhoria do meu desempenho profissional. 3,11 1,015
12 |Os critérios de selecdo dos membros da equipa de autoavaliagdo sdo claros e explicitos. 2,94 ,934
13 | A competitividade entre as escolas e a livre escolha das familias promovem uma cultura de avaliagdo.| 3,44 1,073
14 |A comunidade educativa pressiona o agrupamento a avaliar-se. 3,39 0,784
15 | A autoavaliagdo é um dispositivo de controlo do ministério sobre as performances do agrupamento. 3,57 0,840
16 |Os rankings das escolas sdo cada vez mais relevantes como objeto de autoavaliacéo. 3,05 1,145
17 | A autoavaliagdo é essencialmente um diagnostico do qual resultam informagdes Uteis. 3,66 0,907
18 | A autoavaliagdo é essencial para o conhecimento profundo das dinamicas internas do agrupamento. 3,77 0,788
19 [A autoavaliacdo é uma atividade de preparacdo para a Avaliacdo Externa. 3,79 0,810
20 |Faz-se autoavaliagdo essencialmente porque é uma imposicao da Lei que a regulamenta. 3,02 0,982
21 |A autoavaliacdo tem como principal objetivo a elaboracdo de um relatério final. 2,68 0,991

==160==




A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

22 | A autoavaliacdo potencia o trabalho colaborativo. 3,68 0,864
23 |Uma autoavaliagdo credivel promove a imagem externa do agrupamento e a sua sustentabilidade. 4,07 0,761
24 | A autoavaliacdo potencia a construcao da identidade do agrupamento. 3,95 0,739
25 [ A autoavaliacdo deve sustentar a elaboracdo dos Planos de Melhoria do agrupamento. 411 0,647
26 | A autoavaliagdo € indispensavel ao desenvolvimento e planeamento do futuro do agrupamento. 3,92 0,777
27 |O processo de autoavaliagdo gera sentimentos de desconfianca entre os professores. 2,95 0,930
28 | A autoavaliacdo é uma boa oportunidade de aprendizagem individual e coletiva. 3,66 0,852
29 | A participacdo e a negociacdo fazem parte do processo de autoavaliagéo. 3,46 0,913
Legenda
Itens com médias empiricas mais elevadas
Itens com médias empiricas mais baixas

Analisando os itens com as médias mais altas, coligidos na tabela abaixo apresentada,

diriamos que os atores do estudo revelaram, em termos quantitativos, grande conviccao de que

a autoavaliacdo do agrupamento € um processo em que todos podem e devem participar; a

questdo 3 obteve a média empirica mais elevada, que foi de 4,64 pontos, com um desvio padrdo

(o) de 0,597, valor que indica pouca dispersao nas respostas dos respondentes.
Tabela 28 — Itens com médias empiricas mais altas.
Item Média | Desvio
Empirica | padréo
[J

3 | A autoavaliacdo do agrupamento € um processo em gue todos podem e devem participar. 4,64 0,597
6 |Os atores educativos devem ser envolvidos na tomada de decisdo acerca da melhoria do agrupamento.| 4,47 0,727
25 | A autoavaliagdo deve sustentar a elaboragdo dos Planos de Melhoria do agrupamento. 4,11 0,647
4 |Os professores apresentam as suas ideias e propostas de melhoramento do processo de autoavaliagdo.| 4,07 0,887
23 |Uma autoavaliagdo credivel promove a imagem externa do agrupamento e a sua sustentabilidade. 4,07 0,761
24 | A autoavaliagdo potencia a construgdo da identidade do agrupamento. 3,95 0,739

E também de salientar o posicionamento t&o afirmativo destes atores, no que concerne ao

seu entendimento de que devem ser envolvidos na tomada de decisdo acerca da melhoria do

agrupamento; o item 6 atingiu 4,47 pontos (c = 0,727) numa escala de 5.

Os itens mais valorados revelam, ainda, acentuadas preocupacgdes, expressas nas

respostas dadas pelos inquiridos, no ambito do planeamento da melhoria do agrupamento e da

promocao de uma imagem externa do mesmo.

Os itens com médias mais baixas encontram-se compilados na tabela seguinte,

acompanhados das respetivas medias empiricas e desvios padréo.

O item 1 foi aquele que obteve o valor médio mais baixo, pontuado apenas em 1,98 pontos

(o =0,996), revelando que os professores do estudo entendem, na generalidade, que o processo

de autoavaliac@o do agrupamento ndo deve ser da exclusiva responsabilidade de uma equipa
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de autoavaliacdo ou dos 6rgdos de gestdo do agrupamento. O valor do desvio padréo atinge
quase 1 ponto permitindo concluir que as respostas dadas pelos atores educativos revelam
alguma divergéncia nesta matéria, de onde se infere que, contra a tendéncia predominante, uma
parte dos inquiridos concorda que este processo é da responsabilidade dos 6rgaos superiores e
da equipa responsavel pelo seu desenvolvimento.

A segunda questdo a reunir as respostas menos pontuadas corresponde ao item 10, com
2,57 pontos (6=0,998) e, neste sentido, os professores do estudo revelam, em certa medida, que

a existéncia de uma equipa de autoavaliagdo promove a eficicia do processo autoavaliativo.

Tabela 29 — Itens com médias empiricas mais baixas.

Item Média | Desvio

N Empirica | padréo
()

1 |A autoavaliagcdo do agrupamento é da exclusiva responsabilidade da equipa e dos 6rgédos de gestdo.] 1,98 0,996

10 |A autoavaliacdo do agrupamento funcionaria eficazmente mesmo sem equipa de autoavaliagéo. 2,57 0,998

2 |Os aspetos informais do processo de autoavaliagéo sdo mais importantes do que os aspetos formais.| 2,66 0,915

21 |A autoavaliacdo tem como principal objetivo a elaboracdo de um relatorio final. 2,68 0,991

Ha pouco a decidir sobre a autoavaliacéo porque tem de se cumprir a legislacdo que a regulamenta.| 2,83 1,007

A autoavaliacdo depende dos professores perante probleméticas imprevistas. 2,93 0,969

Ainda com referéncia aos itens com médias empiricas mais baixas, diriamos que os atores
educativos do estudo ndo consideram que os aspetos informais deste processo sejam mais
importantes do que os formais, deixando perceber o seu entendimento de que, em determinado
grau, este processo deve ser organizado e sistematizado.

Na opinido dos mesmos, o processo de autoavaliacdo ndo tem como objetivo a elaboracao
de um relatério final, respostas que deixam, pois, antever outros motivos a sustentar a
autoavaliacdo do agrupamento que ndo este.

Com um valor empirico de 2,83 (¢ = 1,007), também abaixo da média tedrica, os atores
educativos encontram uma certa margem para tomar decisdes sobre o processo, que no seu
entender lhes cabe e que vai para além do cumprimento da legislacdo que regula o processo em
estudo.

Do inquérito aplicado constam, ainda, duas subescalas constituidas, no total, por 4 itens,
construidas com vista a operacionalizacdo da sintese de Ellstron (2007) com referéncia ao
fendmeno organizacional em andlise; a primeira subescala pretende aferir a representac6es dos

docentes no ambito dos objetivos e das preferéncias organizacionais e a segunda visa a recolha
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das suas percecdes sobre as tecnologias e 0s processos que envolvem o processo autoavaliativo
da organizacéo educativa.

Para respetiva implementacdo, as respostas foram solicitadas numa escala de frequéncia,
de 7 pontos, compreendendo um valor maximo tedrico de 7 pontos, correspondente ao nivel de
frequéncia Sempre e um minimo de 1 ponto, correspondente ao nivel de frequéncia Nunca; o
valor neutro, ou seja, a média tedrica, nesta escala, é de 4 pontos.

Os dados recolhidos foram tratados com recurso ao programa SPSS 22.0 permitindo
determinar as respetivas médias empiricas e os correspondentes desvios padrao, apresentados
na tabela subsequente.

Foi ainda determinado um outro parametro de forma facilitar uma analise comparativa do
comportamento estatistico das variaveis complexas, designadamente do seu desempenho.

O indice que calculamos pode variar entre 0 e 1, correspondendo o 0 a um desempenho
nulo, de 0%, e 0 1 a um desempenho maximo, de 100%. Este parametro foi calculado através
da formula:

Valor empirico — Valor minimo

Indice = — —
Valor maximo — Valor minimo

Tabela 30 — Médias empiricas obtidas, respetivos desvios padrdo e indices dos itens das subescalas
relativas a operacionalizacdo da sintese de Ellstron.

Item / Questao / Indicador Média | Desvio | Indice
Obtida | padrao

c

2.1 |Os objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliagdo sdo conhecidos e claros.| 4,92 | 1346 | 0,653
22 Percebem-se bem as razdes pelas quais procedemos a autoavaliagdo no| 4,98 | 1.377 | 0,663
" lagrupamento.
31 As instrucBes a seguir na operacionalizacdo estdo formalmente escritas e 5,01 | 1320 | 0,668
" Inormalizadas.
3.2 [Existem formularios prdprios que permitem a uniformizagdo dos procedimentos. 511 | 1344 | 0,685

Tal como patenteia a tabela acima apresentada, os valores das médias obtidas para os

quatro itens situam-se acima do valor médio tedrico (4 pontos). Contudo, atendendo a que sao
valores na ordem dos 5 pontos, sdo médias empiricas mais proximas do valor neutro do que do
valor maximo teérico, configurando um posicionamento dos inquiridos face as proposi¢des, em

termos globais, positivo, mas pouco afirmativo.
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2.1. Os objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliagio

|

- ) 492
530 conhecidos e claros. '

2.2. Percebem-se bem as razdes pelas quais procedemos 3

autoavaliacdo no agrupamento. 4,98

3.1. Asinstrugdes a seguir na operacionalizagio estio

il

formalmente escritas e normalizadas. 5,01
3.2. Existem formularios préprios que permitem a uniformizagao 511
dos procedimentos. !
1 2 3 4 5 3 7
Munca Sempre

Gréfico 7 — Médias empiricas obtidas para os itens das subescalas de Ellstron.

Atendendo aos resultados obtidos, diriamos que, na generalidade, os atores educativos
entendem gue 0s objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliacdo do agrupamento séo
conhecidos e claros, apenas, so até um certo ponto. Trata-se de uma tendéncia positiva, com
uma média empirica de 4,92 pontos (o = 1,346) numa escala de 7, correspondente, portanto, a
um indice de 0,653, ou 65,3% em termos percentuais.

No que diz respeito ao item 2.2. Percebem-se bem as razdes pelas quais se procede a
autoavaliacéo do agrupamento, a média empirica é de 4,98 pontos (o= 1,377) que corresponde
a um indice, um pouco mais elevado, de 0,663, isto é de 66,3%.

Os itens que concernem as tecnologias e aos procedimentos organizacionais,
designadamente o0 3.1. As instrugdes a seguir na operacionalizacéo estao formalmente escritas
e normalizadas e o 3.2. Existem formularios proprios que permitem a uniformizacdo dos
procedimentos obtiveram médias empiricas que se situaram nos 5,01 pontos (c = 1,320) e nos
5,11 pontos (c=1,344), respetivamente.

Comparando os resultados obtidos entre as duas subescalas, os itens que dizem respeito
as instrucdes e a uniformizacdo de procedimentos obtiveram desempenhos ligeiramente
superiores aos obtidos pelos itens concernentes a clareza e ao conhecimento dos objetivos e das
razdes que levam o agrupamento a proceder a autoavaliacéo.

No que diz respeito as subescalas do segundo e terceiro grupos, no computo final, e em
termos globais, diriamos que as respostas séo positivas, mas, como fomos constatando, ndo séo
respostas muito afirmativas, face a sua proximidade ao posicionamento neutro, com

desempenhos que variam entre os 65,3% e 68,5%.
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7.4. Razdes para a Autoavaliacdo da Organizagao Escolar

No intuito de uma investigacdo quantitativa das razdes pelas quais se realiza a
autoavaliacdo no agrupamento deste estudo, com base nas respostas dos seus professores a um
questionario, constituimos uma subescala abrangendo os 15 itens que sdo indicadores deste
ambito em analise exploratdria e descritiva.

O Alfa de Cronbach da subescala € de 0,815, o que permite concluir que este instrumento
de medicdo das razdes da autoavaliagcdo tem uma boa consisténcia interna e uma boa fiabilidade.
Foi feita a anélise da estatistica descritiva aos itens da subescala e, a partir dos valores das

médias empiricas obtidas, foi construido o grafico que as apresenta.

25, Deve Sustentar o5 Planos Melhoria 411
23. Promocéo de Imagem Externa 4,07
24. Construgdo ldentitaria 3,95
26. Planeamento do Futuro 3,92
19. Preparacdo Avaliacdo Externa 3,79
18. Conhecimento Dindmicas Intemnas 3,77
22. Potencia Trabalho Colaborativo 3,68
28. Boa Oportunidade de Aprendizagem 3,66
17. Diagndstico do &grupamento 3,66
15. Exercicio de Contralo da MEC 3,57
13, Competitividade entre Escolas 3,44
14. Pressdo da Comunidade Educativa 3,39
16. Pressao dos Rankings 3,05
20. Cumprimento da Lei 3,02

21. Relatdrio Final 2,68

]

Gréafico 8 — Resultados obtidos nos itens da subescala de Ellstron.

De acordo com os resultados apurados para este campo de analise, na perspetiva destes
atores, a primeira razdo para a concretizacdo do processo de autoavaliagdo no agrupamento
prende-se com o facto de que este deve sustentar a elaboragdo dos Planos de Melhoria; o item
25 atinge um valor médio de 4,11 pontos (o = 0,647), num maximo de 5 pontos.

O item 23, Uma autoavaliacéo credivel promove a imagem externa do agrupamento e a
sua sustentabilidade, é o segundo mais expressivo, atingindo uma média de 4,07 pontos
(0=0,761). Em terceiro lugar, o item com maior média empirica € o 24, A autoavaliacdo

potencia a construcdo da identidade do agrupamento, que atingiu os 3.95 pontos (¢ = 0,739).
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E, revelada, ainda, uma acentuada apreensio com o planeamento do futuro do
agrupamento, com o item 26 a atingir um valor médio de 3,92 pontos (¢=0,777).

Em contrapartida, o item que obteve a média mais baixa, 21. A autoavaliacdo tem como
principal objetivo a elaboracéo de um relatorio final, somou em termos médios 2,68 pontos
(0=0,991), ficando-se abaixo da média tedrica. No que concerne os itens 20 e 16, as médias
empiricas situaram-se muito préximas do valor neutro somando 3,02 pontos (6=0,982) e 3,05
pontos (0=1,145), respetivamente. Face aos resultados, diriamos que, em termos gerais, 0S
atores educativos mantém um posicionamento de certa indiferenca quanto a importancia dos
rankings e a ideia de que se faz autoavaliacdo essencialmente porque esta esta instituida.

O afinamento da subescala, através do calculo da consisténcia interna, quando um dos
itens é retirado, permitiu encontrar uma componente latente de maior fiabilidade e consisténcia,
constituida por 7 itens, com um Alfa de Cronbach de 0,882. Este afinamento releva em
resultados explicativos mais apurados, no concernente as razdes que movem O Processo

autoavaliativo do agrupamento.

Tabela 31 - Resultado do processo de afinamento da subescala Raz6es, com recurso ao SPSS 22.0

Reliability Statistics

Cronhach's
Alpha M of tems

882 7

ltem-Total Statistics

Scale Caorrected Cronbach's
Scale Mean if Yariance if Item-Total Alphaif tem
Item Deleted Item Deleted Correlation Deleted
Q18 23,39 12,754 708 JB60
Q22 23,48 12,640 647 (BE8
Q23 23,10 12,948 700 JB61
Q24 23,21 12,697 782 B51
Q25 23,06 14,150 574 876
Q26 23,25 12,646 744 855
Q28 23,50 13,210 553 BE1

Assim, e atendendo aos 7 itens que compdem a subescala otimizada, as representagdes
que os atores tém sobre as razdes pelas quais se procede a autoavaliacao, revelam preocupacdes
mais relacionadas com a edificacdo de um sentido comum da intencéo e da ac&o organizacional,
quer pelo desenvolvimento de uma ideia de organizacdo aprendente, quer pelo acentuar da
importancia de um trabalho colaborativo, quer, ainda, pelo facto de se valorizar a programacao
de um futuro comum.

Efetivamente, as razbes reveladas vinculam-se tendencialmente a importancia dada a

construcdo de uma imagem externa credivel e sustentavel e de uma identidade comum aos
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atores educativos. Este sentido descortina-se, também, face ao bem expresso imperativo de que
a autoavaliacdo subsidie os Planos de Melhoria do agrupamento, e, ainda, de que este seja um
processo indispensavel ao planeamento do futuro da unidade organica.

Mais, ainda, estes fatores sdo prevalentes relativamente a outros, como sejam a
necessidade de elaborar um relatdrio final, de se cumprir simplesmente a lei ou de responder a
pressdes externas, como as originadas pelos rankings ou pela competitividade entre os
agrupamentos.

Definindo a varidvel latente Razbes mediante o processo de apuramento descrito,
determinamos os coeficientes de correlacdo de Pearson de forma a averiguar sobre as
correlacdes estatisticamente significativas entre esta varidvel complexa e as variaveis dos

modelos organizacionais, da participacdo e da colaboracéo.

Tabela 32 — Resultados da determinacéao dos coeficientes de correlagdo de Pearson, relativos a variavel
Raz0es, recorrendo ao SPSS 22.0.

[Datagetl] C:\Users\cris\Documents\20 DISSERTAGRC\19 5P35\19 autoavaliagio.2.sav
Correlations
Modelo_Gest
razdes | M_Burocratico | M_Social | M_politico | M_anarquico o Participagdo | Colaboragdo
razfies Pearson Correlation 1 a7 a1 .80 - 464" 812" 752" a”
5ig. (2-tailed) 000 000 000 000 0o 000 0o
I 145 145 145 145 145 145 145 145

Assim, podemos verificar que:

-A variavel RazBes tem uma correlagdo estatisticamente significativa positiva forte com
a variavel Modelo Social, com um coeficiente de Pearson de 0,815**, a um nivel de
significancia menor que 1%;

-A variavel Razdes tem uma correlacdo estatisticamente significativa positiva forte com
a variavel Modelo de Gestdo, com um coeficiente de Pearson de 0,812**, a um nivel de
significancia menor que 1%;

-A varidvel Raz6es tem uma correlacdo estatisticamente significativa positiva muito forte
com a variavel Colaboragdo, com um coeficiente de Pearson de 0,921**, a um nivel de
significancia menor que 1%;

-A variavel Razbes tem uma correlagdo estatisticamente significativa negativa forte/
muito forte com a varidvel Modelo Politico, com um coeficiente de Pearson de -0,881**, a um

nivel de significancia menor que 1%;
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-A variavel Razdes tem uma correlacdo estatisticamente significativa negativa moderada
com a variavel Participacdo, com um coeficiente de Pearson de -0,752**, a um nivel de
significancia menor que 1%.

Atendendo aos resultados da analise inferencial que apresentamos, concluimos que as
representacdes dos atores educativos, no ambito das razdes que subjazem ao desenvolvimento
do processo de autoavaliacdo do agrupamento, de acordo com as respostas que as subsidiam,
remetem fortemente ao Modelo de Gestdo e ao Modelo Social encontrando-se fortemente
articuladas com uma participacao dos professores que acentua mais a confianca, a colaboragéo
e a ideia de um sentido para a agdo organizacional, marcada pela necessidade de consolidacéo
de uma imagem externa competitiva e pela planificacdo do futuro da unidade orgéanica em
termos da planificacdo da sua melhoria.

Face aos resultados apurados, valida-se a Hipdtese 1 — As razfes que desencadeiam o
processo de autoavaliagdo do agrupamento refletem consistentemente tracgos distintivos de um
Modelo de Gestéo oriundo do meio empresarial.

Assim, o processo de autoavaliacdo que o estudo estatistico permite desconstruir e inferir,
desvincula-se de um cenario de confronto de interesses, de conflito ou de divergéncia, e as
razbes do desenvolvimento do processo avaliativo mitigam a emergéncia de um Modelo
Politico, com referéncia ao fenémeno em estudo, face a preocupac@es de convergéncia e de

consensualidade que os inquiridos revelaram.

7.5. Modelos Organizacionais

A descricdo exploratéria da acdo organizacional, no ambito do desenvolvimento do
processo de autoavaliacdo do agrupamento de escolas em estudo, aqui remetido ao paradigma
quantitativo de investigacdo, abrangeu a definicdo de cinco variaveis complexas
correspondentes a cinco modelos organizacionais: 0s quatro modelos da sintese de Ellstron
(2007) e 0 Modelo de Gestéo.

Para cada variavel complexa foi calculada a média empirica e o respetivo desvio padréo,
com recurso ao SPSS 22.0. De acordo com 0 nimero de itens e com a pontuacédo da escala,
determinou-se o valor minimo teérico, o valor maximo tedrico e o valor da média tedrica.
Foram, também, calculados os respetivos indices de desempenho de modo a facilitar a analise

comparativa do comportamento estatistico das variaveis complexas.
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Tabela 33 — Sintese da estatistica descritiva relativa aos modelos organizacionais.

N°ede | Minimo | Méaximo| Média Média | Desvio | Indice®
Itens | Tedrico | Tedrico | Tedrica | Empirica | padréo
(g

Modelo Burocrético 6 6 30 18 19,78 | 3390 | 0,574
Modelo Social 8 8 40 24 29,86 | 4575 | 0,683
Modelo Politico 8 8 40 24 19,33 | 4239 | 0,354
Modelo Anarquico 7 7 35 21 17,61 | 4446 | 0,379
Modelo de Gestdo 9 9 45 27 34,33 | 4589 | 0,704

De acordo com os resultados apurados, o Modelo de Gesté@o é o mais prevalente entre 0s
cinco modelos que se fazem emergir, mediante as respostas dos professores do estudo, obtendo
um indice de 0,704, seguido pelo Modelo Social que atingiu um indice de 0,683.

O Modelo Burocratico € o terceiro modelo com melhor desempenho, atingindo indice de

0,574 (ou 57,4%, em termos percentuais), tal como se pode verificar no gréafico que se segue.

MODELO BUROCRATICO 0,574
MODELO SOCIAL 0,683
MODELO POLITICO 0,353
MODELO ANARQUICO 0,379
MODELO DE GESTAO _ 0,704

0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7 0,8 0,9 1

Gréfico 9 - Indices das variaveis dos Modelos Organizacionais.
Em terreno negativo encontram-se o Modelo Politico e 0 Modelo Anarquico. O Modelo
Politico é o menos expressivo entre 0s cinco modelos considerados, tendo obtido um indice de
0,353, o valor mais baixo. O Modelo Anarquico tem, também, uma expressdo baixa fixando-se

0 seu indice nos 0,379.

% O valor do indice é um indicador de desempenho estatistico que variaentre O e 1.
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O predominio do Modelo de Gestdo e do Modelo Social revelam um processo de
autoavaliacdo tendencialmente mais organizado e sistematizado, no qual os objetivos da
organizacdo sao percebidos, pela generalidade dos docentes, como consensuais, ndo sendo por
ISSO mesmo, objeto de indagacdo permanente ou de questionamento.

Considerando o conjunto dos cinco modelos eleitos, 0 Modelo de Gestdo tem um peso

percentual de 26,1%, seguido do Modelo Social com um peso de 25,3% do total.

Modelos Organizacionais

35
— 30
3\0, 25,3 26,1
w = 21,3
=)
T 20
S 14,1
E 15 13,2 ’
[a
(%)
L 10
o
g 5

0

Burocratico Social Politico Anarquico Gestdo

Gréfico 10 - Distribui¢cdo em termos percentuais dos cinco modelos organizacionais em estudo.

Em contrapartida, o Modelo Politico é o modelo organizacional de menor peso, com
13,2% do total deste conjunto.

Porque os modelos com mais expressdo sdo aqueles que se caracterizam por um maior
determinismo, em detrimento dos modelos de ambiguidade presentes - ainda que de uma forma
bem menos afirmativa - diriamos que as representacGes dos professores, com referéncia ao
fendmeno em estudo, revelam predominantemente um processo de autoavaliacdo remetido a
uma racionalidade mais técnico-instrumental e menos substantiva.

Deste modo, face aos resultados apurados, as representacfes dos professores apontam a
uma realidade organizacional tendencialmente bem articulada, no ambito do processo de
autoavaliacdo, que ndo se permite esquecer, nem 0s imperativos de sobrevivéncia no meio em
que se insere, nem a relevancia de uma boa imagem externa. Neste sentido, a realidade
envolvente parece operar um certo determinismo sobre as dindmicas organizacionais
sublinhando-se a necessidade de prevalecerem o0s objetivos partilhados em detrimento dos

objetivos de cada um.
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A ideia de planificacéo do futuro comum e da planificacdo da melhoria sdo preocupagdes
da organizacdo escolar que as representacfes dos professores patenteiam, remetendo a uma
racionalidade a priori que subsidia uma realidade cuja linearidade e mecanicismo revelam um
certo determinismo, em cima ja colocado em evidéncia.

No fundo, o processo de autoavaliagdo parece seguir um encadeamento ldgico, sucessivo
e linear, com etapas sequenciais, bem delimitadas, tdo exatas como necessarias, colocando o
ator educativo, até um certo ponto, num caminho hermético, Unico e pré-estabelecido.

Neste sentido, diriamos que o processo de autoavaliagdo surge mais como uma resposta
adaptativa da unidade orgéanica a fatores externos, facto que parece acentuar um sentido, até
premente, de consensualidade, requerendo a resposta mais eficaz e mais eficiente, que uma
escola remetida aos modelos de ambiguidade ndo conseguiria operar.

Considerando apenas os quatro modelos da sintese de Ellstron, isto é, fazendo uma analise
comparativa com referéncia aos quatro modelos mais reconhecidos, podemos verificar que o
Modelo Social detém 34,3% do total, sequido do Modelo Burocréatico com 28,8%, do Modelo

Anarquico com 19,1% 3 do Modelo Politico com 17,8%.

Quatro Modelos Organizacionais
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Gréfico 11 - Distribuicdo em termos percentuais dos quatro modelos organizacionais mais
reconhecidos.

Como se pode constatar pela consulta do gréafico acima apresentado, os modelos de
ambiguidade estdo presentes, mas, no cdmputo geral, a sua expressao é menor quando

comparada com a dos modelos mais articulados e deterministas.
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No que diz respeito & analise inferencial que realizamos, foram determinados o0s

coeficientes de correlacéo de Pearson de forma a aferir sobre as correlacdes estatisticas entre as

variaveis dos modelos organizacionais do estudo.

Tabela 34 — Resumo da analise estatistica correlacional entre as varidveis dos modelos organizacionais®’

Modelo Modelo Social | Modelo Politico Modelo Modelo de
Burocratico Anarquico Gestao
Modelo 1 0.659™ Positiva (.0 327" | Negativa |0 860™ | Negativa 0.655*| Positiva
B " ' moderada | fraca ' muito ' moderada
urocratico forte
Modelo 0.659™ | Positiva 1 -0.762"" | Negativa |_(0 737" | Negativa 0.947*| Positiva
Social ' moderada ' forte ' forte ' muito
octal | (| - forte
Modelo  [-0,327"" | Negativa | 762™ | Negativa 1 0,534 | Positiva | _( 730" Negativa
Politico fraca. forte. moderada forte
Modelo |-0,860™ | Negativa |0 737" | Negativa | 9 534™ | Positiva 1 -0.701* Negativa
Andraui ' muito ' forte ' moderada ' forte
narquico —
Modelo |0 655" | Positiva | 0 947" | Positiva |.0.730™ | Negativa |0 701" | Negativa 1 | =
Gesta ' moderada | muito ' forte ' forte
estao forte

Dos resultados obtidos, constata-se que o Modelo Burocratico tem uma correlacao
positiva moderada com o Modelo Social, com um coeficiente de Pearson de 0,659** e uma
correlag@o positiva moderada com o Modelo de Gestdo, com um coeficiente de Pearson de
0,655**, Estas correlacGes, obtidas por tratamento dos dados empiricos, confirmam que estes
trés modelos organizacionais, sendo diferentes, tém caracteristicas em comum, como um certo
determinismo, uma certa estabilidade e um consenso partilhado em torno dos objetivos e das
preferéncias organizacionais. O facto de as correlagbes serem apenas moderadas confirma as
suas diferencas, em outros ambitos, atendendo a que, a outros niveis as dissemelhancas entre
estes trés modelos sdo substantivas.

Por outro lado, 0 Modelo Burocréatico tem uma correlacdo negativa fraca com o Modelo
Politico, com um coeficiente de Pearson de -0,327**, o que vem colocar em evidéncia o facto
de serem dois modelos diferentes e, ndo sendo mutuamente excludentes, verificamos que
guanto mais afirmativo for o Modelo Burocratico, menos afirmativo é o Modelo Politico. No

que diz respeito a correlacdo entre Modelo Burocratico e Modelo Anarquico, foi obtido um

57 \Ver anexo A.6. Output SPSS 22.0 das variaveis dos modelos organizacionais.
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coeficiente de Pearson de -0,860**, o que significa uma relagdo estatisticamente significativa,
negativa forte entre os dois modelos, corroborando que sdo os dois modelos organizacionais
mais divergentes.

O Modelo Social tem uma correlacdo negativa forte com o Modelo Politico, com um
coeficiente de Pearson de -0,762** e, também, uma correlacdo negativa forte com o Modelo
Anarquico, com um coeficiente de Pearson de -0,737 **, o que de resto decorre do facto de o
primeiro ser um modelo mais estruturado, com um plano de acdo organizacional
tendencialmente mais organizado, enquanto que os modelos politico e an&rquico sdo modelos
de ambiguidade e, portanto, permitindo mais margens e zonas de incerteza e de ambivaléncia
aos atores educativos.

O Modelo Politico tem uma correlacdo positiva moderada com o Modelo Anarquico,
inferida através de um coeficiente de Pearson de 0,534**, o que significa que estas duas
variaveis estao correlacionadas positivamente. Deste modo, confirma-se que estes dois modelos
tém caracteristicas comuns, em determinado grau, e opostas aos modelos burocréatico e social.

O Modelo de Gestao tem uma correlacdo negativa forte com o Modelo Politico, com um
coeficiente de Pearson de -0,730**, o que significa que quanto mais prevalente for o modelo
gerencialista, menos afirmativo é o modelo do conflito e da luta politica pelo poder.

Também se verifica que o Modelo de Gestdo tem uma correlacdo negativa forte com o
Modelo Anarquico, com um coeficiente de Pearson de -0,701**, o que permite confirmar em
termos praticos que o modelo gerencialista ndo se trata de um modelo de ambiguidade e, pelo
contrario, ¢ um modelo fortemente articulado e determinista. Considerando os resultados
obtidos, validamos a Hipotese 2 - O Modelo Burocratico, 0 Modelo Social e 0 Modelo de
Gestdo sdo modelos organizacionais fortemente articulados e deterministas e, neste sentido,
distinguem-se dos modelos de ambiguidade, nomeadamente do Modelo Politico e do Modelo

Anérquico.

7.6. Modo de Funcionamento Diptico da Escola como Organizacdo

Tal como referimos anteriormente, o quadro tedrico proposto por Lima (2001), para uma
analise de uma organizacdo escolar empiricamente referenciavel, € marcado por dois polos,
dois extremos contrapostos e, ndo obstante, ndo mutuamente excludentes.

Contextualizando o modo de funcionamento diptico, convém lembrar que, num dos polos,

0 autor coloca as interpretacdes de tipo racional-burocratico e de sistema social, enquanto
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modelos de andlise que realcam mais a clareza dos objetivos organizacionais, 0s processos de
previsdo e de planeamento, as estratégias do tipo racional, a ordem e a conexdo/conjuncéo de
elementos no interior das organizacGes. No polo oposto, 0 autor posiciona 0s modelos de
ambiguidade e de anarquia organizada que destacam mais a subjetividade, a incerteza das
tecnologias e a falta de clareza e de consensualidade dos objetivos organizacionais.

Desta forma, na esteira de Lima (2001), os estudos empiricos sobre situagcdes concretas
da acdo organizacional permitem convocar, em simultaneo, os dois polos, ainda que,
teoricamente, se constituam como dois limites de um continuum. Dai que a andlise e
compreensdo da acdo organizacional, com referéncia ao plano das orientacdes para a agéo,
possa fazer emergir, concomitantemente, a face burocratica e a face anarquica, ambas
eventualmente presentes, ainda que em graus variados, abrindo espaco a interpretacdes distintas
e por vezes antagonicas, do mesmo fenémeno em estudo.

No quadro teorico que consubstancia 0 modo de funcionamento diptico proposto por
Lima (2001), que pretendemos testar empiricamente em paradigma quantitativo, admite-se que
a acdo organizacional ora apresentara um modo de funcionamento conjuntivo, ora a presentara
um modo disjuntivo. Neste sentido, refere o autor, ora se ligam objetivos, estruturas, recursos
e atividades e se é fiel as normas burocraticas, ora se promove a sua separacéo e se produzem
regras alternativas.

Na arquitetura do referido construto tedrico, os quatro modelos mais representativos da
organizacdo escolar ocupam determinadas posicdes, em funcdo das conjuncdes e desconexdes
entre os diferentes elementos da mesma: na Face A, posiciona-se a escola como uma anarquia
organizada e a escola como uma arena politica; na Face B, a escola como sistema social (ou
organismo), seguida da escola como burocracia.

A confirmacdo, na pratica, deste quadro teérico, no ambito da analise e da compreenséo
do processo de autoavaliacdo na organizacdo do estudo a que este trabalho de pesquisa se
dedica, passou pela defini¢do, acima referida, de quatro variaveis complexas respeitantes aos
modelos burocratico, social, politico e anarquico, e pela determinacdo dos coeficientes de
correlacdo de Pearson de forma a inferir sobre as relagdes entre as quatro variaveis em foco.

Na figura que se segue apresentamos O recorte concernente ao tratamento dos dados
empiricos, com recurso ao programa SPSS 22.0, nos moldes metodologicos ja explanados, e na
qual podem ser consultados os valores obtidos para a correlagdo entre as variaveis complexas

gue aferem os modelos considerados.
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% Correlations

[DataSetl] C:\Users\cris\Documents\ DISSERTAGAC\ SPSS\ autcavaliagdc.2.sav

Correlations
M_Burocratico | M_Social | M_politico | M_anarquico
M_Burocratico  Pearson Correlation 1 659 327 - 860
Sig. (2-tailed) 000 000 000
N 145 145 145 145
M_Social Pearson Correlation 6859 1 -762 -737
Sig. (2-tailed) 000 000 ,000
N 145 145 145 145
M_politico Pearson Correlation -327 -762 1 534
Sig. (2-tailed) 000 000 ,000
N 145 145 145 145
M_anarquico  Pearson Correlation -.860 737 534 1
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 000
N 145 145 145 145

**_Correlation is significant atthe 0.01 level (2-tailed).

Figura 11 — Recorte dos resultados obtidos em SPSS 22.0 para os coeficientes de
correlagdo de Pearson, entre as variaveis que operacionalizam o modo de
funcionamento diptico.

Da andlise aos valores obtidos destacamos 0s seguintes pontos:

-A variavel Modelo Burocratico tem uma correlacdo negativa forte com a variavel
Modelo Anarquico, com um coeficiente de correlacdo de -0,860**, com um nivel de
significancia a 99%. Este resultado permite-nos, ndo s, confirmar uma correlagcdo negativa
estatisticamente significativa entre as duas varidveis, como também, dizer que, quanto mais
expressivo 0 Modelo Burocratico, menos expressivo € o Modelo Anarquico, e vice-versa.

- A variavel Modelo Burocratico tem uma correlacdo positiva moderada com a variavel
Modelo Social, com um coeficiente de correlacdo de 0,659**, com um nivel de significancia a
99%. Este coeficiente de correlacdo, porque € positivo, permite-nos por inferéncia confirmar
que estes dois modelos tém em comum certos tracos que os distinguem dos modelos de
ambiguidade; porque é um valor moderado, podemos depreender e confirmar empiricamente
que, sendo dois modelos com tracos comuns, ndo obstante, apresentam diferencas entre si, 0
gue vem ao encontro do quadro tedrico que subsidia cada um dos referidos modelos.

-A variavel Modelo Anarquico tem uma correlacdo negativa moderada com a variavel
Modelo Social, com um coeficiente de correlagdo de -0,737**, com um nivel de significancia
a 99%. Este coeficiente de correlacdo, porque € negativo permite-nos confirmar que estes dois
modelos sdo bem distintos, no sentido em que um € atraido para o polo dos modelos de
ambiguidade e o outro é atraido para o polo dos modelos racionais-burocraticos. Lima (2001)
coloca cada um destes modelos em diferentes faces do diptico, e os resultados obtidos permitem

corroborar, na pratica, a forma como o quadro tedrico se encontra organizado pelo autor.
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- A variavel Modelo Anarquico tem uma correlagéo positiva fraca com a variavel Modelo
Politico, com um coeficiente de correlacdo de 0,534**, com um nivel de significancia a 99%.
Este coeficiente de correlagdo, porque € positivo permite-nos confirmar que estes dois modelos
apresentam tracos comuns, nomeadamente porque sao ambos modelos de ambiguidade; porque
é uma correlagdo fraca podemos, por inferéncia, dizer que ha diferencas importantes entre 0s
dois modelos, 0 que de resto vai no sentido dos enquadramentos tedricos que 0s sustentam.
Lima (2001) coloca 0 Modelo Anarquico e o Modelo Politico na mesma face do diptico, ou
seja, atraidos pela face anérquica, e os resultados obtidos permitem corroborar novamente, na
pratica, a forma como o quadro tedrico se encontra organizado pelo autor.

A figura que se segue tem por base a ilustracdo com que Lima (2001) apresentou o modo
de funcionamento diptico da organizacdo escolar, sobre o eixo da acdo organizacional, com
referéncia ao plano das orientacGes para a agdo. A referida ilustragdo foi adaptada no sentido
de nos servir de suporte a apresentacdo dos resultados obtidos, nomeadamente dos valores dos
coeficientes de correlacdo de Pearson entre as variaveis que aferem quantitativamente os

modelos organizacionais, de forma a facilitar a respetiva leitura e interpretacéo.

Y
N
FACE A FACEB
Modelo Politico Modelo Social
Poder Confianca
Modelo Modelo
Anarquico Burocrético
Insensatez tRacional
-

/}

:

-0,860"

Figura 12 — Apresentacdo dos coeficientes de correlacdo de Pearson entre as varidveis dos modelos
organizacionais com recurso a ilustragdo do modo de funcionamento diptico de Lima (2001).

A analise da figura que acima apresentamos leva-nos a tecer as seguintes consideragoes
finais:
-Com o coeficiente de correlagdo negativo mais acentuado, confirmamos, deste modo,

gue o Modelo Anarquico e o Modelo Burocratico sdo, no limite, os dois extremos do diptico.
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-Os coeficientes de correlacdo entre variaveis posicionadas em faces diferentes do diptico
sdo negativos, confirmando a polarizacdo que Lima (2001) propde.

-Os coeficientes de correlacdo entre as variaveis dos modelos posicionadas na mesma
face do diptico s&o positivos, confirmando que, em cada em cada uma das duas faces - face
burocratica e face anarquica - se posicionam os modelos mais proximos entre si, em termos da
conexdo/desconexdo que 0s seus elementos apresentam.

Em sintese, o estudo de caso que realizamos no ambito do desenvolvimento do processo
de autoavaliacdo de uma organizacdo escolar concreta, com base nos dados empiricos
recolhidos a partir das respostas dos atores sociais que constroem o fendmeno em andlise,
permitiu-nos uma confirmacéo pratica e concreta, em termos quantitativos, dos pressupostos
tedricos que subjazem ao modo de funcionamento diptico que Lima (2001) propde.

Neste sentido, e em observancia aos resultados apurados, validamos a Hipétese 3 - O
Modelo Burocratico e o Modelo Anarquico séo os mais divergentes entre si, constituindo, no
limite, os dois extremos do modo de funcionamento diptico proposto por Lima (2001).

7.7. Processo de Autoavalia¢éo no Plano das OrientacGes para a A¢ao

Para o estudo descritivo, exploratdrio e quantitativo das representaces dos professores,
ao nivel das orientacdes para a acdo, no ambito do desenvolvimento do processo de
autoavaliacdo do agrupamento, as nossas opc¢des metodoldgicas passaram por operacionalizar
a sintese tedrica das quatro faces organizacionais de Ellstron (2007).

Como vimos anteriormente, a sintese de Ellstron integra os modelos burocratico, social,
politico e anarquico, num desenho conceptual que tem por base a sele¢do de duas categorias de
analise de modelos organizacionais: 0s objetivos e as preferéncias organizacionais, por um lado,
e as tecnologias e os procedimentos organizacionais, por outro.

Ao selecionar estas duas dimensdes, o construto de Ellstron definiu, desde logo, as duas
categorias de analise de modelos organizacionais que utilizariamos para o estudo das
representacdes destes atores, no ambito do plano das orientacfes para o desenvolvimento do
processo de autoavaliacdo do agrupamento.

Assim, e de forma a quantificar as categorias de analise propostas por Ellstron, definimos
as variaveis complexas Obijetivos e Preferéncias e Tecnologias e Procedimentos, cuja

operacionalizacdo se encontra resumida na tabela subsequente.
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Refira-se que os enunciados das questdes que contextualizaram os itens que se

constituiram como indicadores das referidas variaveis, foram elaborados no sentido de perceber

as representacdes dos docentes com referéncia ao plano normativo do fendmeno em estudo.

Tabela 35 — Variaveis complexas que permitiram operacionalizar quantitativamente a sintese de Ellstron

(2007).
Variaveis Itens/ Indicadores Respostas Consisténcia
Complexas Interna
Objetivos e | 2.1. Os objetivos que se pretendem atingir com a | Em escala de Muito Boa
Preferéncias autoavaliacdo sdo conhecidos e claros. mtsnscl)(:]?g: de Alfa de Cronbach
2.2. Percebem-se bem as razbes pelas quais P ' de 0,912
procedemos a autoavaliagdo no agrupamento.
Tecnologias e | 3.1. As instrucBes a seguir na operacionalizacdo | Em escala de Muito Boa
Procedimentos | estdo formalmente escritas e normalizadas. mte;sfs:ioi, de Alfa de Cronbach
3.2. Existem formulérios préprios que permitem a P de 0,909
uniformizacdo dos procedimentos.

Foram determinados os resultados de cada variavel complexa para cada um dos 145
respondentes, com recurso ao programa SPSS 22.0. A partir dos resultados obtidos construimos
o grafico que se segue no qual os pontos representam os posicionamentos dos atores educativos,
em funcéo das respetivas respostas e de acordo com a operacionalizacdo acima descrita.

No referido gréfico, podemos identificar quatro areas distintas correspondentes aos quatro
modelos organizacionais da sintese de Ellstron. O posicionamento de cada ator educativo, numa
das areas, depende das suas respostas aos indicadores de cada variavel complexa, cujos valores
variam entre um minimo de 2 pontos e um maximo de 14 pontos; o valor médio teorico é de 8
pontos.

Assim, as respostas dos inquiridos remetem ao:

-Modelo Burocratico, se Objetivos e Preferéncias > 8 e Tecnologias e Procedimentos > 8;
-Modelo Social, se Objetivos e Preferéncias > 8 e Tecnologias e Procedimentos < 8;
-Modelo Politico, se Objetivos e Preferéncias < 8 e Tecnologias e Procedimentos > 8;

-Modelo Anarquico, se Obijetivos e Preferéncias < 8 e Tecnologias e Procedimentos < 8;
Os resultados apurados mostram que, dos 145 respondentes, 4 sdo posicionamentos

indefinidos. Dos 141 casos definidos, 68,08% posicionam-se no Modelo Burocratico, 11,35%

no Modelo Social, 11,35% no Modelo Politico e 9,22% no Modelo Anarquico.
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Gréfico 12 - Disperséo dos 145 casos empiricos operacionalizando a sintese de Ellstron.

Foi, ainda, determinada uma linha de tendéncia central, com recurso ao Excel 2013,
patenteada no grafico 12, que, em certa medida, consubstancia a existéncia de um eixo
bipolarizado, entre 0 Modelo Anarquico e o Modelo Burocratico, ideia que, de resto, vai ao
encontro do modo de funcionamento diptico de Lima (2001), quando o autor polariza as duas
faces do diptico entre um modelo entendido como 0 menos racional e 0 modelo entendido como
0 mais racional.

Os resultados aqui apresentados para as representacdes dos professores sobre aquilo que
sdo as orientacbes para a acdo, no ambito do fendmeno em estudo, afastam-se
consideravelmente dos resultados que obtivemos para as representacfes dos professores sobre
a realidade que os préprios constroem, no plano da acdo organizacional, apresentados no ponto
7.5 deste trabalho.

Tabela 36 — Distribuicdo das representacbes dos inquiridos de acordo com o0s modelos
organizacionais em que melhor se inscrevem, quer no plano das orientacfes para a acdo, quer no
plano da a¢éo organizacional.

Modelo Modelo Modelo Modelo
Burocratico Social Politico Anarquico
Plano das orientagbes 68,08% 11,35% 11,35% 9,22%
para a acdo
Plano da acdo 28,8% 34,3% 17,.8% 19,1%
organizacional
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A tabela anterior colige os resultados concernentes aos dois planos referidos,
apresentando a distribuicdo percentual pelos quatro modelos organizacionais face ao tratamento
estatistico dos dados obtidos através das respostas dos atores educativos, nos termos
metodoldgicos ja explanados. Uma analise comparativa dos resultados a que chegamos permite
verificar diferencgas significativas entre o plano da acdo organizacional, sob o qual assenta
aquilo que a escola é, e o plano das orientacdes para a acdo, sob o qual assenta aquilo que a
escola deveria ser.

Considerando os dois planos em perspetiva, foi construido o gréfico 13 no intuito de
facilitar uma anélise comparativa. Constate-se que, ao nivel do plano das orientagGes para a
acao, as representacdes dos professores fazem emergir com grande prevaléncia o Modelo
Burocratico, com um peso percentual de 68,1%, resultado que permite concluir que, na
generalidade, os atores educativos do estudo séo de opinido de que o processo de autoavaliagdo
esta fortemente burocratizado; isto €, na generalidade, nos termos dos indicadores utilizados,
as instrucbes a seguir na operacionalizacdo da autoavaliagdo do agrupamento estédo
formalmente escritas e normalizadas, além de que, existem formularios préprios que permitem
a uniformizacao dos procedimentos.

Modelos Organizacionais
80

68,1
70

60
50

40 34,3
28,8

30
17,8 19,1

20 11,3 11,3 9,3

Valores Percentuais (%)

10

Burocratico Social Politico Anarquico

B Plano da A¢ao Organizacional B Plano Orientag¢des para A¢ao

Grafico 13 - Distribuicdo percentual entre os quatro modelos organizacionais, no plano da acdo
organizacional e no plano das orienta¢des para a agéo.

No que concerne aos objetivos organizacionais e as metas a atingir na consecucao do

procedimento autoavaliativo, a tendéncia geral dos atores educativos € a de considerar que 0s
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objetivos sdo, até um certo ponto, claros e conhecidos, em termos daquilo que é o plano das
orientagdes para a agéo.

Em sentido divergente, apenas 9,3% dos atores educativos classificaram o plano das
orientacBes para o desenvolvimento da autoavaliagdo como tendencialmente ambiguo ou
incerto, quanto aos procedimentos, e, pouco claro e conflituoso, quanto aos objetivos
organizacionais.

Na passagem ao plano da acdo organizacional, os resultados apresentados no que
concerne o Modelo Burocréatico descem dos 68,1% para os 28,8%, consubstanciando o facto de
que, ndo obstante o determinismo imposto pelo quadro legal-normativo — e que as percecdes
dos inquiridos expressivamente identificaram - estes atores constroem quotidianamente uma
realidade organizacional que lhes vai permitindo fazer outras referencializacdes e enformando
uma acdo organizacional impregnada de outras racionalidades.

Em termos globais, o processo de autoavaliagdo do agrupamento, enquanto fenémeno
social atualizado pelos seus atores, revela um certo distanciamento relativamente ao previsto
em termos formais permitindo uma maior prevaléncia de outros modelos organizacionais, para
além do racional-burocratico.

Em virtude dos resultados obtidos, validamos a Hipdtese 4 - O plano da acéo
organizacional releva uma realidade construida ndo coincidente com o plano das orientacGes

para a acgao.

7.8. Participacao e Colaboragao no Processo de Autoavaliagéo

O estudo nomotético da forma como participam os atores educativos, no fendmeno
organizacional em foco, envolveu o recurso as seguintes técnicas estatisticas:

-A andlise da estatistica descritiva dos itens do questionario que sdo indicadores da forma
como os atores educativos participam no desenvolvimento do processo de autoavaliacéo;

-A analise da estatistica descritiva das variaveis latentes Participagdo e Colaboracéo;

-A analise correlacional entre as variaveis Participacdo e Colaboracéo e as variaveis
latentes correspondentes modelos organizacionais.

No que concerne a estatistica descritiva do item 1 do questionario, os atores educativos
revelaram-se bastante convictos de que o processo de autoavaliagcdo do agrupamento nédo deve

ser da exclusiva responsabilidade de uma equipa e dos Orgdos de gestdo, verificando-se que
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80,0% dos respondentes discorda ou discorda totalmente da proposicao desta questdo. O item

1 tem uma meédia empirica de 1,98 pontos (6=0,996), o que configura um valor abaixo da média

teorica.
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discordo discordo ndo discordo concordo concordo
totalmente nem concordo totalmente
1. A autoavaliagdo do agrupamento é da exclusiva responsabilidade
da equipa de autoavaliagdo e dos érgdos de gestdo.

Gréfico 14 - Estatistica descritiva em percentagem da questéo 1.

No que concerne a estatistica descritiva do item 3 do questionario, os atores educativos
entendem, quase unanimemente, que a autoavaliacdo do agrupamento é um processo em que
todos podem e devem participar, com 96,6% das respostas a recair nas opg¢fes concordo e
concordo totalmente.
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totalmente nem concordo totalmente
3. A autoavaliagdo do agrupamento é um processo em que todos
podem e devem participar

Grafico 15 — Estatistica descritiva em percentagem do item 3.
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Em termos médios, a concordancia no item 3 € de 4,64 pontos (6=0,597), um valor muito
proximo do maximo tedrico de 5 pontos, o que ndo deixa davidas de que os inquiridos entendem
que o fendmeno organizacional em estudo conta, e deve contar, com a participacdo de todos.

Relativamente a concretizagdo da autoavaliacdo do agrupamento, com referéncia a
legislacdo que a institui, os atores educativos dividem-se entre os que entendem que ha ainda
muito a decidir (45,5%) e os que entendem que pouco ha a decidir, para la das determinacgdes
legais (33,1%).
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totalmente nem concordo totalmente
5. Ha pouco a decidir na concretizacdo da autoavaliacdo porque tem
de se cumprir a legislagcdo que a regulamenta.

Grafico 16 - Estatistica descritiva em percentagem da questdo 5.

Com efeito, o item 5, H& pouco a decidir na concretizacdo da autoavaliacdo porque tem
de se cumprir a legislacdo que a regulamenta, obtém uma média empirica de 2,83 pontos
(0=1,007) ficando ligeiramente abaixo da média teodrica de 3 pontos. Embora a media empirica
revele um posicionamento praticamente neutro dos atores educativos, nesta matéria, a leitura
da distribuicdo das frequéncias em percentagem permite ver que apenas 21,4% dos inquiridos
tém um posicionamento neutro; os restantes 78,6% dividem-se entre os concordam, mais ou
menos, com a proposicao, e 0s que ndo concordam, em maior ou menor grau, com a afirmacéo.

Quando questionados sobre se o0s professores, na generalidade, devem ser envolvidos no
processo de tomada de decisdo relativamente ao melhoramento do processo de autoavaliagéo,

94,5% dos respondentes afirma que concorda ou concorda totalmente.
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6. Os atores educativos devem ser envolvidos no processo de
tomada de decisdo acerca da melhoria do agrupamento.

Gréfico 17 - Estatistica descritiva em percentagem da questdo 6.

Para a questao 6, a média empirica é de 4,47 pontos (6=0,727), o que possibilita concluir
que, em termos globais, os atores educativos consideram que devem ser envolvidos na tomada
de deciséo sobre o desenvolvimento do processo de autoavaliagdo do agrupamento.

Fazendo uma anélise global dos indicadores da participacdo dos professores no processo
de autoavaliacdo do agrupamento, diremos que os atores educativos entendem com grande
expressao que este € um processo em que todos podem e devem participar, que devem ser
envolvidos nas tomadas de decisdo do seu melhoramento e que apresentam as suas ideias e
propostas com grande frequéncia.

29 A participacdo e a negociacdo fazem parte do processo.

17. Gera sentimentos de desconfianga entre os professores.

7. Depende dos professores perante problematicas imprevistas.
6. Os atores educativos devern ser envelvidos na decisgo. 447

5. Ha pouco a decidir porgue tem de se cumprir a legislacdo.
4. 0= professores apresentam as suas ideias e propostas.

3. E um processo em que todos podem e devem participar. 4,64

2. 0s aspetos informais s3o0 mais importantes do que os formais.

1. & autoavaliagdo € da exdusiva responsabilidade da equipa e gestdo.

1 15 2 25 3 33 4 45 5
Gréfico 18 - Valores das médias empiricas dos itens / indicadores da participag&o.
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Pela negativa, os atores afirmam que o processo de autoavaliagdo ndo é da exclusiva
responsabilidade da equipa de autoavaliacdo e dos 6rgdos de gestdo do agrupamento. Também,
ndo consideram que os aspetos informais do processo sejam mais importantes que os formais.
Em termos médios, 0s seus posicionamentos sdo praticamente neutros no que concerne a
sentimentos de desconfianga que 0 processo possa fazer surgir e quanto a necessidade de
solugdes improvisadas ou de situacdes de imprevisto, no desenvolvimento do processo de
autoavaliacao.

No que diz respeito a quantificacdo da participacdo, tratando-se de um ambito de grande
complexidade, as nossas opg¢Bes metodoldgicas foram no sentido de definir duas varidveis
complexas, Participacdo e Colaboracdo, enquanto duas vertentes diferentes e
complementares, da participacdo dos atores educativos; a variavel Participacdo, acentuando
uma tendéncia a participacdo enquanto ato politico, envolvendo a divergéncia e o conflito de
interesses; a variavel Colaboracédo, colocando a ténica na consensualizacdo e na convergéncia
das intencdes e das acdes, a favor do interesse geral da organizagio®®.

A analise da estatistica descritiva das duas varidveis latentes permite consubstanciar as
respetivas diferencas, tal como se pode verificar na tabela 37, confirmando que a participacédo

é um campo de analise intrincado, exigindo mais do que um fator explicativo.

Tabela 37 - Sintese da estatistica descritiva das variaveis complexas Participacéo e Colaboracéo.

Variavel N° | Minimo | Maximo | Média | Média | Desvio indice
itens | Tedrico | Tedrico | Tebdrica | Empirica | padréo Obtido

Participacdo 11 11 55 33 28,2 5,768 0,391
Colaboracédo 8 8 40 24 30,7 4,439 0,709

A variavel Participacdo obteve uma média empirica de 28,2 pontos (c=5,768) que se
situa abaixo da média tedrica (de 33 pontos), e, assim, bastante afastada do maximo teérico (de
55 pontos). Obtendo um indice de 0,391, podemos dizer que a variavel participacdo dos atores
educativos, no processo de autoavaliacdo, é pouco expressiva.

Ja a variavel Colaboracdo obteve um valor médio de 30,7 pontos (c=4,439) que,

situando-se acima da média teorica (de 24 pontos), ainda assim, se encontra afastada do seu

58 ver topico 6.1 Desenho Metodoldgico.
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maximo teorico (40 pontos). Obtendo um indice de 0,709, podemos dizer que a variavel

Colaboracéo é mais expressiva do que a variavel Participacdo, em 32 pontos percentuais.

Indices dos Valores Obtidos

Colaboracéo

o o1 02 03 04 05 06 07 08 09 1

Grafico 19 - Indices para as variaveis Participacdo e Colaboragao (fonte propria).

Em termos globais, 0 comportamento estatistico das duas variaveis complexas leva-nos
a considerar que os atores educativos ndo tém uma participacdo muito afirmativa, em especial

se entendermos a participagao:

como um valor por referéncia a um projeto politico democratico, como
afirmacdo de interesses e de vontades, enquanto elemento limitativo e mesmo
inibidor da afirmacdo de certos poderes, como elemento de intervencdo nas
esferas de decisdo politica e organizacional, como gerador de conflitos (Lima,
2001: 70).

A participacdo dos professores aponta para uma dimensdo tendencialmente mais
colaborativa entre os atores, mais convergente quanto aos objetivos e a missdo da organizagao
e revela maiores preocupacdes com fatores de sustentabilidade e de estabilidade face a
eventuais perturbaces e influéncias externas.

Neste sentido, a participagdo dos atores educativos €& mais instrumental e
instrumentalizadora, uma vez que os inquiridos se vinculam preferencialmente a uma assungao

de participacdo que os remete mais ao plano da execucédo das decisdes, e menos ao plano do
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ato decisdrio; tomam-se os objetivos individuais, pelos objetivos gerais, €, assim, o conflito
cede lugar a confianca.

Mais afastada de uma racionalidade substantiva e emancipatoria, a acdo organizacional
empiricamente referenciada remete-se predominantemente a um quadro de grande
pragmatismo, e este traco do Modelo Social faz presente uma ideia de sentido Unico para acdo
organizacional.

Foi, ainda realizado um estudo inferencial entre as varidveis Participacéo e Colaboracéo
e as varidveis dos modelos organizacionais, através da determinacdo dos coeficientes de

correlagéo de Pearson.

Tabela 38 — Valores do coeficiente de correlacdo de Pearson entre as variaveis Participacédo e
Colaboracéo e os modelos organizacionais.

Andlise Inferencial — Correlacdo de Pearson
Participacao Colaboracao
Modelo -0,369™ Negativa muito 0,363™ Positiva muito
Burocratico fraca fraca
Modelo -0,725™ Negativa 0,804™ Positiva forte
Social moderada
Modelo 0,918™ Positiva muito -0,806™ Negativa forte
Politico forte
Modelo 0,658™ Positiva -0,496™ Negativa fraca
Anarquico moderada
Modelo de -0,694™ Negativa 0,774™ Positiva forte
Gestao moderada

Da andlise aos resultados obtidos que a tabela 38 resume, ha a destacar as seguintes
conclusdes:

-O Modelo Social tem uma correlacdo estatisticamente significativa com a variavel
Participacéo, negativa moderada, com um coeficiente de Pearson de -0,725**, o que indica
que quanto mais expressiva a variavel Modelo Social, menor é a Participacdo dos atores
educativos;

-O Modelo Social tem uma correlacdo estatisticamente significativa com a variavel
Colaboracdo, positiva forte, com um coeficiente de Pearson de 0,804**, o que indica que
guanto mais expressiva a variavel Modelo Social, maior é a Colaboracao dos atores educativos;

-O Modelo Politico tem uma correlagdo estatisticamente significativa com a variavel
Participacéo, positiva muito forte, com um coeficiente de Pearson de 0,918**, o que revela
que de facto quanto maior é a Participagdo ativa e emancipatoria dos atores educativos, mais

se revela o Modelo Politico, vinculado ao confronto de ideias e ao poder. Assim sendo, valida-
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se a Hipdtese 5 - Quanto mais expressiva a variavel Participacdo, mais expressiva a variavel
Modelo Politico.

-Em contrapartida, o Modelo Politico tem uma correlacao estatisticamente significativa
com a variavel Colaboracdo, negativa forte, com um coeficiente de Pearson de -0,806**, o que
permite concluir que quanto mais acentuada e expressiva a varidvel Colaboracdo, menos
prevalece o Modelo Politico;

-O Modelo Anarquico tem uma correlacdo moderada positiva com a variavel
Participacdo e uma correlacdo fraca negativa com a varidvel Colaboracéo;

-O Modelo de Gestéo tem uma correlacdo estatisticamente significativa com a variavel
Participacéo, negativa moderada, com um coeficiente de Pearson de -0,694**, o que permite
concluir que quanto mais acentuado e expressivo o0 modelo gerencialista, menor a Participacéo
substantiva dos atores;

-O Modelo de Gestao tem uma correlagdo estatisticamente significativa com a variavel
Colaboracao, positiva forte, com um coeficiente de Pearson de 0,774**, pelo que diriamos que
a colaboracdo dos docentes no processo de autoavaliagdo potencia a emergéncia do modelo
gerencialista.

Os resultados obtidos permitem-nos desvelar uma realidade construida em que a
participacdo dos docentes ndo adquire os contornos de uma participagdo ativa e capaz de
empowerment dos mesmos. De facto, perante a emergéncia dos modelos mais deterministas, a
participacdo destes atores visa, em larga medida, o consenso em torno das metas
organizacionais, pelo que se traduz muito mais numa colaboracdo, que atenta na estabilidade e

na unificacdo da instituicdo, do que numa participacdo indagadora, refletida e conflitual.

7.9. Equipa de Autoavaliagdo

O inquérito aplicado no nosso estudo abrangia itens diretamente relacionadas com a
equipa de autoavaliacdo e com o seu papel no desenvolvimento do processo autoavaliativo do
agrupamento.

Foi feita uma anélise da estatistica descritiva destes itens, e determinada a média empirica
e 0 desvio padréo, para cada um destes indicadores. Atendendo a que a escala utilizada foi de

5 pontos, o valor maximo teorico é 5, 0 minimo tedrico € 1 e o valor neutro é de 3 pontos.
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Tabela 39 — Valores médios obtidos para os itens relacionados com a equipa de autoavaliagao.

Item Média c
Empirica

8. A equipa de autoavaliagdo tem um desempenho em prol da eficécia e da 3,79 0,807
eficiéncia do agrupamento.
9. A equipa de autoavaliacdo deve ter condicGes especiais para desenvolver 3,87 0,793
0 seu trabalho.
10. A autoavaliacdo do agrupamento funcionaria eficazmente mesmo sem 2,57 0,998
equipa de autoavaliacéo.
11. O trabalho da equipa de autoavaliagcéo contribui para a melhoria do meu 3,11 1,101
desempenho profissional.
12. Os critérios de sele¢cdo dos membros da equipa de autoavaliacdo sdo 2,94 0,934
claros e explicitos.

Na tabela 39 sdo apresentados os resultados para as médias obtidas, podendo constatar-
se que estas variam entre o 2,57 e o0 3,87 pontos, 0 que significa que, em termos médios, as
respostas destes atores educativos situam-se pouco a cima ou pouco abaixo do valor neutro.

Ainda assim, é de destacar que os respondentes ndo concordam, na generalidade que a
autoavaliacdo do agrupamento funcionasse eficazmente sem uma equipa de autoavaliagéo,
descortinando desde ja que a existéncia desta equipa potencia o processo autoavaliativo no
sentido em que é mais organizado e sistematizado em virtude do trabalho da mesma.

O item que corresponde a esta questdo é o 10, e obteve a média de 2,57 pontos (6=0,998).
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totalmente nem concordo totalmente
10. A autoavaliacdo do agrupamento funcionaria eficazmente
mesmo sem equipa de autoavaliagéo.

Gréfico 20 - Estatistica descritiva da distribuicdo percentual relativa ao item 10.

==189==



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

Como se pode ver no grafico 20, cerca de 50,3% dos inquiridos discorda da proposi¢do
da questéo 10.

O item com a média mais elevada é 0 9, A equipa de autoavaliacdo deve ter condicOes
especiais para desenvolver o seu trabalho, obtendo uma média de 3,87 (6=0,793). De acordo

com a distribuigéo das respostas relativa a esta questéo, 53,8% dos atores educativos do estudo
concorda com o sentido da pergunta.
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totalmente nem totalmente
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9. A equipa de autoavaliacdo deve ter condicGes especiais
para desenvolver o seu trabalho .

Gréfico 21 - Estatistica descritiva da distribuicdo percentual relativa ao item 9.

Do conjunto de itens diretamente relacionados com este campo em analise, o segundo
mais pontuado € o item 8, 0 que nos permite concluir que os inquiridos concordam até um certo

ponto, que o trabalho da equipa de autoavaliacdo tem um desempenho em prol da eficécia e da
eficiéncia do agrupamento.
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8. A equipa de autoavaliagcdo tem um desempenho em prol da
eficicia e da eficiéncia do agrupamento.

Grafico 22 - Estatistica descritiva da distribuicdo percentual relativa ao item 8.
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De acordo com os resultados obtidos, 62,8% dos atores educativos concorda com a
proposicdo da questdo 8. Deste modo, 13,1% concordam totalmente, 6,9% discordam e 1,4%
discordam totalmente; diriamos, pois, que, na generalidade, estes docentes concordam que a
equipa de autoavaliacdo deva ter determinadas condi¢des que facilitem o seu desempenho.

Aos atores educativos foi, também perguntado até que ponto concordavam que o trabalho

da equipa de autoavaliacdo contribuia para o seu desempenho enquanto professores.

50
40
S’\i 31’7 33,1
£ 30
s 23,4
3
T 20
bt
(]
[a W
10 5,5 6,2
, LI [l
discordo discordo nao discordo concordo concordo
totalmente nem concordo totalmente
11. O trabalho da equipa de autoavaliacéo contribui para a
melhoria do meu desempenho profissional.

Grafico 23 - Estatistica descritiva da distribuicdo percentual relativa ao item 11.

Esta questdo correspondia ao item 11, que obteve uma média em terreno positivo, de 3,11
pontos (6=1.01); trata-se de uma media empirica proxima do valor neutro, e com uma disperséo
de respostas ndo desprezavel, como se pode corroborar por consulta ao grafico 23. Assim,
33,1% dos inquiridos concordam com a afirmacéo e 6,2% concordam totalmente. Em sentido
contrério, 5,5% discordam totalmente e 23,4% discordam. E de salientar que 31,7% dos
respondentes tem um posicionamento neutro, isto €, nem concorda, nem discorda.

Por fim, o item 12, Os critérios de selecdo dos membros da equipa de autoavalia¢do sao
claros e explicitos, que obtém uma média empirica ligeiramente abaixo da média tedrica, com
um valor de 2,94 pontos (6=0,934).

E de destacar a elevada percentagem de atores educativos que ndo se posicionam, nem
pela afirmativa, nem pela negativa; 46,2% é o valor mais alto obtido para a opc¢do neutra da

escala, no universo de todos o0s itens do questionario.
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Gréfico 24 - Estatistica descritiva da distribuicdo percentual relativa ao item 12.

Em termos de sintese, os resultados das médias obtidas pelos itens que dizem respeito
diretamente a equipa de autoavaliacdo sdo apresentadas no grafico 25, facilitando a sua analise

comparativa.

9. A equipa deve ter condigOes especiais para — 387

desenvolver o seu trabalho.
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Gréfico 25 — Médias empiricas dos itens/ indicadores da equipa de autoavaliagdo.

Quando questionados sobre qual a caracteristica mais importante que um membro da
equipa de autoavaliacdo deve ter, dado um conjunto de seis opcGes, mais de metade dos atores
educativos selecionou, em primeiro lugar, o conhecimento da realidade do agrupamento,

correspondendo a 57,2% das respostas dadas.
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Conhecer a realidade do agrupamento 57,2
Potenciar a participacdo de todos 22,8
Manter boa articulagdo com a gestdo 6,9
Ser inovador e empreendedor 6,2
Ter formagdo especifica na drea 4,8
Conhecer a legisla¢do 2,1
0 10 20 30 40 50 60 70
Percentagem (%)

Gréfico 26 - Distribuicdo percentual das caracteriticas mais importantes da equipa de autoavaliag&o.

A capacidade para potenciar a participacdo de todos € a segunda caracteristica mais
importante, recolhendo 22,8% das respostas dos inquiridos. Manter uma boa articulagdo com
0s 6rgaos de gestdo ou ser inovador e empreendedor, sdo primeiras caracteristicas com pouca
expressao, com 6,9% e 6,2%, respetivamente, das respostas dadas.

Por ultimo, conhecer a legislacdo € a caracteristica mais importante para apenas 2,1% dos
atores educativos e ter conhecimento especifico na area é a primeira opcdo apenas para 4,8%

dos respondentes.

7.10. Construcao Identitaria, Reflexdo e Melhoria e Organizacdo Aprendente

A variavel Construcao Identitaria foi definida como variavel complexa cujos indicadores
simples, fortemente correlacionados, consubstanciaram um fator explicativo que aponta a um
determinado sentido de unidade da organizacdo escolar que emerge, assim, no contexto
educacional em estudo e com referéncia ao processo de autoavaliacgao.

Neste sentido, os atores educativos revelaram uma ideia de construcédo identitaria que, de
acordo com as suas respostas, assenta no pressuposto de que o0 processo autoavaliacdo potencia
a construcdo da identidade do agrupamento, fomenta o trabalho colaborativo, € uma boa
oportunidade de aprendizagem individual e coletiva, promove a imagem externa do
agrupamento e a sua sustentabilidade, deve ser essencial ao conhecimento das suas dindmicas

e € indispensavel planeamento do futuro do agrupamento.
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No que diz respeito a varidvel latente Organizacao Aprendente, os indicadores simples
fortemente correlacionados entre si, constituindo uma escala de boa fiabilidade, subsidiam uma
componente explicativa que se funda na ideia de que o processo de autoavaliacdo é
indispensavel a elaboracdo dos planos de melhoria e que, porque € um processo que vai muito
para além da elaboragdo instituida de um relatorio final, € um procedimento que faz sentido
como curso de aprendizagem, tanto ao nivel da producdo de conhecimento como ao nivel da
aprendizagem coletiva.

A varidvel complexa Reflexdo e Melhoria é, também ela, uma componente que agrega
um conjunto de fatores simples, fortemente correlacionados, que edificam as representacfes
simbolicas dos atores educativos em torno da ideia de que o processo de autoavaliacdo do
agrupamento é fundamentalmente um ato reflexivo, da propria organizacdo, com vista a
planificacdo e melhoria.

Na tabela seguinte apresenta-se um resumo da estatistica descritiva das varidveis
complexas supramencionadas, para as quais foram ainda calculados os respetivos indices, de

forma a facilitar a sua comparacéo.

Tabela 40 — Estatistica descritiva das varidveis Construcao ldentitaria, Organizacdo Aprendente
e Planeamento e Melhoria.

Variavel N°de | Minimo | Méximo Meédia Meédia Desvio Indice
Complexa itens Tebrico | Teorico | Teorica | Empirica | padrdo | Obtido
(o)
Construcéo 11 11 55 33 41,22 6,083 0,687
Identitaria
Organizagéo 7 7 35 21 26,12 3,965 0,683
Aprendente
Reflex&@o e 9 9 45 27 32,26 4,833 0,646
Melhoria

O grafico 27 patenteia os indices correspondentes as variaveis em analise. Tal como
podemos constatar graficamente, os resultados apurados relativamente as trés variaveis revelam
ter indices de desempenho compreendidos entre 0 0,6 e 0 0,7, isto &, entre 60% e 70%, em
termos percentuais, o que revela, em boa medida, um corpo docente que reconhece a
importancia da construcdo de uma identidade, que esta construcdo promova a aprendizagem e

a mudanga e, ainda, que esta mudanca, ndo se faz sem uma componente reflexiva.
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Construgdo Identitaria — 0,687

Organizacdao Aprendente _ 0,683

Reflexdao e Melhoria 0,646

0,5 0,55 0,6 0,65 0,7 0,75 08
indice das variaveis

Gréfico 27 - indice das varidveis Construcio ldentitaria, Organizacdo Aprendente e

Reflexdo e Melhoria

Foi, ainda, realizada uma analise inferencial compreendendo o estudo das correlacbes
estatisticas entre estas trés variaveis e as variaveis correspondentes aos modelos organizacionais

trabalhados no nosso estudo.

Tabela 41 — Correlagdo estatistica entre as variaveis Construcdo lIdentitaria, Reflexdo e Melhoria e
Organizacdo Aprendente.

Construcéo Identitaria Reflex@o e Melhoria Organizagdo Aprendente
Modelo 0,574™ Positiva fraca/ | 0,299 Positiva 0,349™ Positiva fraca
Burocratico moderada muito fraca
Modelo 0,929 Positiva muito | 0,760 Positiva 0,793™ Positiva
Social forte moderada / moderada / forte
forte
Modelo -0,786™ Negativa -0,926™ Negativa -0,910™ | Negativa muito
Politico moderada / muito forte forte
forte
Modelo -0,663™ Negativa -0,521™ Negativa -0,502" | Negativa fraca
Anérquico moderada fraca
Modelo 0,913™ Positiva muito | 0,746 Positiva 0,770™ Positiva
Gestédo forte moderada / moderada / forte
forte
Participagdo | -0,717" Negativa -0,904™ Negativa -0,802"" | Negativa forte
moderada / muito forte
forte
Colaboracéo 0,940 Positiva muito | 0,865 | Positiva forte | 0,938 Positiva muito
forte forte

Os resultados obtidos corroboram as conclus@es a que temos vindo a chegar neste estudo,
na sua vertente quantitativa. A variavel Construcdo lIdentitaria, definida indutivamente da

andlise estatistica realizada, assenta, pois, num sentimento de cooperacao e de unidade enquanto
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resposta adaptativa a alteracdes e ameacas a estabilidade e sobrevivéncia do agrupamento,
externas e internas.

Dai que tenha uma correlagéo positiva muito forte com a variavel Colaboracéo, com um
coeficiente de Pearson de 0,940** e, em contrapartida, uma correlacdo negativa moderada /
forte com a varidvel Participagdo, com um coeficiente de correlacdo de Pearson de -0,717**.

No que diz respeito as variaveis Reflexdo e Melhoria e Organizacdo Aprendente, sdo,
neste estudo, e neste contexto organizacional, fatores explicativos emergentes que apontam a
concecOes de reflexdo, melhoria e aprendizagem organizacional vinculadas a toda uma
semantica organizacional comum a contextos gerencialistas, que vdo enformando a realidade
gue o agrupamento constroi e que vai exigindo dos professores mais partilha e mais cooperacéo,
em prol de um desenvolvimento organizacional cada vez mais adstrito a uma racionalidade a
priori e conhecedora da melhor forma de fazer as coisas.

Neste sentido, diriamos que o desenvolvimento do processo de autoavaliacdo do
agrupamento revela preocupaces de busca de eficécia e de eficiéncia que decorrem, sobretudo,
das pressdes externas exercidas sobre 0 mesmo e que ndo se compadecem com procedimentos
morosos, conflituosos, fluidos ou pouco articulados.

Dai que, se a partida colocamos a Hip6tese 6 de que A variavel Participacao esta positiva
e fortemente correlacionada com as varidveis Construcao ldentitaria, Reflexdo e Melhoria e
Organizacdo Aprendente, o estudo empirico revelou o quanto estes conceitos surgem em
contexto escolar como representacdes de si mesmos a constituir muito mais técnicas de gestdo
que ndo escondem a natureza do tipo econdémico sobre a qual subjazem.

Pelo que, é a ndo validacdo da Hipdtese 6, que nos permite completar e validar, no seu
conjunto, um quadro conclusivo que, em ambito qualitativo, remete a uma conjuntura em
educacdo cada vez mais a lembrar um mercado educacional em expansdo, a exigir dos atores

educativos mais colaboragéo e consenso e menos participagdo e confronto de ideias.
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Capitulo 8 — Metodologias de Investigacdo em Paradigma Qualitativo

1.1. Entrevista como Instrumento de Recolha de Dados

Reportando-nos concretamente a dimensdo qualitativa do nosso percurso empirico
comegamos por caracteriza-la como qualitativa atendendo a que a pesquisa, nesta vertente, ndo
se centrou na preocupacao de medir, quantificar ou traduzir em nidmeros os dados recolhidos
mas, antes, procurou proporcionar aos atores educativos/participantes o privilégio da palavra e
a possibilidade de construgdo das suas representacdes simbdlicas relativamente ao fenémeno
em estudo. Neste sentido, tratou-se também de um estudo naturalista, atendendo a que nos
conduziu aos contextos reais e naturais da acdo organizacional em estudo.

Dentro daquilo que constitui esta segunda dimenséo da pesquisa empreendida, 0 Nnosso
trabalho remete a um estudo do tipo interpretativo, no qual o pesquisador é entendido como o
instrumento-chave da investigacdo, seguindo um processo mais indutivo, mais holistico, mais
analitico e mais descritivo e assim desvinculando-se de pretensdes explicativas ou nomotéticas.

No que concerne a recolha de dados empiricos, a respetiva concretizacdo passou pela
realizacdo de dezasseis entrevistas semiestruturadas.

Inserida no design do nosso estudo, a op¢do metodoldgica de realizacdo de entrevistas
semiestruturadas teve como fungdo “servir de complemento” ao trabalho desenvolvido em
paradigma quantitativo permitindo “explorar resultados ndo esperados” e “validar os resultados
obtidos” e, “ainda, para ir mais em profundidade” (Fortin, 2009: 246).

Foi, pois, na perspetiva de complemento, exploragéo, validacdo e aprofundamento dos

resultados do estudo positivista que selecionamos os atores educativos a entrevistar.

Tabela 42 — Codificagdo dos entrevistados e data das entrevistas.

Codificacdo Entrevistados em fun¢do dos cargos desempenhados Data da entrevista
El Diretora de Turma 13 de maio de 2015
E2 Coordenadora dos projetos do agrupamento 15 de maio de 2015
E3 Coordenador do departamento de Linguas e Humanidades 19 de maio de 2015
E4 Coordenador da Equipa de Autoavaliagdo; Assessor 19 de maio de 2015

pedagogico
E5 Diretor de Turma 19 de maio de 2015
E6 Presidente do Conselho Geral 22 de maio de 2015
E7 Professora membro da Equipa de Autoavaliacdo 26 de maio de 2015
ES8 Coordenador dos Diretores de Turma do ensino secundario 26 de maio de 2015
E9 Professora membro do Conselho Geral 27 de maio de 2015
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E10 Subdiretor do agrupamento 28 de maio de 2015
Ell Professora de Matematica 28 de maio de 2015
E12 Professora de Histdria 2 de junho de 2015
E13 Coordenador do Departamento de Expressoes 4 de junho de 2015
El4 Adjunto do Diretor; coordenador de estabelecimento 5 de junho de 2015
E15 Professora de Francés 17 de junho de 2015
E16 Coordenadora do Departamento de Matematica e Ciéncias 17 de junho de 2015

No anexo A.3. Guido da Entrevista Semiestruturada consta o protocolo da entrevista

semiestruturada da qual apresentamos a respetiva matriz. As entrevistas foram gravadas em

suporte audio e posteriormente transcritas de forma a facilitar a respetiva analise de conteudo.

Tabela 43 — Matriz do Guido da Entrevista Semiestruturada.

Questdes Propostas

O que entende por autoavalia¢do da escola?

Quais sdo os fatores (internos e externos) que potenciam a realiza¢ao da autoavaliagdo do agrupamento?

Quais sdo os fatores (internos e externos) que dificultam a realizacdo da autoavaliacdo do agrupamento?

AIWIN(F

O que entende por ensino de qualidade? Em que medida o processo de autoavaliacdo é indispensavel a
qualidade do ensino prestado pelo agrupamento?

Qual o papel dos 6rgdos de gestdo no desenvolvimento do processo de autoavaliagdo do agrupamento?

Como foi constituida a equipa de autoavaliagdo?

Quais foram os critérios utilizados?

Quais as caracteristicas que 0os membros da equipa de autoavaliagdo devem ter?

Qual o modelo de autoavaliagdo que esta a ser implementado?

Até que ponto o processo de autoavaliacdo é apenas uma preparacao para a avaliagdo externa?

PPN o

O

Em que medida o trabalho da equipa de autoavaliacdo contribui para a melhoria do seu desempenho
enguanto docente?

Conhece os resultados da autoavalia¢io da escola? Como séo divulgados?

13

Conhece os Planos de Melhoria do agrupamento? Como séo os resultados do processo de autoavaliacéo
utilizados para a planificagdo da melhoria?

14

De que forma participa no processo de autoavaliacdo do agrupamento?

15

Como caracteriza a forma como os docentes participam no processo de autoavaliacdo?

16

Até que ponto as escolas se encontram demasiado pressionadas a obter bons resultados, boas
performances nos exames nacionais, e a ser competitivas? E, até que ponto isso implica mitigar
dimens@es do processo de ensino-aprendizagem que ndo sdo quantificaveis?

Reportando-se a esta metodologia de recolha de dados empiricos, Vilelas (2009) refere

que o inquérito por entrevista é uma forma especifica de interacdo social, encontrando-se a sua

principal vantagem no facto de serem os proprios atores sociais quem proporciona os dados, o

que, ndo obstante, por depender das representaces de cada um, pode constituir, per si, uma

limitacdo a propria investigacao.

Em suma, tanto em paradigma quantitativo, como em paradigma qualitativo, tivemos a

preocupacao de ter sempre presente as limitagdes e as potencialidades inerentes a cada escolha

metodologica que fizemos e, nesta perspetiva, face as demandas de descricao, interpretacdo e

explicacdo de um fenémeno social, intrinsecamente complexo, mais do que um posicionamento

positivista ou interpretativo, buscamos um percurso metodoldgico que nos permitisse a
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triangulacdo das fontes, dos métodos, das técnicas e dos resultados, com vista a alargar o nivel
de confianca do trabalho realizado e a desencadear mecanismos de validacdo interna dos

mesmaos.

1.2. Analise de Contetido

Recolhidos os dados empiricos, segue-se o respetivo tratamento e analise levantando-se,
assim, o questionamento sobre as técnicas mais adequadas, isto &, aquelas que, em investigacdo
e pesquisa no ambito das Ciéncias Sociais e Humanas, mais podem conferir ao estudo o rigor,
a objetividade, a qualidade e a validade que se pretendem alcancar.

Com efeito, e cada vez mais face as criticas que lhe sdo enderecadas, a abordagem
indutiva/construtivista exige-se maior rigor para que se consubstancie como forma de producéo
de conhecimento cientifico, embora os termos de definicdo de rigor sejam distintos
comparativamente aos que concernem a abordagem dedutiva/confirmatéria: o rigor e a
cientificidade, na perspetiva indutiva, necessitam ser construidos ao longo de todo o processo,
ndo se vinculando a garantias a priori (Moraes, 1999).

Neste &mbito, para a descri¢do, compreensao e interpretacdo do fendémeno em estudo a
partir das respostas construidas pelos atores educativos, em contexto de entrevista
semiestruturada, recorremos a uma analise de contetdo do corpus de prova constituido.

Sobre a anélise de contelido, Olabuenaga e Ispizta (1989) consideram tratar-se de uma
técnica para ler e interpretar o conteddo de toda classe de documentos, que analisados
adequadamente nos abrem as portas ao conhecimento de aspetos e fendmenos da vida social de
outro modo inacessiveis. Ja na esteira de Esteves (2006), a analise de conteido é a expressdo
genérica utilizada para designar um conjunto de técnicas possiveis para tratamento de
informacdo previamente recolhida. Por seu turno, Stemler (2001) entende que a analise de
conteddo consiste numa técnica sistematica e replicavel para comprimir muitas palavras de
texto em poucas categorias de conteudo, baseadas em regras explicitas de codificag&o.

Neste sentido, a categorizacdo constitui-se como uma operacao central da analise de
conteudo atraves da qual os dados séo classificados e reduzidos, apés terem sido identificados
como pertinentes e “de forma a reconfigurar o material ao servi¢o de determinados objetivos
de investigacdo” (Esteves, 2006: 109). Ainda, na esteira desta autora, a identificacdo de dados

pertinentes pressupde que num dado acervo documental, neste caso no corpus de prova que as
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entrevistas semiestruturadas compuseram, podem existir registos sem relagdo com o objeto e/ou
com 0s objetivos da investigacao.

As categorias em que agrupamos os dados contidos no corpus de prova julgados
pertinentes emergiram segundo um procedimento aberto — dai 0 seu carécter exploratorio —
ainda que, inevitavelmente, delimitados, quer pela conceptualizagdo do objeto de estudo, quer
pela formulacdo das questdes de partida e dos objetivos de investigagédo. Por isso, tratou-se, até
certo ponto, de um processo indutivo®®, ainda que, uma primeira formulac&o de categorias tenha
sido circunscrita pelos objetivos de pesquisa que estiveram subjacentes a elaboragdo do guido
das entrevistas.

Com efeito, a categorizacdo manteve-se em aberto ¢ provisoria até “todo o material
pertinente ter sido absorvido” (Esteves, 2006: 110) com referéncia as metas da investigacao
estipuladas.

O processo de definicdo categorial teve por base, também, a leitura flutuante do corpus
documental. Segundo Esteves, a leitura flutuante permite que “o investigador se deixe
impregnar pela natureza dos discursos recolhidos e pelos sentidos gerais neles contidos” (2006:
113) e, na sequéncia disso mesmo, se encontre em melhor posicao de perscrutar as categorias e
as subcategorias mais adequadas.

Constituido o corpus documental, realizada a leitura flutuante e estabelecida a matriz
categorial, procedemos a codificacdo das unidades de registo e a respetiva indexacdo a cada
categoria. Convém referir que, por unidade de registo se entende o elemento de significacdo a
codificar, ou seja, a atribuir a uma dada categoria, sendo “o recorte da mesma uma das
operacOes mais delicadas de um processo de analise tematica, uma vez que implica decidir qual
o mais pequeno segmento do discurso dotado de sentido” (Esteves, 2006: 115).

Estabelecida a indexacdo supramencionada das unidades de registo foi, entdo, possivel
fazer emergir um conjunto de subcategorias, também designadas por indicadores, que “ajudam
a compreender melhor o sentido de cada categoria, de acordo com a dptica dos inquiridos”
(Esteves, 2006: 116).

No fundo, é ao agrupar o conjunto de unidades de registo que remetem a uma determinada
categoria que esta se consubstancia e ganha consisténcia interna. Ainda de acordo com a autora,

os indicadores/subcategorias representam inferéncias do investigador a partir das unidades de

%9 De acordo com Esteves, “num processo indutivo caminha-se dos dados empiricos para a formulagdo de
uma classificagdo que se lhes adeque” (2006: 110).
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Tabela 44 - Dimens0es, categorias e subcategorias para a de analise de conteldo das entrevistas.

Dimensodes

Categorias

Subcategorias

1. Autoavaliacdo
do

1.1. Perspetivas sobre o
processo de autoavaliacdo

-reflexdo
-melhoria
-retroalimentacéo
-burocracia

1.2. As razdes, as pressoes e 0S
constrangimentos

-prestacéo de contas
-pressdes internas

Autoavaliacao

autoavaliagéo

Agrupamento -imagem externa
-avaliagdo externa
1.3. Referencial de -modelo de autoavaliacdo
autoavaliagdo -acesso aos documentos
-divulgacéo
2. Equipa de 2.1. Constituicdo da equipa de -nomeagao

-critérios de selecdo
-caracteristicas dos membros

2.2. Impacto do trabalho da
equipa de autoavaliacdo

-desempenho docente
-resultados
-plano de melhoria

3. Participacéo

3.1. Participacéo e Colaboragéo

-processo burocratizado

-conflito e dissenso

-ineficiéncia

-participagdo passiva ou dependente
-assessoria e liderancas intermédias
-elitismo

4. Avaliacao e
Qualidade

4.1. Qualidade na Organizacéo
Escolar

-qualidade e autoavaliacdo
-escola empresa
-desvirtualizacdo do ensino

4.2.Paradigma Avaliativo

-quantificacdo do ensino/aprendizagem
-competitividade

-rankings

-resultados académicos

-preparar para o teste

Por fim, segue-se a interpretacdo dos resultados, subordinada, desde logo, a uma
aproximacao as questdes de investigacao.

Segundo Mattos (2005), a interpretacdo é um processo de recriacdo que reclama o
momento em que o investigador se desprende do texto do entrevistado. Por seu lado, Esteves
(2006) salienta que, sempre que possivel, a interpretacdo a empreender deve convocar o quadro
teorico do trabalho de investigacdo importando, pois, trazer para primeiro plano o marco teorico
que subsidia a pesquisa e sobre o qual se edificam as interpretacfes e as inferéncias do

investigador.

==201==



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

Tratando-se, 0 nosso trabalho, de um estudo quantitativo desenvolvido em simultaneo
com um estudo qualitativo, ambos dotados de certa autonomia, as nossas opcdes foram no
sentido de apresentar e interpretar separadamente os resultados obtidos, num primeiro
momento. Num segundo momento, procederemos a respetiva triangulagdo enderecada, desde
ja, as consideragdes finais deste estudo.

Apresentados e discutidos anteriormente os resultados obtidos no ambito do estudo
positivista, importa, agora, apresentar e interpretar os resultados obtidos na sequéncia da analise
de conteudo desenvolvida a partir das construgdes discursivas dos atores educativos

entrevistados.
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Capitulo 9 — Apresentacdo e Discussdo dos Resultados do Estudo Qualitativo

9.1. O Processo de Autoavaliagcdo do Agrupamento

9.1.1. Perspetivas sobre 0 Processo de Autoavaliacéo

Procurando apresentar uma perspetiva sobre o processo de autoavaliagdo do
agrupamento, os atores educativos entrevistados foram revelando diferentes racionalidades na
medida em que, na construcdo das suas respostas, as tonicas dominantes ndo foram
coincidentes, corroborando quer a complexidade inerente a organizacdo escolar (Morgan,
2006), quer a complexidade do fendmeno em estudo (Afonso, 2010b).

Com efeito, na elaboragdo daquilo que, sob o seu ponto de vista, deveria ser 0 processo
autoavaliativo da organizacdo escolar, uma das perspetivas que emergiu dos discursos dos
entrevistados coloca a énfase no prefixo auto e na acdo reflexiva do sujeito (individual ou

coletivo). Assim, expressaram os atores sociais do estudo:

-A autoavaliacdo é uma reflexd@o critica sobre o nosso trabalho (E1).
- ... [a autoavaliagdo] é um processo reflexivo (E4).
- A autoavaliacdo € a avaliacdo que nos fazemos a nos proprios (E9).

-Processo no qual uma escola reflete sobre a sua qualidade e sobre o método
que esta a utilizar (E10).

-E, sobretudo, uma reflexo sobre a escola, em todas as suas vertentes (E11).
-Autoavaliar é refletir (E12).

Esta perspetiva de autoavaliacdo assenta numa concecao de escola reflexiva, atendendo a
gue aponta a uma organizacdo educativa que se pensa a si propria e que se confronta com o
desenrolar da sua atividade, encerrando, pois, um ensejo autonémico.

Se entendermos, como Habermas, que sO o Eu que se conhece a si proprio tem
possibilidade de se constituir como sujeito e que “a auto-reflexao ¢ intuigdo e emancipacao”
(2004: 73), nas respostas que compuseram, estes atores revelaram entender a autoavaliacdo
como um espaco de autodeterminacao e de mobilizacdo, facto que remete a uma racionalidade
emancipatoria (Carvalho, 2011); isto ¢, os docentes E4, E9, E10, E11 e E12 néo se identificam

com papéis passivos que 0s votem a meros executantes de decisdes externas ou superiores, mas,
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antes, como agentes com um papel a desempenhar no pensar (e no decidir) a escola, sujeitos da
sua propria historia, se quisermos recorrer ao pensamento freireano.

Um outro aspeto relevante relativo a nogédo de autoavaliacao, que alguns dos entrevistados
apresentaram, funda-se no pressuposto de que 0 processo autoavaliativo do agrupamento
deveria desenvolver-se em permanéncia, essencialmente porque o entendem como um projeto
sempre inacabado e em constante atualizacdo, como se pode inferir das seguintes unidades de

analise:

-E uma tomada de consciéncia do agrupamento, de avaliacdo de projetos
sempre em reconstrugdo (E1).

-A autoavaliacdo é constante (E1).
-E um trabalho de aperfeicoamento (E7).
-Tem uma finalidade de aperfeicoamento (E8).

-E um repensar as coisas, em termos do proprio, quer do profissional, quer
da organizacao (E3).

-Processo dinamico que envolva todas as partes do agrupamento (E14).
-A autoavaliagdo deveria ser algo téo natural como respirarmos (E14).

Neste sentido, as representacdes destes professores vao ao encontro de referéncias na area
da educacdo de autores como Perrenoud (1994, 1998) e Bélair (1999), numa linha construtivista
que remete a “une continuité, un va et vient, un retour, un ajustement, une réflexion qui se
passent dans le temps, permettant alors diverses possibilités de reprendre, recommencer, refaire,
etc” (Bélair, 1999: 31).

Este acentuar, tanto do carater dindmico das grandes problematicas educativas, como das
questdes do reaprender, do recomecar e do refazer, que os autores defendem, emerge, assim,
dentro daquilo que seria um processo de autoavaliacdo ideal, na perspetiva dos inquiridos E1,
E7, E8 e E14.

Um outro aspeto a destacar, prende-se com a ideia transmitida pelos entrevistados de que
0 processo de autoavaliagdo deve indagar os seus porqués, abrangendo, deste modo, a
articulacdo entre os meios e os fins (ou metas) organizacionais, que se inferem das seguintes

unidades de contexto:
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-... [a autoavaliacdo] é um processo no qual uma escola reflete sobre a
sua qualidade e sobre o método que esta a utilizar para atingir
determinados fins (E10).

-E, sobretudo, uma reflexdo sobre a escola (...) tentando que seja eficaz,
exigente, responsavel e, no fundo, o objetivo final é melhorar a escola
(E11).

-Autoavaliar é refletir e tomar decisbes (E12).

-O objetivo principal é que todos esses atores reflitam sobre as suas
praticas, sobre os seus resultados, sobre as suas metodologias e
estratégias no sentido de alcangar o sucesso escolar dos alunos (E14).

Porque séo igualmente considerados os dois requisitos, os meios e os fins, consubstancia-
se uma racionalidade substantiva (Carvalho, 2011) enformada por uma orientacéo axioldgica
que, por isso mesmo, incide sobre o que se entende ser preferivel ou prioritario.

Ainda assim, esta racionalidade nédo deixa cair uma certa orienta¢do instrumental, dado
que ndo nega a preocupacao sobre a eficacia de um processo que aspira a realizacdo de uma
finalidade (Carvalho, 2011), tal como se infere dos argumentos destes atores:

-A escola ndo vive para o seu interior, 0 seu interior é para potenciar o
exterior e potenciar a sociedade (E3).

-... [a autoavaliacdo] é um processo interno que tem consequéncias
externas (E3).

-0 sujeito faz introspec¢do para ver se é mais eficiente (E13).

Trata-se de uma racionalidade que tem como propdsito fundamental legitimar a decisao,
ndo vendo a organizacdo como um fim em si mesma. Dai o0 apelo a um certo pragmatismo e
sustentabilidade, para além da necessidade de se questionarem reflexivamente os objetivos das
decisbes com vista a sua legitimidade.

Um outro aspeto que é possivel descortinar da analise de contedo das entrevistas esta
relacionado com a acentuada preocupacdo que os atores educativos revelam ter com a imagem
externa gque projetam. Com efeito, estes professores enfatizam nos discursos que elaboram a
importancia de melhorar as dindmicas internas, essencialmente, no intuito de ir ao encontro das

expetativas externas, tal como patenteia a seguinte unidade de contexto:

-Acho que, qualquer organizac¢ao, que quer crescer, tem que perceber se
esta a utilizar os melhores metodos, se 0s métodos que esta a utilizar sdo
eficazes, se o resultados que estamos a alcancar sdo aqueles que
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satisfazem os pais e 0s alunos e a sociedade em geral e também 0s nossos
parceiros (E14).

As inquietagdes reveladas com a imagem externa, com a satisfagdo dos pais e com as
parcerias fazem emergir uma face da escola fortemente subordinada as alteracbes do meio em
que se insere, meio no qual a organizacdo escolar tera de competir para sobreviver e para o qual
“precisa de dar uma determinada imagem” (ES).

Nesta perspetiva, sdo os imperativos de sobrevivéncia que conferem a escola 0s seus
tracos mais mecanicistas e deterministas, reclamando a coesdo da unidade organica e o
consenso em torno de objetivos organizacionais. Tal preméncia conjugada com as respostas
adaptativas do agrupamento ao meio em constante mudanca fazem emergir um Modelo Social
de organizacdo escolar muitas vezes articulado com as teorias organicistas que nos levam a
perspetivar as organizacdes como sistemas abertos influenciados pelo meio ambiente.

Considerando a unidade de andlise “faz-se autoavaliacdo para ver se estamos todos a
trabalhar para os alunos terem sucesso” (E2) percebe-se que o ator educativo tem bem presente
0 objetivo geral da organizacao escolar - 0 sucesso dos alunos - enquanto meta para a qual todos
devem trabalhar. Também foi possivel constatar a acentuada convergéncia nas opinides dos
professores entrevistados de que “Ha fatores externos de grande pressdo... a imagem externa
estd muito dependente dos resultados académicos” (E14) e, neste sentido, declarou-se: “A
autoavaliacdo também tem a ver com o facto de as escolas competirem entre si e tentarem
sobreviver” (E12).

Um aspeto positivo da abertura da escola ao meio € identificado pelo ator educativo deste
modo: “Os pais sdo cada vez mais clientes da escola, estdo e devem participar mais, a relagdo
escola-familia tem melhorado em relagdo ao passado, somos aliados com as familias” (E1).

Efetivamente, os atores educativos entrevistados revelaram estar conscientes no que diz

respeito as indeclinaveis exigéncias externas, sustentando que:

-Os professores estao sistematicamente sob escrutinio externo (E13).

-Na generalidade, o corpo docente procura adaptar-se as novas dinamicas
da sociedade (E6).

-Nas escolas, 0 mais importante séo os pais e os alunos (E2).

Para além da ja referida conceptualizagdo dos pais e dos alunos como clientes da escola,
no que concerne a eventuais influéncias oriundas da area de gestdo das empresas ha, também,

a registar a utilizacdo das expressdes pontos fortes e de pontos fracos, dois conceitos que

==206==



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

decorrem da técnica gerencialista conhecida por analise SWOT®?, uma técnica de anélise

estratégica utilizada em contextos de gestdo, no intuito de revelar os pontos fortes e os pontos
fracos da empresa, e as oportunidades e ameagas do mercado.
Deste modo, a autoavaliacdo do agrupamento é conceptualizada como forma de:

-Detetar aquilo que sdo os pontos fortes e os pontos fracos do agrupamento
e a partir dai conseguir melhorar, de facto, os pontos fracos e potenciar 0s
pontos fortes (E4).

-ldentificacdo dos pontos fortes e dos pontos fracos do agrupamento (E8).

-ldentificar areas prioritarias de intervencéo e conhecer as potencialidades
a desenvolver (E15).

-Questionar o que esta bem e o que estd menos bem e arranjar solucGes para
que funcione melhor (E12).

Verificamos, pois, que a formatacdo dos processos educativos com base em matrizes de
inspiracdo gerencialista vai, ndo s6, mas também, modificando a semantica na organizacdo
escolar, quer os atores educativos estejam conscientes disso mesmo, quer desconhecam as
origens de tais influéncias, ou as respetivas consequéncias.

Né&o obstante, dois dos entrevistados revelaram um posicionamento bastante favoravel a

uma assuncao de escola enquanto empresa quando referiram, pela positiva, que:

-0 processo de autoavaliacdo funciona como instrumento de gestéo da escola
(E7).

-O processo de autoavaliacdo deveria servir para aumentar a eficacia e a
eficiéncia do agrupamento ... naquilo que interessa... que € conseguir
melhorar o produto educativo a colocar no mercado... os resultados dos
alunos, portanto (E5).

Deixando o plano daquilo que estes atores entendem que o processo deveria ser e voltando
o foco para aquilo que séo as suas representacdes simbdlicas sobre o processo de autoavaliacdo
em curso, os discursos dos entrevistados tendem a revelar o longo caminho que ha, ainda, por
percorrer para a consolidagdo de um projeto autoavaliativo de agrupamento, quer se advogue a
favor de um processo técnico de suporte a uma gestao eficaz e eficiente, quer se defenda um
processo de empowerment dos atores educativos, limitador dos propositos de uma “agenda

globalmente estruturada para a educacao” (Dale, 2004), que parece servir um “capitalismo

0 Analise SWOT (Strengths, Weaknesses, Opportunities and Threats): pontos fortes, pontos fracos,
oportunidades e ameacas.
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predatorio” (McMichael, 1999) do qual resultam “os terrores da performatividade” (Ball, 2003)
redutores dos superiores designios da educacdo (Ball, 2001; Gillies, 2010).
Na generalidade, os atores educativos entrevistados ndo veem que, no momento, 0

processo de autoavalia¢do va ao encontro daquilo que sdo as suas expetativas nesta matéria:

-Acho que é mais uma afericdo quanto ao distanciamento relativamente a
determinados indicadores; talvez fosse importante desenvolver mais a
vertente reflexiva. Neste momento néo vejo que isso aconteca (E16).

-A autoavaliacdo devia fazer-se para gerar conhecimento, para que 0s
profissionais conhecessem melhor a escola, coisa que infelizmente os
professores desta escola ndo procuram conhecer (E5).

-Relativamente ao processo de autoavaliacdo, hoje em dia ha um grande
caminho a fazer (E4).

Reportando-se ao afastamento entre o que a autoavaliacéo é e tudo o que ela poderia ser,
os professores do estudo elencam um conjunto de diferentes justificacbes, de entre as quais
surge um esvaziamento do seu sentido em virtude do carater obrigatério que o respetivo

enguadramento legal instituiu. Neste sentido, declarou-se:

-Primeiro, eu acho que a autoavaliacéo sempre foi feita. De uma maneira
ou de outra, sempre existiu, s6 que a partir do momento em que é intuida
em termos legais, torna-se algo vinculativo: € obrigatério. E, a partir do
momento em que € obrigatério, € mais orientada para aquilo que se
pretende que sejam os resultados, o que para mim implica que o proprio
resultado da autoavaliacdo esteja ja viciado (E12).

A questdo da obrigatoriedade é também apontada por outros professores como um entrave
a um processo que deveria relevar na autonomia dos seus agentes, expressando essa impressao

de uma forma mais ou menos explicita:

-A autoavaliacéo deveria ser mais um contributo para a construcéo de uma
escola do que um processo obrigatdrio ou imposto (E16).

-A autoavaliagdo deve existir sempre independentemente deste processo de
autoavaliacéo sistematizada e formalizada (E7).

Considerando que estas questdes de “avaliacdo e de autoavaliagdo sdo relativamente
recentes” (E16), pelo menos que que diz respeito ao protagonismo que tém vindo a assumir
(E6), diriamos que a adesdo a uma cultura de avaliagdo que chega aos atores através dos

normativos que a balizam, redunda, para a generalidade dos docentes, num processo burocratico
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que, por isso, tendem a desvalorizar e a ritualizar, tal como se pode inferir das seguintes

unidades de contexto:

-Da parte dos professores, penso que eles ainda néo sentem a autoavalia¢éo
como algo que é benéfico e intrinseco e natural para melhorar; eu diria que
a generalidade dos professores ainda ndo conseguiu encontrar qual é o
beneficio do processo de autoavaliacdo (E14).

-A prépria autoavaliacdo docente que fazemos é de tal forma um processo
burocratico que é um processo vazio (E12).

-Com esta avaliagdo estamos a pensar na avaliagdo externa e, no fundo,
estamos a fazer uns papéis para outros (E9).

N&o obstante, ha, também, quem considere que os docentes estdo a dar sinais de maior

adesdo a esta “cultura de avaliagdo” (E16).

9.1.2. As Razdes, as Pressdes e 0os Constrangimentos

Sobre as razdes que levam 0 agrupamento a concretizar o processo de autoavaliacdo na
organizacéo escolar, os atores educativos, na generalidade, identificam com maior frequéncia
fatores de ordem externa, relegando para um segundo plano motivacbes de origem interna,

como se pode concluir das seguintes unidades de contexto:

- Ha uma ideia de autoavaliacéo porque € de carater obrigatorio, porque a
avaliacdo externa vai perguntar elementos da autoavaliacéo (E3).

-E evidente que a autoavaliacdo surge por pressdo da avaliacdo externa, ou
por pressdo da comunidade, ou porque a escola precisa de dar uma
determinada imagem (ES8).

-A pressdo é mais externa, até porque muitos docentes nem colaboram muito
com o processo de autoavaliacdo; fazem porque tém de fazer ou porque o
colega lhes pede (ES).

-A autoavaliagdo é cada vez mais uma pressdo que tem a ver com exames
nacionais, avaliacdo externa, a nossa posi¢ao nos rankings ... acho que séo
as razoes mais fortes a mover, hoje, as escolas (E7).

-Na maior parte das vezes so entendemos internamente que ela é necessaria
se isso tiver como objetivo a melhoria de praticas para obter resultados.
Resultados que podem n&o ser os ideais, mas sdo os selecionados em funcéo
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dos indicadores externos: o0s rankings sO avaliam determinados
conhecimentos (E7).

-Estamos sobretudo pressionados pelos rankings, pela opiniéo publica, pelo
que ha mesmo essa necessidade [de autoavaliagdo] (E11).

-Com este processo de autoavaliacdo nds ndo estamos a pensar em melhoria,
estamos a pensar na avaliacdo externa, o que subverte o sentido da
autoavaliacéo (E9).

-Os pais tendem cada vez mais a exigir mais da escola, e a dar cada vez
menos... ¢ verdade que eles nao tém tempo (E9).

-A autoavaliacdo pode ser potenciada pela presséo social (E15).
-A autoavaliacdo acontece por fatores externos, sinto isso (E1).

-Acho, em primeiro lugar que a autoavaliagio funciona neste momento de
fora para dentro (E14).

A questdo da obrigatoriedade e a ideia de uma autoavaliacdo que se concretiza mais por
ter sido decretada do que por ter sido desejada, coloca-se novamente, agora, quando analisamos

as razBes que levam o agrupamento a proceder a sua autoavaliagdo:

-No inicio, a autoavaliacdo foi exatamente criada por uma recomendacao
expressa da anterior avaliacdo externa e era uma lacuna que nos desde
sempre tivemos (E10).

-Estamos a fazer a autoavaliagdo porque a lei 0 exige; se ndo exigisse ndo
faziamos (E5).

-Aquilo que sobretudo preside a autoavaliacao é sobretudo as imposicoes
legais e 0 enquadramento legal, basta pensar que a autoavaliacdo € uma
coisa relativamente recente nas escolas (E4).

-Acho que se ndo houvesse um processo organizado e instituido dificilmente
o fariamos (E11).

-Eu penso que da maneira como somos comodistas que ndo fariamos
autoavaliacdo se ndo fossemos obrigados, pelo menos desta maneira, ndo
(E9).

-Hoje em dia temos sobretudo em consideragdo aquilo que a lei exige aos
agrupamentos e estipula com aqueles referenciais que derivam daqueles
documentos da IGEC, sobretudo, e quero acreditar que a autoavaliacéo a
maior parte das vezes centra-se quase exclusivamente ai (E4).

-O processo de autoavaliacdo decorre da conjuntura e do enquadramento e
ndo da necessidade dos professores (E4).
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Sobre as pressfes externas que catalisam a autoavaliacdo, a avaliagcdo externa parece
assumir um papel inalienavel que leva os professores a considerar que nao se desenvolveria 0

processo autoavaliativo sem esse fator decisivo que marca tdo fortemente as escolas:

-Fazemos autoavaliacdo devido a avaliacdo externa. Se ndo houvesse
avaliagdo externa, provavelmente ndo nos preocupariamos com a
autoavaliacédo do agrupamento (E1).

-Atendendo a que 0s processos de autoavaliagdo aconteceram antes da
avaliacdo externa, com certeza que se ndo fosse a avaliacdo externa nao
haveria autoavaliagdo sistematizada e organizada desta forma (E8).

-Creio que se ndo fosse a pressdo externa, ndo haveria pressao interna
suficiente para que se fizesse autoavaliagdo em termos de organizagdo no seu
conjunto (E3).
Relativamente as duas modalidades de avaliacéo institucional de escola, autoavaliacdo e
avaliacdo externa, as acOes discursivas dos professores ndo deixam margem para davidas
quanto a pouca relevancia e impacto da primeira sobre as dindmicas organizacionais, quando

comparada com a segunda.

-Garantidamente a avaliacdo externa tem mais impacto no agrupamento; é
que tem impacto, é que é aquilo que nos leva a falar, a discutir, a sair para
fora (E10).

-Esta avaliacéo, a autoavalia¢éo, a mim, passa-me ao lado (E9).

-Fazemos a autoavaliacéo por causa da avaliacao externa, por isso, nao vejo
muita utilidade na autoavalia¢do que esté a ser feita (E9).

-A autoavaliacdo tem-se resumido a uma preparacdo para a avaliacdo
externa (E9).

-A autoavaliacdo acaba por vir como consequéncia da avaliacdo externa.
Basta ver que os documentos que sé&o produzidos no @mbito da autoavaliagéo
tém como referentes aquilo que vem, depois, e é apontado no relatério da
avaliacéo externa (E4).

- Vé-se que avaliacdo externa é mais importante [do que a autoavaliagédo]
até pelo facto de que os alunos tem mais apoios se tiverem disciplinas em
anos de exame (E7).

Com um posicionamento divergente, outros atores educativos procuram argumentar que

0 processo de autoavaliagdo € mais do que um processo formal e ndo concordam com a ideia
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de que esta modalidade de avaliagéo se operacionalize apenas como uma preparacdo para a
avaliacdo externa, ou que se consubstancie somente em fungédo dos aspetos mais negativos que
o0 olhar externo identificou.

Dos discursos construidos pelos atores que entendem que o processo de autoavaliacdo do
seu agrupamento se concretiza com sentido, com pertinéncia e, até certo um ponto, de forma

autonoma relativamente a avaliacdo externa, destacariamos as seguintes unidades de contexto:

-A autoavaliacdo nasce da nossa vontade de sabermos como estamos
realmente a trabalhar (E10).

-No nosso agrupamento ndo fazemos autoavaliagdo apenas como
prepara¢do para a avaliagdo externa... nao tem sido assim desde que esta a
ser posto em préatica; ja existia comissdo de autoavaliagdo mesmo
independentemente da marcacéo da avaliacdo externa (E6).

-Né&o concordo que o processo de autoavaliagio seja apenas uma preparacao
para a avaliacdo externa embora reconheca que é uma estratégia orientada
para essa avaliagdo... algumas coisas foram feitas para la disso (E2).

-O processo de autoavaliacdo tem uma dimensdo marcadamente formativa e
é¢ um momento privilegiado em que as escolas tomam a palavra e se
consciencializam do caminho que querem seguir e do futuro que querem
construir (E15).

Ha a referir, ainda, o carater de complementaridade entre as duas formas de avaliacdo

institucional de escolas, que os professores assim assinalaram:

-A autoavaliacdo tem uma ligacéo intrinseca com a avaliagdo externa, ha
uma complementaridade digamos assim, a autoavaliacdo € quase uma
consequéncia (E11).

- A avaliacéo externa é um ponto de partida para a autoavaliacdo, porque se
eu sei que alguém me vai avaliar em determinados contetdos, logo eu oriento
e aproveito os pontos fracos, é bom aproveitar (E13).

-H& complementaridade entre a autoavaliacdo e a avaliacdo externa para a
elaboracdo dos planos de melhoria (E16).

Ndo obstante o conjunto de razBes apresentadas, ha, também, quem assegure
perentoriamente: “ndo fago a minima ideia quais sdo as razdes que levam o nosso agrupamento
a autoavaliar-se” (E12). Revela-se, assim, até um certo, que nem todos os atores educativos

atribuem ao projeto autoavaliativo 0 mesmo valor ou importancia.
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Contudo, verifica-se, de forma bastante expressiva, um reconhecimento generalizado de
que o processo autoavaliativo, em si, tem um grande potencial ainda por explorar, aceitando-se

que a autoavaliacdo ndo esta a ser devidamente valorizada ou desenvolvida:

-Infelizmente, € assim que acontece, porque deveriam ser as proprias
organizacOes a sentir a necessidade de ponderar (E3).

-E evidente que eu acho que a avalia¢&o externa tem um grande peso embora
ndo deva ser assim: é uma luta que nds temos de fazer para que a
autoavaliacdo seja incorporada e permanente e implementada na verdadeira
acecdo da palavra (E10).

-Se a autoavaliacdo se fizesse de forma mais sistematica e refletida a
avaliacdo externa refletiria outros resultados que néo reflete assim (E8).

-A autoavaliacéo deveria ser mais para dentro, para melhoraramos as nossas
praticas ... 0 que tem ocorrido é que a autoavaliacdo coincide geralmente
com vesperas de avaliacdo externa (E8).

- Uma autoavaliacdo bem-feita € meio caminho andado para fazermos a
avaliacdo externa correta (E5).

- Deveria ter sido a autoavaliacdo a chegar a determinadas conclusdes que
estdo agora no relatdrio da avaliagéo externa (E9).

- N&o deveria ser assim, até porque acaba por ndo ser tdo significativa, e
sendo como deveria ser, a avaliagio externa seria bastante melhor (E8).

-Infelizmente, nds sabemos que isto vai muito ao encontro da avaliacéo
externa, tem menos uma perspetiva reflexiva, e eu acho que deveria ter mais
essa perspetiva reflexiva, que deviamos, depois, no fim, discutir e ponderar
os resultados para melhorar praticas, ndo melhoramos nada se é s para
estar no papel (E9).

Mesmo considerando que a intencdo e a acdo autoavaliativa da unidade organica é
propulsionada, fundamentalmente, por fatores externos, os atores educativos entrevistados
identificaram aspetos negativos com impacto sobre a autoavaliacdo institucional, com origem,

paradoxalmente, nos agentes externos que a galvanizam:

-A autoavaliacdo é prejudicada pelos fatores externos que a impulsionam e
que ndo deixam que os profissionais e a propria organizacao seja capaz de
refletir sadiamente, desvirtualizada muito o seu principio; fa-la comercial e
comercializavel e tenho pena que assim seja (E3).

-Neste momento, ha muito a propensdo para estabelecer chapas de
catalogacéo e, portanto, quando a avaliacdo ndo é serena e quando néo é
suscitadora de reflexdo mas é fundamentalmente penalizadora, ou tende a sé-
lo, evidentemente, que ha quem resista (E6).
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-Da forma como é colocada as escolas, adquire uma perspetiva penalizadora
e ndo de valorizagdo e de abertura para outros horizontes; em muitos casos
funciona como uma espécie de penalizacéo (E6).

-Os rankings pouco ou nada dizem; a comunicacgao social também néo (E2).

-As politicas educativas sdo as que mais nos constrangem a fazer esta coisa
da autoavaliagdo... as politicas educativas estdo sempre a mudar (E2).

-A comunicagdo social quando publica os rankings proporciona uma
competitividade pouco sadia (E3).

Desta forma, consubstancia-se a ideia de que o processo de autoavaliagdo se concretiza e
efetiva em funcéo de fatores externos que, em certa medida, subvertem e desvirtualizam todo o
potencial transformador que os proprios atores educativos lhe reconhecem.

N&o é, assim, de estranhar que se tenha declarado que “da forma como estd, faz-se a
autoavaliacdo mais por causa das liderancas; sdo as liderangas e 0s parceiros que potenciam o
processo de autoavaliagdo em curso” (E16).

Quanto aos constrangimentos de origem interna, a recente constituicdo do agrupamento
parece estar na génese de muitos dos fatores que dificultam o desenvolvimento do procedimento

autoavaliativo desta organizagédo educativa:

-A extensdo do agrupamento dificulta o processo de autoavaliacdo, os canais
de comunicacdo sdo mais demorados. Numa estrutura mais pequena 0s
canais sdo mais eficazes e mais rapidos (E14).

-Eu acho que a constituicdo do agrupamento torna O processo mais
complicado, gerir e articular todas estas praticas que deveriam ser muito
mais continuas (E11).

-Muitos colegas rejeitam a ideia de agrupamento e ndo aceitam os colegas
que vieram de outras escolas (E7).

-Os megagrupamentos acarretam a diversidade e a heterogeneidade e
levantam problemas muito diversificados que dificultam a autoavaliagéo
globalizante (E6).

-O corpo do docente € muito heterogéneo nas suas formacdes e isso é
constrangimento para que se possam afinar com fatores de autoavaliagdo
comuns .... face a tanta divergéncia (E3).

Por outro lado, emergem outros aspetos de ordem interna que sdo referidos como

impeditivos da consolidagcdo de uma cultura de avaliacdo significativa e consequente.
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Com efeito, a autoavaliagdo parece encontrar muita resisténcia da parte de alguns
docentes, por ser vista como uma pratica recente e pela sensacdo de intromissao nas suas
praticas letivas, o que cria sentimentos de desconfianca, de reserva e de retracdo (E11 e E16).

Também foi referido pelos entrevistados que alguns docentes revelam uma certa inércia,
resisténcia & mudanca, sensagdo de conforto e estabilidade que leva a uma determinada letargia
impeditiva de uma reflex@o organizada, sistematica e continua (E1, E3, E5, E9, E10, E11, E13,
El4 e E16).

Ainda, no ambito dos constrangimentos de natureza interna, 0s atores educativos
apontaram, nas entrevistas, uma certa postura de fechamento e de individualismo, por parte de
alguns professores, que os leva a perpetuar as suas metodologias e praticas na assuncao de que

sempre funcionaram bem, pelo que a autoavaliacao € dispensavel.

-Somos mais individualistas no nosso trabalho, de maneira geral, cada um
de nos considera que dentro da sala de aula é Unico e como tal temos sempre
alguma dificuldade em nos balizarmos por outras posturas ou pelo menos de
nos compararmos, de conversarmos e de percebermos outras formas de
trabalhar que poder&o ser melhores ou piores (E7).

-Isto depende da cultura de avaliacéo da escola, enquanto a cultura de escola
e da aula passar pela cultura da porta da sala fechada ndo me parece que se
crie um clima propicio a autoavaliacdo (E4).

-Os professores ndo sentem necessidade de se autoavaliarem: eu sempre fiz
assim, sempre resultou, e sempre continuarei a fazer (E13).

-a manutencao de um certo status quo, daquilo que eu venho fazendo sempre,
constrange a autoavaliacdo ... e valia a pena desempoeirar um pouco isso
(E3).

-Somos muito fechados: achamos sempre que se as nossas praticas
resultaram até agora, vao resultar sempre: para qué a mudanga? (E11).

Por parte da generalidade dos entrevistados, ndo se vé tanto um empurrar de
responsabilidades para os outros professores, aqueles que ndo participam, que resistem, que
ndo aceitam a mudanca, como se poderia inferir num primeiro momento.

Antes, vai-se percebendo, inclusivamente pelo decorrer das entrevistas, a necessidade
destes atores de se demarcarem de posicionamentos passivos ou de retracdo, o desejo de
defender a sua profissionalidade e a abertura a novas dinamicas; percebe-se um corpo docente
que ndo estd conformado com uma opinido publica depreciativa que néo faz justica ao seu brio
profissional, reconhecendo, no entanto, que nem todos os professores estdo igualmente

empenhados em combater essa deriva.
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9.1.3.Referencial de Autoavaliagdo do Agrupamento

Entendendo como Lima (2006) que a avaliacdo educacional em contexto escolar é sempre
profundamente dependente da natureza das concegdes organizacionais de escola e das
respetivas definigdes de objetivos, tecnologias, estruturas, processos de planeamento, colocou-
se a questdo de perceber em que medida os atores educativos conheciam o referencial que baliza
e orienta o0 processo autoavaliativo do agrupamento.

De acordo com as respostas expressas pelos entrevistados, diriamos que a maioria dos
atores ndo sabe qual € o modelo de autoavaliacdo seguido na unidade organica, desconhecendo
mesmo as suas linhas mais gerais, tal como, por exemplo, se se trata de um modelo proprio,
edificado na organizacdo, ou se € um modelo adaptado de outras organizagdes, educativas ou
empresariais.

Dos dezasseis docentes entrevistados, sete foram perentérios ao afirmar que

desconheciam o modelo ou referencial autoavaliativo da organizagéao escolar:

-Modelo? ... Ndo fago a minima ideia... (E1).
-N&o conheco. SO sei dos inquéritos que preenchi, mais nada (E9).

-N&o conheco rigorosamente nada do referencial da autoavaliacéo, e nos
docentes deveriamos conhecer (E9).

-Modelo ... sinceramente, ultimamente, ndo tenho reparado para isso (E10).
-N&o, ndo conheco o modelo de autoavaliacéo (E11).

-Tudo que tenha a ver com papéis, ndo conhego, nem me interessa (E12).
-N&o conhec¢o o modelo (E13).

-Desconheco o modelo que esta a ser implementado (E15).

Verificou-se ainda que, alguns atores educativos creem ter uma ideia do modelo de
autoavaliacdo do agrupamento, constando-se, no entanto, que este conhecimento é muito difuso

e tem por base ideias vagas ou imprecisas:

-Modelo? Se me perguntar o nome n&o sei, mas sei como é que foi. Sei que
foi com base em inquéritos, conversas informais (ES8).

-N&o conheco em pormenor, mas sei que tem em conta a observacdo dos
resultados, da possibilidade desses resultados melhorarem, ha um
tratamento matematico estatistico dessas realidades e naturalmente ha uma
série de propostas que resultam dessa observacéao (E6).
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-As prioridades desse modelo é por o aluno no centro (E10).

-Ultimamente n&o tenho falado muito com as pessoas que estdo a
implementar este processo mas parece-me que € baseado em inquéritos de
satisfacdo e da aplicacio das recomendacdes dessa equipa (E10).

-Eu penso que é de um inglés qualquer, ndo é de um SMART ou coisa
qualquer? (E13)

-Serda Sistema Integrado de Avaliacdo? (E15)

Com um conhecimento mais sustentado, quatro entrevistados revelaram saber algumas
das caracteristicas do referencial de autoavaliagdo, ainda que trés destes atores reconhegam que
tais informagdes ndo seguiram os canais formais de comunicagéo, ficando a dever-se a

conversas informais ou casuais:

-Sei, e ndo devia saber ... Ndo me é dado a conhecer. Trata-se de sistema
proprio de autoavaliacdo que ndo € exclusivo das escolas: ha quem considere
a escola uma empresa. Veio do meio empresarial (E3).

-E um modelo que vai sendo construido sempre com o objetivo de fazer o
diagnostico (E7).

-Julgo, pelo que me disseram que vai buscar a varios modelos,
nomeadamente 0 EFQM e o CAF (E14).

-Por acaso, conheco por conversas: foi buscar as linhas gerais a programas
implementados, aos grupos de trabalho de MEC, ao EFQM e ao CAF e
atualmente também sofre do modelo de avaliacdo externa. No fundo é um
apanhado (E16).

Quanto aos documentos estruturantes do referencial de autoavaliagdo do agrupamento, a
respetiva elaboragdo coube ao coordenador da equipa de autoavaliagdo tendo sido “enviado ao
conselho pedagogico, a dire¢do e apresentado no conselho geral” (E4).

Dentro da propria equipa, 0s seus membros constituintes desconhecem a existéncia de

tais documentos:

-Isso, ndo sei ... se é possivel encontrar um documento que possa referenciar
o modelo... ha atas que apontam para aquilo que sera a metodologia e as
diferentes fases que se pretendem (E7).

Encontrando-se a equipa de autoavaliacdo dividida em grupos mais pequenos
responsaveis por determinadas areas e tarefas, apuramos que apenas o seu coordenador tem um
conhecimento integral do referencial de autoavaliacdo, tendo fornecido a cada seccdo as

informacdes que entendeu relevantes para a consecucdo das respetivas tarefas. Tal opgéo
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consubstancia, em certa medida, uma acdo fragmentada da dita equipa, cujo todo é apenas
perspetivado pelo coordenador da mesma.

Sobre a pertinéncia da divulgacdo a generalidade dos atores educativos, 0s entrevistados
dividiram-se entre aqueles que consideravam importante conhecer e dar a conhecer 0s
documentos estruturantes do referencial do agrupamento a todos os potenciais interessados e
aqueles que acharam que ndo havia necessidade de fazer esse trabalho de divulgacdo e
esclarecimento, tendo, neste sentido, referido o coordenador da equipa de autoavaliacdo e um

dos coordenadores de departamento:

-Foi um modelo apresentado aos érgéos e de facto ndo se sentiu necessidade
de o baixar a departamentos, nem sequer a comunidade (E4).

-Conhecer? Divulgar?... Se calhar, ndo vale a pena...sdo coisas que levam
muito tempo e dao muito trabalho... (E13).

9.2. Equipa de Autoavaliacdo do Agrupamento

9.2.1. Constituicdo da Equipa de Autoavaliacdo

Sobre a equipa de autoavaliacdo, a generalidade dos atores educativos desconhece como
esta foi constituida e revela ter uma ideia difusa sobre os elementos que a compdem, sendo
certo que tais informac0es e esclarecimentos, como vimos anteriormente, ndo foram abordados

em reunides de departamento ou nas areas de seccao disciplinar:

-Ndo sei como foi constituida a equipa, tenho uma ideia... (E3)
-Ndo fago ideia e também ndo procurei, mas o jogo ndo estd aberto... (E12).
-Eu néo sei como foi constituida a equipa, sei quem sdo as pessoas (E14).

-NGs vemos muito pouco esse processo de autoavaliacdo, infelizmente,
se calhar ndo somos devidamente informados (E9).

-Para ja, se me perguntares qual é a equipa de autoavalia¢éo eu nédo
sei, nds deviamos saber quem sdo os membros, porque € que foram
escolhidos, quais as razdes (E9).

Com efeito, no que diz respeito a esta matéria, constatou-se que apenas 0s entrevistados

pertencentes aos Orgdos de gestdo e as estruturas intermédias, conhecem os moldes de
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constituicdo da equipa de autoavaliagéo, ainda que, mesmo de entre estes, nem todos tenham

revelado conhecer todos os termos do processo, tendo declarado:

-A equipa de autoavalia¢do... acho que foi constituida no pedagogico.
Definiram-se as equipas de trabalho e uma delas ficou responsavel pela
avaliacdo interna (E2).

-A equipa de avaliacdo interna foi constituida com base no critério da total
liberdade da escolha dos elementos, havendo um elemento que coordena a
equipa, designado pela direcéo da escola, e a partir dai teve a liberdade de
escolher os elementos que achou necessarios (E4).

-A escolha do coordenador da equipa é da responsabilidade do diretor. A
partir dai tem de se ter em conta que € este que escolhe a equipa de acordo
com aquilo que ele entende que é o perfil indicado, aquilo que é pertinente
para trabalhar com ele (E7).

-Eu julgo que partiu dos Orgdos da direcdo: a nomeacdo de um
coordenador... e a esse coordenador terdo sido dados todos os poderes,
enfim, para designar os outros elementos da equipa (E8).

-Foi proposto um nome para a coordenacao, concordamos em pedagdgico
com esse nome desde que essa equipa fosse multidisciplinar e representasse
varios ciclos e tivesse pessoas de fora da escola (E16).

-O diretor nomeou uma pessoa que realmente ele achou nele competéncias
para que ele conseguisse levar este assunto a bom porto, e depois Ihe deu
total autonomia para ele constituir a equipa que bem entendesse (E10).

-Eu penso isso foi uma competéncia da direcao tendo em conta a observagéo
dos individuos que tém condi¢des consideradas melhores, mais eficazes para
desempenhar essa fungéo (E6).

Neste sentido, e de acordo com as respostas construidas pelos atores entrevistados, 0
coordenador da equipa foi designado pelo diretor, sob proposta aprovada em conselho
pedagdgico e no conselho geral, tendo-lhe sido atribuidos todos os poderes de decisdo no
ambito do processo de autoavaliacdo do agrupamento.

Assim sendo, este procedimento parece configurar o consignado reforco da
hierarquizacdo do poder dos gestores, assessores e outras tecnoestruturas decorrente de um
quadro legal-normativo, que o Decreto-Lei n.° 75/ 2008 consubstancia (Lima, 2009, 2011),
legitimando processos cada vez mais desvinculados de contextos coletivos de decisdo, de
discussdo e de intersubjetividade, isto €, cada vez mais restritos as cupulas decisorias, as

assessorias e as equipas de gestdo intermédia.
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Dai que ndo tenham sido discutidos os critérios que presidiram as decisGes tomadas em
matéria de avaliacdo interna do agrupamento e, para além do coordenador da equipa, nenhum

ator educativo tenha tido acesso aos mesmos ou deles tenha tido conhecimento.

-Ndo fago a minima ideia qual é o critério e por qué... (El).

-N&o conhego os critérios, ndo foram divulgados aos docentes nunca
me informaram dos assuntos; agora, eu penso que sao escolhidos no
Conselho Pedagogico, onde ndo tenho assento, logo ndo sei como
foram escolhidos (E9).

- N&o conhego os critérios (E7).

-Critérios? ... Ha conversas ...tenho alguma ideia que ha membros que
estdo na equipa porque tém mais experiéncia ... mas ndo conhego os
critérios. Parto do principio de que foram critérios validos (E11).

-Desconheco os critérios utilizados. Sei apenas que a equipa de
autoavaliacéo era constituida por representantes dos varios ciclos de
ensino, representantes dos diferentes setores e representantes da
comunidade local com os quais 0 agrupamento mantém parcerias
(E15).

-Os critérios...acho que ndo estdo escritos (E2).

-E com pena que eu digo que as equipa existem mas os professores néo
sabem como €é que existem ndo h& parametros definidos, é tudo muito
difuso e centrado (E3).

-Eu se quisesse dizer que vi parametros e acho que as coisas estdo mal,
ou acho que as coisas estdo bem, ndo posso fazé-lo (E3).

Verifica-se, ndo obstante, uma aurea de confianca no coordenador, na equipa de
autoavaliacdo e no desenvolvimento do processo, atendendo a que, até certo ponto, 0s
entrevistados, perante o desconhecimento, presumem que tudo esta a decorrer como expectavel:
presumem a composicdo da equipa, presumem 0s critérios que subjazem a todo 0 processo,
presumem gue 0s membros da equipa sdo pessoas com competéncias para desempenhar esse
papel e presumem que tudo estard a decorrer na normalidade, como se percebe das seguintes
unidades de contexto:

- ... Se ha critérios, devem estar escritos. Ndo fa¢o a minima ideia de quem
sdo os elementos da avaliagdo interna, mas consigo, se calhar, adivinhar
(E11).

-Parto do principio de que foram critérios validos (E11).
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-Dos elementos que conhego acho que a equipa de autoavaliacéo representa
bem o seu papel (E11).

-O coordenador, sendo a autoavaliacdo do agrupamento, penso que tera ido
buscar um elemento a cada um dos ciclos (E8).

-Penso que a equipa é constituida por pessoas com experiéncia, voluntarios,
pessoas que sao reconhecidas pelos colegas para desempenhar essas fungdes
(E11).

-Também é importante encontrar gente dos mais variados quadrantes, a ideia
é ter um grupo o mais heterogéneo possivel (E10).

-Deve ter em atencao alguns fatores, deve representar cada ciclo... (E13).

Quando questionados sobre as caracteristicas que os membros da equipa de autoavalia¢do
deveriam ter, os atores educativos referiram consistentemente que é importante ter um
conhecimento real e pratico do agrupamento (E1, E2, E3, E8, E13).

Porém, alguns dos entrevistados foram mais longe e, mais do que privilegiar um
conhecimento pratico do agrupamento, manifestam-se no sentido de entender como

perfeitamente dispensavel uma certa formacéo especifica na érea:

-O importante é ir para o terreno ver, conhecer, porque eu acredito que o
conhecimento empirico resulta melhor numa autoavaliacdo mais realista e
objetiva (E4).

-O mais importante é ter uma perspetiva do agrupamento. Depois, 0 resto é
teoria: com um pouco de trabalho certamente se conseguira (E10).

-Eu sempre fui a favor da experiéncia em detrimento da teoria; a teoria é
vazia (E12).

-Dentro da equipa, se calhar a pessoa que esta & frente da criacdo dos
documentos que estdo na base dessa autoavaliacdo deveria ser alguém que
percebesse um pouco e tivesse formacao em avaliacdo, o resto da equipa,
nédo; tém de conhecer a realidade da escola (E16).

Em sentido contrério, outros participantes entrevistados, em menor nimero, nao
mitigando a importancia do conhecimento sobre 0 agrupamento, sustentaram que, sem
formacao especifica na area, ndo seria possivel desenvolver um processo de autoavaliagéo

valido e criterioso:

-Eu defendo, e sempre defendi, que a base teérica € fundamental em qualquer
atividade, ainda mais em matéria de avaliagéo (E1).

-E essencial a formagc&o especifica na area, sendo, ndo se consegue (E2).
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-Em termos de qualificagdo... devem de dominar também algumas técnicas
proprias da avaliacdo, para que a autoavaliacdo seja criteriosa e nao
enviesada (E3).

-Eu acho que é mais importante ter formacéo especifica acerca das matérias,
porque o conhecimento do agrupamento consegue-se se houver empenho da
nossa parte. Agora, se nds conhecermos muito bem o agrupamento mas nao
dominarmos as matérias, ndo sera facil adquirir esse dominio (E8).

- Tém de saber alguma coisa daquilo que fazem, minimamente (E16).

As preocupagdes dos atores educativos, que as entrevistas permitiram revelar, passaram
também pela problematizacdo da isencdo e da confianca que se espera de uma equipa de
autoavaliacdo e da sua relacdo com outros poderes e interesses dentro da organizacédo escolar.

Neste ambito, declararam:

- ... tém de ser imparciais e ndo devem ser influencidveis (E1).
-... tém de ser isentos (E4).
-Tem de ser alguém em quem se confie (E9).

-O membros da equipa de autoavaliacdo devem ser pessoas em que 0S
colegas confiem (E11).

-Para mim, a equipa ndo pode ser pressionada, tem de ter ética profissional,
tentar ser o maximo possivel imparcial e estar com distanciamento dos
interesses da gestao (E12).

-Devem ser responsaveis e justos (E16).

Foi ainda referido, apresentando uma l6gica divergente, que é importante que a equipa de
autoavaliacdo se encontre “em sintonia com a dire¢do para que esta lhe abra as portas” (E13).

Foram ainda apresentadas outras caracteristicas, consideradas importantes,
designadamente “ser rigoroso” (E1),” ser pragmatico” (E4) e ter um “espirito critico” (E1, E3,
E4, E6).

Em termos relacionais, os atores educativos declararam que os membros da equipa de
autoavaliacdo deveriam conseguir “chegar a todos os publicos” (E14), “se calhar, ser
dialogantes” (E16), ’ter um bom relacionamento com todos os profissionais” (E3) e “criar
empatias com os colegas” (E8).

Numa Otica de projecao da imagem do agrupamento, com base no trabalho da equipa de

autoavaliagdo, foi referido que:

==222==



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

-Na equipa tem de haver gente que tenha capacidade de sistematizacéo
porque é uma dificuldade dar visibilidade aquilo que se faz, tirar partido.
Pelo que é importante que haja uma pessoa que seja capaz de sistematizar
aquilo que se vai fazendo. Para mim, isso, € fulcral (E10).

-... deve saber comunicar muito bem e que consiga sintetizar todo o
manancial de informagdo que é recolhido” (E14).

Quanto a constituicdo da equipa resta acrescentar que esta ndo contempla a figura do
amigo critico, enquanto olhar externo, geralmente ligado a instituicdes de ensino superior, com
formacéo especifica em matérias de avaliacdo e cujo papel se destina a prestar apoio a equipa
no dmbito do desenvolvimento do processo de autoavaliacao.

Sobre esta opg¢éo, 0 coordenador da comisséo e um dos seus membros entrevistado,

sustentaram que tal aspeto foi ultrapassado porque se entendeu que:

-Ao convidaramos trés elementos parceiros nossos a fazer parte desta equipa,
entendemos ndo necessitar de um amigo critico, por que trazem outras
perspetivas (E4).

-Dentro desta equipa fazem parte pessoas externas e muitas vezes tém um
papel critico interessante: temos um elemento da camara, um elemento das
forcas de seguranca e um elemento da area empresarial (E7).

9.2.2. Trabalho da Equipa de Autoavaliagdo

Sobre os impactos do trabalho da equipa de autoavaliacdo nas dindmicas do agrupamento,
e concretamente sobre as que concernem as praticas pedagogicas dos professores, ha um
alargado consenso que aponta a todo um caminho que esta ainda por percorrer, neste ambito.

Com efeito, quando questionados sobre os contributos do trabalho desta equipa na
melhoria do seu desempenho enquanto docentes, os entrevistados declararam que o trabalho da
equipa de autoavaliacdo tinha pouco impacto nas suas praticas letivas e apresentava-se sem
capacidade de operar a mudanca das mesmas (E1, E7, E9, E13).

Neste sentido, o processo de autoavaliacdo € visto como “inconsequente” (E3) ou
praticamente inconsequente pelo facto de “nds, os docentes, ndo sabermos praticamente nada
sobre o processo de autoavaliacdo do agrupamento e, por isso, S0 poucas as consequéncias”
(E11).
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Ficou, ainda, implicita nas respostas dos docentes uma certa rejeicdo a esta ideia de que
a equipa de autoavaliacdo exerce um poder transformador sobre o desempenho do ator

educativo:

-Contributos? No meu desempenho? Nada! (E12).

-Eu penso que ainda é cedo para que o trabalho desta equipa contribua para
a melhoria do meu desempenho (E16).

N&o obstante, percebe-se que os professores inquiridos reconhecem que um processo de
autoavaliacdo de agrupamento deveria ter potencial de mudanca e de melhoria, justificando este
insucesso pelo facto de tal procedimento ndo ter tido tempo, para ja, de se consolidar e de se

aperfeicoar:

-O trabalho da avaliagéo interna deveria potenciar um melhor desempenho
dos docentes, e vai ter de fazé-lo. Neste momento, ndo tem essa capacidade
(E4).

-Penso que, neste momento, a equipa de autoavaliagdo ainda ndo tem
impacto do desempenho dos docentes (E13).

-O trabalho da avaliacdo interna deveria ter um impacto sobre o desempenho
dos docentes, para haver mudangas... ndo sei se havera... (E7)

-Na verdade, n&o temos tido grande autoavalia¢éo (E10).

-Eu acredito que pode vir a ter, mas estamos numa fase em que isso nao tem
os efeitos amplos que se poderiam esperar, ainda ... é cedo para ver os
efeitos...(E6).

-O impacto da equipa de autoavaliagdo provavelmente ainda ndo chega ao
desempenho dos docentes e aquilo que nos desejamos é que venha a chegar,
mas acho que neste momento ainda néo chega (E10).

-Este processo de autoavaliacdo, como esta, ainda deixa muito espaco para
a sua propria melhoria, fundamentalmente porque esta no inicio, e eu acho
que ainda ndo ha propriamente uma cultura de avaliacéo (E10).

Em contracorrente, um ator educativo foi de opinido de que o trabalho desta equipa tem
efeitos positivos no seu desempenho na medida em que Ihe proporciona “momentos de reflexé@o
conducentes a alteracdes de praticas” (E15).

Quanto a forma como séo divulgados os resultados da avaliagdo interna, alguns dos
professores entrevistados declararam ndo ter deles conhecimento (E9), tendo mesmo sido

referido que:
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-A autoavaliacdo, e € para isso que existe, tem de ter impacto positivo no
sucesso dos alunos, e ndo tem. No desempenho dos docentes, também néo,
por uma razdo muito simples: foi criada, aqui, uma equipa de autoavaliacéo
mas eu néo sei os dados, e ndo os sei porque eles ndo foram publicitados
(E5).

Outros docentes, conhecendo determinados resultados, lamentaram que estes se
restrinjam aos parametros de sucesso/insucesso dos alunos que lhes séo enviados no final do
periodo, para o correio eletronico, sem que na sequéncia disso mesmo haja “lugar a qualquer
discussdo ou debate” (E1). Foi dito, também, que a “nivel de departamento ndo houve uma
analise muito profunda dos resultados” uma vez que apenas se “projetam” os mesmos (E8)
tendo tudo ficado “um bocadinho pela generalidade” (ES8), perce¢do que, no fundo, vai ao
encontro da declara¢do de que “enquanto coordenador, muitas vezes, s6 me ¢ pedido que dé
conhecimento aos colegas” (E3).

Porém, ainda que tenha sido esta a tonica dominante, dois dos entrevistados referiram ter
sido informados dos resultados da avalia¢do interna de forma bastante satisfatoria e que o
processo de autoavaliagdo tem promovido o debate, a reflexdo e a mudanca de algumas préticas,
no sentido de promover o sucesso educativo dos alunos (E6, E15).

Com base nas respostas construidas pelos atores educativos, diriamos que, na
generalidade, do trabalho desta equipa, os professores tiveram acesso, fundamentalmente, aos
resultados académicos dos alunos, apresentados em sede de departamento. Para além desta
divulgacdo, um conjunto de resultados foi afixado nos lugares de estilo, “dois ou trés dias antes
de vir a equipa inspetiva” (E10), dados relativos, sobretudo, ao tratamento dos inquéritos de
satisfacdo as diferentes populacbes que constituem a comunidade educativa (E4, E8, E16).

Ainda assim, nem todos os docentes se detiveram sobre 0s mesmos:

-Quando os resultados foram afixados no placar, a maioria nem os viu, € 0S
que viram ndo olharam com olhos de ver onde nos estamos a falhar (E13).

-Os resultados?... Eu olho para os painéis...Quando me interessa leio, mas
dou pouca importancia porque ndo me identifico com o discurso e ndo me
esforco muito em procurar esse tipo de informacao (E12).

Verificou-se, também, a ideia de que “a autoavaliagdo devia incidir mais nas disciplinas
que expdem a escola, que vao a exame, disciplinas que pdem as escolas no ranking. Essas
disciplinas é que tem de ser mais 0 centro desta equipa” (E13). Tal posicionamento vem revelar,
até um certo ponto, o quanto o processo de autoavaliacdo ndo é percebido como oportunidade

de aprendizagem organizacional, de producéo de conhecimento para os proprios atores ou de
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melhoria da organizacao, visto que a énfase é colocada numa resposta a uma pressao externa e
na valorizacdo de uma imagem para o exterior que se pretende que seja competitiva, mitigando
outras dimensdes essenciais, inerentes a um processo de autoavaliacdo organizacional
substantivo.

Para além das conclus@es sobre o sucesso/insucesso dos alunos e sobre os inquéritos de
satisfacao a comunidade educativa, o coordenador da equipa referiu que o apuramento de “tudo
aquilo que sdo outros resultados” sdao enderegados apenas aos 0rgaos de gestdo por se entender
que sdo matérias que ndo dizem respeito aos professores, nem a comunidade educativa, na
generalidade (E4).

Ainda no intuito de aprofundar os impactos do trabalho da equipa de autoavaliacéo,
interpelamos os atores participantes sobre seu conhecimento a cerca dos planos de melhoria de
modo a que revelassem as suas representacOes relativamente a como séo elaborados e
percebidos tais planos no seio da organizacdo a que se destinam.

Relativamente ao plano de melhoria em curso no agrupamento, os atores educativos
responderam que ndo o conheciam (E8, E9, E11), tendo afirmado mesmo nao fazer “a minima
ideia” (E1). A pouca importancia votada a este documento estruturante interno ficou explicita,

quando se declarou:

-Papéis?!! N&o, ndo conhegco, e ndo me interessa. Este processo é
completamente burocratico e eu dispenso bem. Passdvamos muito bem sem
isto (E12).

Constatamos que “ndo tem acontecido, apés a divulgacédo de resultados da autoavaliagéo
haver planos de melhoria” considerando-se, deste modo, que o processo autoavaliativo é
“insipiente se ndo houver, e ndo tem havido, os tais planos de melhoria” (E8).

Assim, foi possivel verificar que a autoavaliagdo do agrupamento esta longe de provocar
0 ensejo de melhoria e/ou a respetiva planificacao, enquanto aspiracao interna de conhecimento
ou de desenvolvimento e de aprendizagem organizacional, tal como patenteiam as seguintes

unidades de contexto:

-A autoavaliacdo ndo tem reflexos nos planos de melhoria, pode ter é a
avaliagdo externa (E9).

-Sei que ja se esta a trabalhar num plano de melhoria a partir da avaliacdo
externa que tivemos agora (E3).
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-Os resultados da autoavaliacdo ndo sdo utilizados na planificacdo da
melhoria. Os resultados da avaliacdo externa, sim. A planificacdo da
melhoria é para dar resposta a avaliacéo externa (E3).

-Os resultados autoavaliagdo néo séo utilizados na planificagdo da melhoria
e eu acho que deveriam ser, isso é que era importante (E11).

-...agora, mediante o relatério da IGEC quanto a avaliacdo externa da
escola, entdo ai, sim, ja vamos analisar o relatério e vamos propor, de facto,
os planos de melhoria (E4).

-Os planos de melhoria ndo deveriam estar apenas dependentes da avaliacéo
externa: a situacdo ideal era que quando chegasse a avaliacdo externa
tivéssemos ja encontrado os pontos fracos e os pontos fortes (E7).

Neste sentido, foi possivel constatar que no agrupamento de escolas a melhoria é
planificada por exigéncia da tutela, uma melhoria que € articulada pela equipa da autoavaliacao,

na sequéncia da avaliagdo externa e com base nesta.

9.3. Participacdo no Processo de Autoavaliacdo

9.3.1. Participacgéo e Colaboracéao

Mergulhados num quotidiano de rotinas cada vez mais impregnadas de papéis, a
generalidade dos docentes vé a autoavaliagdo do agrupamento como um processo burocratico
e, portanto, em certa medida, sem relevancia para o desenvolvimento da sua atividade docente
e sem efeitos sobre o0 sucesso educativo dos seus alunos, como se pode confirmar a partir das

afirmacdes de alguns interlocutores quando expressam a ideia de que:

-As pessoas ndo participam porque sdo assoberbadas com um excesso de
burocracia, que tem sido crescente, e porque tém tantas coisas que fazer que
procuram escapar a mais papéis. Acabamos por ver a autoavaliacdo como
mais um processo burocratico pelo que o rejeitamos logo sem pensar (E11).

-A maior parte das pessoas acha que sdo mais uns papéis para preencher e
que o melhor é despachar (E13).

-Ha uns 10 anos a esta parte ha um excesso de trabalho burocratico que ndo
tem implicagGes diretas no rendimento dos alunos e que nos vao desgastando.
Acredito que a maioria dos professores estd empenhada nas atividades que
mais estdo ligadas aos alunos propriamente, e vejam este tipo de processos
como marginais (E14).
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A autoavaliacdo do agrupamento acaba, assim, por ser percebida por muitos como um
procedimento exigido pela tutela (com poder controlador e penalizador sobre os
estabelecimentos escolares, face a respetiva articulacdo com a avaliacdo externa) que requer
uma resposta mais ao nivel dos 6rgdos de gestdo do agrupamento e das equipas especializadas
nas matérias em foco.

Deste modo, a generalidade dos docentes entende que o processo autoavaliativo do
agrupamento deve ser levado a cabo por uma equipa que se responsabilize pelo seu
desenvolvimento e dinamizagao, adotando muito mais uma postura colaborativa com a mesma
e com os 0rgdos de gestdo que a suportam, do que um posicionamento de participacdo ativa, de
confronto de interesses e de luta politica, tal como se pode inferir das seguintes unidades de

contexto:

-O agrupamento ndo faz autoavaliagdo... Alguém a faz por nos. Torna-se
mais facil despachar para uma equipa que faca a autoavaliacdo por nés.
(E13).

-Acredito que a generalidade dos professores entende que uma equipa pode
bem fazer a parte deles (E14).

Das respostas construidas pelos entrevistados vai ganhando forca a ideia de que os atores

educativos nao estdo envolvidos no processo e que colaboram mais do que participam:

-N&o me pareceu que a participacédo tenha sido muito ativa. Os docentes
foram simplesmente chamados a colaborar (E15).

-Muitos docentes nem colaboram muito com o processo de autoavaliagéo;
fazem-no porque tém de o fazer ou porque o colega Ihe pede (E8).

-Eu creio que a comunidade ndo estd envolvida e ndo participa neste
processo, delegam na equipa a sua participacéo (E11)

-N&o vejo a participacéo dos professores como uma participacao ativa, antes
como uma colaboracdo, ndo tanto como um ato interventivo (E8).

-Sabendo que h& uma equipa constituida, confesso que o meu papel foi muito
passivo, foi a responder a inquéritos (E8).

-A minha participacéo é procurando estar sempre disponivel para realizar
0s inquéritos. De outra maneira, ndo (E11),

- A Unica coisa que fiz foi preencher os inqueritos (E9).

Neste sentido, a participacdo dos docentes consiste essencialmente na colaboracdo com a

equipa de autoavaliagdo no “preenchimento de questionarios” (E1, E2, E8, E9, E11, E12, E13,
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E15, E16) o que os leva a declarar “a minha participagao ¢ nula” (E12), “restringida” (E1), “de
conformidade” (E3, E8, E9) uma vez que o processo de autoavaliagdo se encontra “subvertido
desde o principio” (E3, ES, E12).

Deste modo, para além do preenchimento de inquéritos, a participacdo da generalidade
dos atores educativos no processo de autoavaliagdo do agrupamento é remetida a uma
representatividade nos 6rgdos de gestdo que, como vimos antes, na esteira de Lima (2009),
aponta a uma democracia de pendor elitista, dispensando o debate democratico participado e
alargado as bases, cada vez mais distantes dos contextos decisorios, ou arremetidas a uma
participagdo ensaiada e ritualizada em arenas politicas de politica sem escolha, no intuito de
legitimacdo de decisdes, de regras e modos de procedimentos de sentido Unico, tidos como
neutros, racionais e sustentaveis.

Dai que:

-Os docentes, na generalidade, séo chamados a apresentar as suas ideias.
Poderdo é ndo apresentar (E7).

-A escola cria canais de comunicacdo, mas ndo mobiliza a participacdo
(E11).

-Os docentes estdo a vontade para presentar as suas propostas em sede de
departamento mas 0 que se vé é que sdo sempre 0s mesmos a debater as
propostas, e 0s outros aceitam-nas pura e simplesmente” (E16).

O afastamento dos professores da esfera decisoria redunda na sua desinformacao sobre o
processo de autoavaliacdo e respetivo alheamento conducentes a uma acdo organizacional que
tende a ser ritualizada, burocratizada, abreviada ou subvertida, face a uma perspetiva

instrumental e instrumentalizadora que o processo adquire:

-N&o é uma colaboracdo efetiva, nem sentida, nem intrinseca. E uma
autoavaliacdo de conformidade com aquilo que a direcdo acha que é o
melhor para o agrupamento (E14).

-Acho que os professores participam neste processo de autoavalia¢édo de uma
forma indireta e um pouco superficial (E14).

-Eu acho que ndo ha muito debate... ndo, ndo se debate nada (E12).
-N&o debato nada. Também ninguém mais me perguntou nada (E9).

Os atores educativos entrevistados sdo de opinido de que “ndo ha muitos espacos criados
para a participa¢ao dos docentes” considerando que “ndo sao chamados a pensar. Sao mais

chamados a colaborar e nem sempre novas ideias sdo tidas em conta” (El). Declararam,
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também, que o processo de autoavaliacdo decorre “mais de uma deciséo que vem do topo e as
pessoas tém obrigatoriamente de seguir a corrente, quando ndo deveria ser assim” (E14)
acrescentado que “o problema € que o professor ao participar (que reflete, que apresenta os
resultados das suas reflexdes e pontos de vista) ¢ muitas vezes visto como ndo colaborante”
(E8).

Efetivamente, de uma maneira geral, os professores entendem que 0 processo de
autoavaliacdo ndo envolve substantivamente a comunidade educativa como deveria, tendo
referido que ““a autoavaliacdo ndo poderia ser feita desta maneira, tdo centralizada e tdo pouco
participada” atendendo, inclusivamente, a que “quando nés nos limitamos a preencher um papel
é porque alguém ja decidiu antecipadamente sobre aquilo que la esta e, se calhar, aquelas
perguntas poderiam ser outras...” (E9).

Ideia que ndo encontra eco na afirmacgéo de E8 quando refere ”Eu situo-me muito mais
na democracia centralizada, porque assim as coisas funcionam, e o importante é que as coisas
funcionem”. E, nesta medida, que se verifica que o principio da participacio nas escolas se vai
subordinando a agendas técnico-racionais, compatibilizado com uma situacao generalizada de
participacdo esvaziada de qualquer possibilidade emancipatéria dos atores educativos, num
quadro pés-democratico, no qual “varias dimensdes do conceito weberiano de burocracia,
nunca tinham atingido uma tao expressiva presenga ¢ radicalizagdo” (Lima, 2009: 249).

Neste ambito, as representacfes dos atores educativos possibilitam desocultar a
emergéncia de uma perspetiva de democracia elitista e oligarquica, que remete ao pensamento
democréatico da primeira metade do século XX, com referéncia a Weber, Schumpeter e Michels,
cujas obras sdo, como vimos ja, marcadas pelo ceticismo quanto a possibilidade da
concretizacdo de uma democracia participativa, revelando-se muito mais favoraveis a um ato
decisorio que dispensa bem a participacdo e a argumentacdo de todos os interessados. A este

proposito, declararam os entrevistados:

-Acho que quando ndo se quer fazer alguma coisa é pér muita gente a
trabalhar, e muita gente a apresentar ideias, e muita gente a refletir, e assim
nao se faz nada. E impossivel (E8).

-E extremamente dificil pr todos os docentes a contribuir para determinado
processo. E muita cabeca a pensar e de facto ndo se chega a lado nenhum.
Quando somos muitos nao resulta... uma comunidade educativa estd sempre
muito dividida em relacdo as coisas (E13).

-Eu vejo vantagens numa participacdo emancipatoria dos docentes, o
problema € que ndo se consegue. Se todos participassemos com a mesma
garra as coisas ndo andavam (E13).
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-Todos os professores a participar?... Iria criar mais incomodo e seria mais
moroso (E8).

-A democracia participativa ndo devia ser irrealista, mas acaba por haver
tanta confusdo, que na préatica é mais morosa (E8).

-Quando se envolve a grande maioria 0s processos tendem a ser mais longo
e mais conflituoso (E14).

-Envolver toda a gente néo se consegue (E14).

Tal como patenteiam as unidades de contexto acima transcritas, faz-se presente a
descrenca weberiana quanto as (des)vantagens da constituicdo de uma esfera decisoria alargada,
fundamentalmente, em virtude dos inconvenientes que resultariam da interagdo entre
individuos/grupos de interesses/culturas diferentes. Ou seja, na esteira de Weber, para quem "as
esferas de valor do mundo estdo em conflito irreconciliavel entre si." (1946: 176), no que diz
respeito a autoavaliacdo do agrupamento, o conflito é dado como cientificamente irresoltvel
sendo a argumentacdo de todos os atores educativos dispensavel quando se pensa e se decide 0
quem?, o como?, com que finalidades? e o para quem? se procede a autoavaliacdo da
organizacdo escolar.

E se, por um lado, o confronto de interesses e o dissenso sdo vistos como razdes que
justificam um processo de autoavaliagdo decidido a partida ao nivel da equipa de autoavaliacao
e da assessoria responsavel pelo seu desenvolvimento, por outro lado, surge, ainda, a ideia de
gue nem todos os atores educativos sdo capazes de apresentar propostas eficientes e racionais,
e gue, no caso de estas serem tidas em conta, relevariam num processo de autoavaliagdo em

nada eficiente ou pragmatico. Perceba-se das declaraces:

-Muitas vezes ha sugestbes que, ndo € que ndo sejam validas, mas sdo menos
eficientes, mas ndo posso descura-las, mesmo que as vezes parecam
descabidas, por pequena que seja, devemos aproveita-la (E13).

-N&o vejo o corpo docente pouco ativo, pelo contrario, as vezes tem estado
muito ativo e as vezes sem grande perspetiva, mas € dai que se pode filtrar e
chegar as melhores opgdes (E6).

-Ndo sei... se algumas pessoas apresentassem propostas e estas ndo fossem
aceites, ndo sei como reagiriam (E8).

Com efeito, tal como Weber questionou a soberania popular e a sua utilidade para a
complexa atividade administrativa que, advogou, sempre seria obstaculizada pela participagéo,
também em contexto organizacional do fendmeno em estudo alguns atores revelaram

desconfianga quanto a viabilidade das ideias que pudessem vir a emergir em cenarios de
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participacdo alargada que, a serem consideradas, levariam a um processo de autoavaliagéo néo
concretizavel e irrealista (E4, E6, E8, E13).

Ora, se Weber, e mais tarde Schumpeter, preconizaram um processo democratico
encarado com realismo, na medida em que os individuos sdo portadores de interesses egoistas
e que, na sua maioria, sdo incapazes de participar na tomada das decisGes importantes, também
alguns atores educativos entrevistados defenderam um processo de autoavaliacdo centralizado
e pensado por um numero restrito de responsaveis, afastados da confuséo e irrealismo dos
contextos participados de decisao.

A partir das respostas construidas pelos atores, este afastamento entre decisores e
executantes de decisbes emerge legitimado na sequéncia de uma determinada “apatia em
relacdo aos processos organizacionais, um certo desleixo com o processo dos colegas que nao

dao valor a sua representagdo e preferem delegar responsabilidades” (E13).

-A participacdo ndo é de facto muita, mas é uma opcéo deles (E16).
- Os professores néo estao interessados em mudar, séo comodistas (E5).

-Eu penso que ha bastante divulgacéo, nds estamos sempre a pedir novas
propostas. As pessoas é que ndo as apresentam (E16).

-Cada vez mais o corpo docente prefere uma situacao de comodidade, porque
da muito menos trabalho (E9).

-O processo de autoavaliacdo € insipiente porque as pessoas ndo gostam de
se incomodar... o comodismo... (ES8).

Neste sentido, alguns atores educativos vao subscrevendo, conscientes ou ndo disso
mesmo, um argumento que aponta a face mais elitista da democracia, do qual Schumpeter foi
percursor, que levaria, posteriormente, muitos autores a advogar a favor da apatia das massas
(Ugarte, 2004) uma vez que “para muitos a politica é vista como uma atividade dificil e
desagradavel, na qual nem todos podem, querem ou devem participar” (Birch, 1993: 80).

A retracdo e alheamento da generalidade dos professores séo, desta forma, apontados:

-A maioria dos colegas colaboram as vezes... se 1550 n&o 0s afetar muito (E3).

-Os colegas ndo querem saber se temos pontos fortes, se temos pontos fracos.
Nao querem saber porque se fazem alteragoes... so querem saber quais sdo
e como isso afeta 0s seus esquemas estabelecidos (E13).

Como antes referimos a este propdsito, Michels, destacando sobretudo as vertentes

oligarquicas da democracia, insistiu na ideia de uma participacdo passiva ou dependente e,
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partindo da tese da “superioridade intelectual dos chefes profissionais”, derivada da sua
instrugdo e competéncia técnica, sobre a correspondente “incompeténcia formal e real das
massas”, concluiu que “apesar de queixar-se, as vezes, a maioria, no fundo, esta encantada por
ter encontrado individuos dispostos a cuidar dos seus assuntos” (1982: 35).

Refletindo sobre o posicionamento da generalidade dos atores educativos face ao
desenvolvimento do processo de autoavaliacdo e a equipa de autoavaliacdo, um dos
entrevistados declarou que “quanto mais nao seja pela falta de tempo que nds temos, é muito
mais facil para nds deixar que alguém nos dirija” (E9).

Dentro de um quadro legal-normativo que consubstancia um refor¢o da hierarquizagao
do poder dos gestores, assessores e outras tecnoestruturas, percebe-se, tal como Lima (2009)
refere, que a estrutura interna da escola tende a ser governada pelas assessorias e pelas
liderancas intermédias, executivamente subordinadas, quer ao conselho geral, quer ao conselho
pedagdgico, quer, especialmente, ao diretor, a quem tém de prestar contas. Assim, as respostas
construidas pelos atores entrevistados permitem inferir um processo de autoavaliacdo
tendencialmente centralizado e uma esfera decisoria restrita, verificando-se que “Estdo
escolhidos a partida os elementos que pensardo por todos os outros docentes” (E9). Assim

corroboram as seguintes unidades de contexto:

-Nesta escola tudo se resume aos érgaos de gestao e as equipas de trabalho.
Tive a preocupacdo de fazer um apanhado e verificar que ha professores que
estdo em tudo, e eu ndo concordo com isso. Ha muitos outros professores que
estariam interessados em participar e em colaborar e ndo lhe séo dadas essas
possibilidades (E5).

-Nem todos os docentes séo envolvidos a participar e ndo sinto um grande
esforco por parte da gestdo em perceber que se calhar ha mais valor.
Chamam sempre 0os mesmos, sdo sempre aqueles em que tém confianca (E1).

- Acho que se parte do principio de que tém de ser sempre as mesmas
pessoas... seja qual for a missdo é praticamente a mesma equipa, mudando
um ou outro elemento, sdo sempre 0s mesmos (E1).

Por fim, destacar a ideia que um dos atores avancou quando declarou que “falar ¢ algo
unico, exclusivo do ser humano. E quando eu deixar de poder falar, ndo resta nada” (E12) e que
no fundo decorre de um parecer generalizado de que a participacdo estad limitada aos poucos,
que pensam e desenvolvem o processo, em representacao dos muitos.

Neste sentido, inferimos um corpo docente que reconhece a importancia de uma
participacao ativa nos processos decisorios concernentes as condi¢des da sua propria existéncia

e convocando uma perspetiva de matriz fenomenologica-existencialista diriamos que, se estes
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atores se sentem cada vez mais afastados dos processos decisérios, reconhecem, para além disso
que, sem uma participacdo emancipatoria, enquanto ato politico, ndo podem, nem poderéo,
descobrir-se e constituir-se como sujeitos, arriscar-se a existir, nao como objetos, estaticos, mas,
como sujeitos histdéricos em construgcdo no mundo (aqui refletindo o pensamento freireano).
Deste modo, alguns dos professores entrevistados foram considerando as mais-valias para
a unidade orgéanica que adviria de um processo autoavaliativo mais abrangente e participado

(E1, E2, E3, E9, E12), que a seguinte unidade de contexto consubstancia:

-O processo de autoavaliagdo mais participativo era mais dificil, mas teria
mais sentido e teria maior capacidade de mudanga, aprenderiamos mais uns
com 0s outros, teriamos que nos ouvir mais uns aos outros, e isso acabaria
por ser mais construtivo e mais significativo (E16).

9.4. Avaliacdo da Qualidade de Ensino

9.4.1. Qualidade na Organizacao Escolar

Questionados sobre a importancia de alcancar um ensino de qualidade, com referéncia ao
processo de autoavaliacdo do agrupamento, os professores entrevistados revelaram o quanto
um conceito de qualidade permeia os contextos educativos e vai, paulatinamente, fortalecendo
uma ideia que em nada esconde o paradigma gerencialista que o subsidia e na sequéncia do qual
se enforma o processo autoavaliativo da unidade orgéanica. A corrobora-lo as seguintes
afirmacoes:

-A autoavaliagdo é indispensavel a qualidade do servi¢co que 0 agrupamento
presta e a sua evolucéo (E1).

-A autoavaliacdo é um dos procedimentos para procuramos a qualidade do
ensino (E7).

-A autoavaliacdo é um processo que articula varias dimensGes de uma
instituicéo visando melhorar a qualidade de ensino (E16).

-Eu acho que o processo de autoavaliacéo é indispensavel a qualidade (E10).

-Autoavaliagdo é diagnostico, logo indispensavel a qualidade (E5).
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Desta forma, ganha consisténcia a ideia de que “no fundo, o processo de autoavaliagcdo
segue uma referencializacdo que tem implicito um determinado conceito de qualidade™ (E7),
conceito esse que remete para a perspetiva de que a “autoavaliagdo é um instrumento de gestao”

(E7). Subscrevendo esta opinido, mais se declarou:

-Os orgaos de gestdo devem supervisionar a construcdo dos instrumentos de
autoavaliacdo para assim garantirem a sua eficacia, assumindo-se assim
como um instrumento de controlo administrativo e pedagdgico (E15).

Com efeito, numa altura de crise e de questionamento quanto ao financiamento do sector
publico, alguns atores educativos entendem que a avaliagdo e a transparéncia dos servicos
publicos é tdo importante, como necessaria, face a uma preocupacao do estado com o0s interesses
dos encarregados de educacdo (contribuintes) e com a qualidade dos servicos educativos
prestados.

Deste modo, os entrevistados veicularam uma tendéncia que envolve a educacao publica
desde ha mais de trés decadas, inserida num quadro de pendor neoliberal que promove a
consolidacdo da livre escolha educacional e uma governanca em educagdo que permitira ir “da

ineficiéncia normal do estado, a eficiéncia natural do mercado” (S4, 2008: 429).

-Todas as escolas tém que ter consciéncia de que prestam um servico a
comunidade. Logo, tém que refletir sobre que qualidade... tém que melhorar
0 servigo publico (E1).

-A escola ndo existe para si...é uma prestadora de servigos, tem de prestar
contas e ter uma qualidade que satisfaga os pais (E13).

-A qualidade, hoje em dia, esta associada a qualquer instituicao de ensino ou
outra, publica ou privada, que pretenda sobreviver no meio em que compete
pela qualidade que a presenta (E10).

-Faz sentido que os profissionais sejam qualificados, e os alunos também...
as escolas sem qualidade néo terdo alunos (E3).

-Faz sentido falarmos em qualidade, cada vez mais... faz sentido sermos mais
eficientes (E14).

N&do s6 porque se procura “melhorar os resultados, o sucesso dos nossos alunos, as
metodologias e praticas pedagdgicas” (E1) mas, também, porque “a sociedade exige de nos
cada vez mais” (E9), percebe-se que organizagdo escolar em perspetiva tem vindo a absorver e
areproduzir préaticas inscritas em modelos de gestdo empresarial, que as construgdes discursivas
dos seus atores sustentam, seguindo a linha da nova gestéo publica e procurando construir uma

imagem de qualidade que responda as exigéncias dos seus clientes sem, com isso, esquecer a
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imagem de qualidade que a tutela estipula. E é neste sentido que os atores educativos vdo

descortinando uma escola enquanto empresa:

-0 escola é cada vez mais uma produtora de produtos educativos formatados
e homogeneizados, a lembra a producdo em série e o fordismo e taylorismo
aplicado a educacao e a partir desse momento a escola deixou de ser escola.
E uma unidade de producéo em que o produto final tem de estar formatado
segundo aquilo que o poder politico entende e que esquece toda a historia da
educacdo e aquilo em que assenta e a consubstancia (E12).

-A escola caminha para escola enquanto empresa (E3).
-Vejo cada vez mais a escola como uma produtora (E7).
-Comeco a ver isto: a escola enquanto empresa (E9).

-Acho que esta tudo a caminhar para um tipo empresarial, até quando se fala
que o ensino deve ser mais direcionado para o mercado de trabalho (E8).

Ora, se os professores entrevistados foram de opinido de que a organizagdo escolar tem
vindo a aderir a modelos de organizacdo empresarial, ndo obstante, quando construiram as suas
representacdes simbolicas sobre a problematica proposta, manifestaram desagrado e
preocupacdo com esta tendéncia que esvazia a especificidade da escola, esquece a sua trajetoria
historica, mitiga os superiores interesses da educacdo, enfraquece e fragmenta uma acédo

educativa substantiva.

-Se a escola for influenciada, cada vez mais, por externos que efetivamente
ndo estdo, ndo contactam, ndo lidam com os problemas especificos ou néo
reconhecem essa especificidade, quem perde € a escola e perde-se aquilo que
a escola sempre representou (E16).

-Eu acho que a escola ndo deveria ser uma empresa, mas é vista pela tutela
como uma empresa (E11).

-..uma empresa, cada vez mais... Mesmo a constituicdo destes
megagrupamentos tem uma linha economicista que ao invés de unir, destroi
trabalho que levou anos a conseguir (E3).

-Percebe-se das medidas politicas que tém vindo a ser tomadas uma matriz
economicista, e mesmo a questao do agrupamento é um bom exemplo (E14).

-A constituicdo do agrupamento leva-me a pensar que a escola se
transformou numa enorme fabrica (E12).

Deste modo, os professores entrevistados reconhecem que “hoje, o conceito de qualidade

é bem diferente de ha 20 anos atras” (E14) desvelando “uma visao mercantil de qualidade” (Sa,
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2008: 428) com a qual néo se identificam por entender que esta aponta a um estreitamento dos

propdsitos do ensino e da aprendizagem dos alunos:

-A qualidade pode ser entendida no sentido de que devemos fazer um esforgo
de melhores aprendizagens. Agora, essa qualidade ndo pode ser aferida pelos
métodos que qualificam refrigerantes e leites, etc... A escola ndo é uma
centro comercial (E6).

-A escola ndo é uma instituicdo com carateristicas empresariais, logo, o
conceito de qualidade ndo pode ter o mesmo significado para nos (E10).

Neste ambito, considerou-se que:

-Nés temos tido ensino de qualidade. Esta desvirtuacdo, na busca dessa
qualidade oca é que coloca tudo em causa. O ensino de qualidade, na minha
linguagem, € treta, sdo palavras da moda. As palavras tornaram-se vazias, a
qualidade de que se fala € vazia (E12).

Deste modo, os atores educativos confirmaram toda uma semantica oriunda do meio
empresarial que tem entrado no quotidiano do agrupamento, vista como uma “terminologia um
pouco negativa” (E14) que vai agucando uma perspetiva de escola que a generalidade dos
docentes ndo pretende ver consolidada (E1, E2, E3, E4, E6, E8, E9, E11, E12, E13, E14, E16).

Mas, mais do que a adesdo a uma semantica gerencialista, alguns dos docentes
entrevistados revelaram perceber que estas tendéncias neoliberais desvelam a reducgdo do
campo educativo a concec¢do Unica e dominadora de uma qualidade de ensino orientada para a
competitividade econOmica, que serve a expansdo capitalista (Afonso, 1999), com o
consequente abandono ou marginalizacao dos propdsitos sociais da educacao (Ball, 2001).

Tal intencionalidade requer politicas educativas e avaliativas que permitam ao Estado um
papel mais controlador e mais regulador, fazendo-se depender de uma obsessao avaliativa das
escolas e dos seus atores (Machado, 2010).

Sobre esta matéria, alguns professores entrevistados ndo escondem a sua preocupacao
quanto a possibilidade do processo de autoavaliagdo da organizacdo escolar deixar cair o seu
potencial transformador e catalisador de uma aprendizagem organizacional (Afonso, 20009,
Bolivar, 2013) a favor de um processo instrumental que se articula com exigéncias externas

inscritas em matriz neoliberal:

-Quando se instala esta ideia de que as escolas do estado se pdem a competir
umas com as outras como se fossem empresas, evidentemente, isso tem efeitos
que ndo sao benéficos para a construcdo dos cidadaos do futuro. Porque nao
respeita, por um lado, os percursos diversificados, os diferentes pontos de
partida e as diferentes potencialidades; quando estamos a confundir as
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coisas, quando s6 vemos aproveitamentos imediatos e estamos a
sobrevalorizar 0s exames estamos a prejudicar aquilo que é o grande
designio da educacao (E6).

-0 processo de autoavaliacdo que esta sistematizado ndo é indispensavel a
qualidade do ensino que o agrupamento presta. No fundo, autoavaliacéo
fazemos sempre e isso é que leva a qualidade do ensino sem ser
desvirtualizada pela pressao externa a produzir determinados resultados e a
atingir determinados patamares. N&o sei se atingir esses patamares é
sindnimo de ensino de qualidade (E7).

-Quando queremos uma qualidade que acontece apenas por resultados que
sao obtidos, inquina-se a educacéo, temos ensino oco, é uma educacao por
gestéo e néo pelos valores fundamentais da educacéo (E3).

Deste modo, a escola é percebida como “cada vez mais limitadora”, “produtora de
consumidores”, “a voltar ao circulo das pequenas elites” uma vez que “Interessa ao poder
politico criar cidaddos que ndo pensem... é tdo facil manipular...” (E12).

Considerou-se, nesta medida, que “ndo preparamos os alunos verdadeiramente” (E1) e
que os “deviamos ensinar, mais, a pensar’”’ (E2).

E, por fim, desvela-se uma face neoconservadora de um Estado que tem na desconfianga
dos cidaddos um pressuposto, consubstanciada nas escolas em uma a¢do organizacional cada
vez mais prescrita, controlada e vigiada, em virtude, também, de uma cultura de avaliacédo

decretada:

-Eu penso que a nossa classe se sente profundamente ofendida na sua
dignidade profissional... Esta obrigatoriedade, ou esta “cultura de
avaliagdo”, tem implicita uma desconfianga nos professores e no seu

trabalho (E12).

Neste sentido, parece ganhar consisténcia a ideia de um processo de autoavaliacdo
burocratizado, ao servico de logicas de controlo e de regulacdo, que fortalecem “o poder ao
centro” (Lima, 2014) enquanto fragmentam o poder das periferias, no fundo, o efeito “mosaico”
de que fala Barroso quando se refere “a fragmentagdo da micro-regulagao local” (2003, 2005).
Este efeito € também problematizado por Dale (2004) quando sustenta ndo haver integracéo
global sem fragmentacdo local, na sequéncia da apropriacdo das politicas nacionais e
transnacionais pelas escolas e pelos seus atores. Esta “desregulacgdo local” (Barroso, 2005) pode

ser inferida das seguintes acOes discursivas:

-... 0 mercado nesta cidade é demasiado competitivo, talvez até desonesto,
porque 0s agrupamentos estdo numa fase em que sentem que podem morrer
e estdo a adotar estratégias um pouco até absurdas e desleais (E14).
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-Se ndo lutarmos por segurar os alunos, quase a qualquer preco, até fazendo
concegdes que antes ndo faziamos, ndo sobreviveremos como agrupamento
(E10).

-Ainda que nos questionemos se estamos a proporcionar um ensino que sirva
ao aluno para desenvolver o seu projeto de vida futuro, e se calhar nao
estamos (E4).

9.4.2.Paradigma Avaliativo e Processo de Autoavaliacdo do Agrupamento

No que diz respeito a abordagem ao nosso objeto de estudo, o processo de autoavaliacao
de uma organizacdo escolar, aqui em analise com base nas a¢des discursivas dos docentes,
importa perceber se o desenvolvimento deste fendmeno organizacional se insere
predominantemente num paradigma qualitativo, mais subjetivo, com maior enfase nos
processos e nos contextos e, portanto, acentuando uma vocagdo mais formativa, ou se, pelo
contrério, se endereca a uma matriz quantitativa e positivista, colocando a enfase nos resultados,
na quantificacdo, na mensuracao e na comparacao dos mesmaos.

Ao analisarmos o0s conteudos das entrevistas nesta matéria convém lembrar que, no que
diz respeito ao plano normativo-legal, a avaliacdo institucional das escolas remete, em larga
medida, para um referencial de matriz quantitativa, fundamentalmente porque centrado nos
resultados, nas dimens@es quantificaveis do ensino, na afericdo de desempenho e na respetiva
comparacdo, quer dentro do sistema educativo nacional, quer em termos internacionais, tal
como se percebe do ponto 2, artigo 4°, da Lei n.° 31/2002: “O sistema de avaliagdo deve, através
da participacdo em projectos e estudos desenvolvidos a nivel internacional, permitir aferir os
graus de desempenho do sistema educativo nacional em termos comparados”.

Neste ambito, os atores educativos foram de opinido de que uma determinada concecao
de escola, de ensino e de avaliagdo, tem vindo a consubstanciar-se na organizacdo escolar,
articulada com contextos econémicos e politicos internacionais que estipulam a integracao de

uma cultura de escola e de avaliagdo hegemonicas e colonizadora de todas as outras.

-As ideologias que subjazem ao processo do que € ensinar tém inerentes 0s
valores que um macro contexto educativo impde as escolas (E4).

-A escola tem aderido a uma cultura de avaliacdo formatada ao nivel dos
organismos internacionais, da OCDE e do INES, por exemplo (E3).
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-A avaliacdo e a autoavaliacdo tem vindo a resultar de uma chapa e de uma
catalogacgéo que ndo respeita a especificidade de cada escola (E6).

-O desenvolvimento da autoavaliacdo da escola leva em conta todo um
referencial supra escola que nos é imposto (E4).

-O processo de autoavaliacdo vai entroncar naquilo que se espera que ele
seja, inclusivamente, a nivel externo (E1).

Deste modo, os inquiridos desvelam um processo de autoavaliagdo que se concretiza em
direta observancia ao plano das orientacdes para acdo, designadamente porque adota todo um
referencial pré-formatado, muito mais refletido do que reflexivo, em linha com politicas
educativas cada vez mais globais e uniformizadoras dos sistemas educativos (Dale, 2004,
2008).

Percebe-se que os atores respondentes levantam varias questdes, concretamente, quando
se reportam aos indicadores de desempenho em educacao que permitem uma comparacao dos
resultados entre escolas, 0 que nos permite convocar Gillies (2010) quando desconstréi a
subordinacdo da educacdo a economia pelo estreitamento dos objetivos da educagdo publica,
em funcdo da imposicdo de padrdes, de resultados mensurdveis e da performatividade

competitiva.

-O que acontece, neste momento, é que 0 processo de autoavaliacdo
visa sempre indicadores que sdo externos e preestabelecidos (E16).

-Os indicadores dos organismos internacionais sdo perversos (E7).
-Os indicadores que comparam as escolas ndo tém sentido (E3).

-Procuramos os resultados que, podem ndo ser os ideais mas, sdo 0sS
selecionados em funcdo dos indicadores externos (E7).

-A pressao externa em alcancar determinados indicadores é responsavel por
essa subversao de valores (E7).

Sendo certo que a crescente preocupacao com a avaliacdo decorre da descentralizacdo de
meios e da definicdo de objetivos nacionais e de patamares de resultados escolares (Eurydice,
2004), na perspetiva dos entrevistados, a quantificagdo e a medigéo dos resultados - dos alunos,
dos professores e das escolas - sdo formas limitadas e limitadoras de avaliacdo que, no limite,
conduzirdo a um ensino resumido as suas dimensdes observaveis e quantificaveis.

Neste sentido, as suas opinides vao subescrevendo Afonso quando sustenta que “nem

tudo o que conta em educagdo € contdvel ou mensuravel” (2009: 13):
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-0 sucesso educativo... sera que € objetivo e mensuravel de forma objetiva?
O sucesso académico podera ser mensuravel, agora, tudo aquilo que séo as
qualidades inerentes ao ser humano, ndo! (E4).

-0 ensino de qualidade tem que ver com as competéncias criadas nos alunos
e isso ndo é facil de avaliar (E7).

-H& muito trabalho, muitas atividades importantes para eles, que os exames
nacionais nao conseguem avaliar (E2).

-Eu penso que ha uma inversdo dos interesses da educacdo porque
infelizmente eu quando ougo falar em qualidade é sempre em taxas de sucesso
0 que remete a uma quantificagcdo do ensino (E8).

-A qualidade devia ser, ndo sO, numa perspetiva mais cientifica mas, também,
pensando na formacéo integral do aluno (E8).

-Lamento que o ensino esteja em perda como se tem verificado porque quem
perde é o ser humano pela necessidade de quantificar o que néo é possivel
medir (E12).

-A qualidade do ensino esta muito focada nos resultados e na quantificacéo.
Estamos a deixar para tras dimensdes importantes do ensino (E9).

-Esta tendéncia que se tem verificado, esta coisa dos resultados
guantificaveis, ndo permite o desenvolvimento de competéncias de
integragéo, de relacionagéo e a raciocinar com autonomia, nem refletir com
profundidade, o que é grave... (EB).

Face a uma obsessdo avaliativa de inspiracdo neopositivista, os atores educativos
entrevistados ndo tém duvidas de que o processo de ensino/aprendizagem tem vindo a sofrer
mudangas que radicam numa concetualizacdo de aluno remetida a produto educacional que vai

deixando cair uma formagdo humanista e integral em virtude da pressao pelos resultados.

-Na maior parte das vezes s6 entendemos internamente que a autoavaliacdo
€ necessaria se isso tiver como objetivo a melhoria de préaticas para obter
resultados (E9).

-Nés, hoje, trabalhamos para os numeros, como qualquer outro setor de
atividade trabalha para os numeros (E14).

-N&o podemos esquecer que somos pressionados pelos resultados (E10).

-Os professores quase que sdo apenas avaliados pelas taxas de sucesso e
insucesso (E8).

-As escolas estdo cada vez mais obrigadas a apresentar bons resultados
(E14).

-As escolas veem-se, no limite, a apostar fortemente nos resultados (E14).
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-Neste momento, por aquilo que é o enquadramento normativo, pela
legislacdo que tem saido, mais parece que 0 que mais importa sdo 0s
resultados académicos (E4).

-Cada vez mais trabalhamos para os resultados (E9).

Perante as ag0es discursivas dos sujeitos, consideramos pertinente convocar Afonso para
quem as “formas de avaliacdo estdo cada vez mais subordinadas a produgdo de resultados
mensuraveis e a remeritocratizagdo elitista da escola publica” (2013: 290) que acentuam a
“pressdo para «ensinar para os testes», levando a secundarizar outras fungdes educativas”

(2013: 293). Corroborando a perspetiva do autor, declarou-se:

-N&o contemplamos as aprendizagens que também n&o sdo consideradas na
guantificacdo de resultados (E16).

-As vezes preparamos os alunos para responder bem a determinado tipo de
questdes, em especial nos alunos do secundario gque vao a exame (E2).

-Um aluno bom acaba por ser um bom executador de perguntas tipo (E1).
-Os alunos sao treinados para um determinado modelo de exame (E1).

-O que acontece € que se eu tenho alunos que vao ser sujeitos a exame
nacional, 0 meu ensino vai ser desde o inicio direcionado para o exame
nacional e para a obtencéo de resultados no exame nacional (E8).

-A escola prepara cada vez mais para o exame (E7).

-Acho que preparamos para exames, para a pergunta tipo do exame e cada
vez menos com o objetivo de lhes dar fundamentos para mais tarde (E7).

-Tu treinas os alunos de acordo com uma bateria de orientacGes e metas
abalizantes para que os alunos sejam capazes de responder as solicitacdes
externas que lhes estédo a dar (E3).

-Nao preparamos os alunos para saber pensar e para saber chegar 14, talvez
mais para a escolha multipla e para as ratoeiras (E7).

-NOs estamos a viver num tempo que me parece que é degradante. Nota-se
que ha disciplinas em que 0s exames nacionais estdo a enveredar por um
caminho completamente absurdo, isto ndo nos vai levar a nada (E6).

A este proposito, varias tém sido as vozes a alertar para a possibilidade de as escolas se
sentirem tentadas a orientar as suas praticas para o “teach to the test” (Ball, 1993: 107),
relegando para um segundo plano certo tipo de aprendizagens, mais dificilmente mensuraveis
como, por exemplo, a educagéo para a democracia e para a participacao, o desenvolvimento do
espirito critico, a solidariedade, etc. (Sa, 2008, 2009).
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Um outro aspeto a ponderar relaciona-se com a opinido manifestada por alguns atores
educativos de que o processo de autoavaliacdo das escolas, que se tem vindo a concretizar na
generalidade das organizacgdes escolares, decorre de uma pressao externa fortemente indutora

de determinadas estratégias promotoras de uma imagem externa que se pretende competitiva.

-Esta histdria da autoavaliacdo também tem a ver com o facto de as escolas
competirem entre si e tentarem sobreviver (E12).

-A autoavalia¢do é relativamente recente... a obrigatoriedade... Nos sempre
nos autoavaliamos, mas ndo nestes moldes. A funcéo publica autoavalia-se,
cada vez mais, para que possa competir com o privado (E3).

-As escolas estdo muito pressionadas a ser competitivas (E2).
-A competitividade é fator preponderante (E12).
-Estamos em perda de alunos. H& competicdo (E14).

-Acabamos por sacrificar a qualidade a fim de captar os alunos, em funcéo
das opcOes dos pais que procuram a escola que obtém melhores resultados
(E9).

-Cada vez, mais somos obrigados a ser competitivos (E9).
-As escolas tém de ser competitivas para ndo perderem alunos (E2).

-Cada vez ha menos alunos e mais competicdo. H& que pensar na
sustentabilidade de uma escola (E13).

-Competicéo errada, sem regras entre escolas (E3).

Deste modo, as representacfes dos professores descortinam um processo de
autoavaliacdo do agrupamento que parece integrar uma logica de incentivos a competitividade
dentro do sistema educativo (Afonso, 1999) e em que a avaliacdo institucional das escolas
assume uma face técnico-instrumental indispensavel a criacdo de mercados e quase-mercados
em educacao (Afonso, 2010D).

Mais, tendo-se declarado que “Ha uma aposta externa em denegrir o trabalho das escolas
publicas” (E8) desvela-se uma conjuntura de pendor neoliberal assente no axioma da
competitividade e na assuncdo de que o privado apresenta melhores solugbes para os
cidad&dos/consumidores.

No fundo, os docentes participantes vao veiculando a ideia de que o processo de

autoavaliagdo do agrupamento se encontra cada vez mais condicionado por fatores externos,
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adquirindo um papel de facilitador de informac&o indispensavel a realizacdo da livre escolha
educacional e a acdo autorreguladora do mercado.

Esta percecao reflete, alias, o sentido da Lei n.° 31/2002, quando se refere a importancia
da divulgacéo dos resultados das escolas por entender que estes devem ser “disponibilizados
aos cidaddos em geral e as comunidades educativas em particular” por forma a fornecer-lhes
“uma visdo extensiva, actualizada, criticamente reflexiva e comparada internacionalmente do
sistema educativo portugués” (artigo 16.°).

Aqui, incontornavelmente, os atores educativos reportam-se a questdo dos rankings, aos
seu efeitos “demolidores” (E6) e “injustos” (E1, E2, E3, E9, E15, E16), a sua incapacidade de
avaliar o trabalho que se desenvolve nas escolas e ao seu alcance quando se consideram as
mudancas que induz na forma como (re) conceptualiza o aluno, a escola, o ensino, a

aprendizagem e a avaliacao.

-Fazemos autoavaliacéo pelos rankings. Apesar de nao terem grande valor,
nds sabemos que é isso que conta (E9).

-De facto, cada vez mais, se prepara os alunos por causa dos rankings que
estdo na moda. Eu ndo concordo muito com eles, penso que penalizam as
escolas (E16).

-Por causa dos rankings deixamos de dar atencdo aos alunos em
determinados aspetos que se calhar sdo muito mais sdo importantes, para
Ihes transmitir apenas conhecimentos. Acabamos por insistir nos contetidos
gue normalmente sdo alvo de avaliacdo externa nos exames (E16).

-H& uma pressdo por causa dos rankings, das notas, acho que preparamos
cada vez mais para o exame e pelo meio, muitas vezes, escapam-se questdes
importantes (E11).

-Os rankings s6 avaliam determinados conhecimentos (E7).

-H& adulteracdo do ensino devido aos rankings das escolas e a pressao
externa € responsavel por essa subversao de valores (E7).

-Desde que héa rankings, por mais que ndo se queira, isso tem efeitos praticos
concretos e demolidores, quanto a mim, porque o que acontece, agora, é que
parece que temos de cumprir determinados niveis e se 0 ndo fizermos hoje,
naquele momento estabelecido, isso vai colocar-nos numa posi¢cao de
perdedores (E6).

-O problema é quando confundimos qualidade com resultados e unicamente
com resultados exatamente por causa dos rankings (E9).

-Cada vez mais trabalhamos para os rankings (E9).
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-E o0s rankings e avaliacdo externa muitas vezes estdo a comparar 0
incomparavel. Os rankings valem o que valem (E1).

Em suma, a escola contruida que as ag¢Ges discursivas dos atores vao edificando, surge
cada vez mais vinculada a um paradigma educacional que valoriza as competéncias para
competir, enformando ldgicas performativas e eficientistas que remetem a uma avaliacédo
tendencialmente mais positivista, mais técnica e mais instrumental, desta forma colocada em
evidéncia:

-Os “rankings” que periodicamente os meios de comunicag¢do social
publicam é uma forma de presséo para as escolas apresentarem resultados e

estabelecerem entre si relacGes pouco saudaveis de competicdo, descurando
o trabalho nas areas de formacao integral do individuo (E15).
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CONSIDERACOES FINAIS

Nos ultimos anos, 0s processos autoavaliativos das escolas tém vindo a ganhar grande
centralidade, acompanhando o protagonismo que a avaliacdo das organizacfes, publicas e
privadas, tem assumido enquanto linha de forca das politicas da New Public Management e do
referencial da governanca educacional.

N&o obstante, procurar um conceito de autoavaliacdo é esbarrar numa pluralidade de
perspetivas e de quadros ideoldgicos que ndo permitem esquecer a propria pluralidade humana,
as intencionalidades que lhe subjazem e a intersubjetividade inerente aos contextos em que 0
mesmo € utilizado. Em termos gerais, a autoavaliacdo organizacional pode ser vista como um
processo de producdo de conhecimento, uma preparagdo para uma prestacdo de contas ou como
uma estratégia de apoio ao desenvolvimento (MacBeath, McGlynn, 2002).

Dentro da perspetiva de producdo de conhecimento, ha que distinguir se a autoavaliacdo
decorre de uma vontade interna da organizacdo, no intuito de aprofundar as suas diversas
dimensGes, ou se o0 conhecimento produzido decorre de exigéncias externas, suportando uma
intencionalidade de legitimacao do poder politico.

Por outro lado, ao considerar a perspetiva da prestacdo de contas, urge perceber se a
autoavaliacdo assume o papel de mecanismo de controlo e de inculcagdo de politicas neoliberais
e neoconservadoras, ou se 0s atores educativos veem na prestacao de contas uma oportunidade
de esclarecer e de aclarar todo o trabalho que faz nas escolas.

Por fim, entendendo a autoavaliagdo como uma estratégia de apoio ao conhecimento,
importa indagar se a autoavaliacdo pode ser vista como um processo promotor de uma
aprendizagem organizacional, permitindo preparar estratégias de mudanca, ou se pelo contrario,
se constitui como um instrumento técnico de apoio a gestao.

Foi com base no pressuposto de que 0s processos autoavaliativos de uma dada
organizacdo escolar podem assumir uma ou mais das perspetivas anunciadas que nos
propusemos ensaiar um olhar analitico e interpretativo ao desenvolvimento de um processo de
autoavaliacdo de um agrupamento de escolas.

No momento de chegada ao Ultimo ponto deste percurso de investigagdo, a nossa atencao
volta-se para a composi¢do em quadro unificador e conclusivo dos aspetos essenciais deste

trabalho com um retorno as questdes que orientaram a pesquisa empreendida.

==247==



A Autoavaliagéo da Organizagao Escolar: Processo Formal ou Transformador?

Deste modo, com referéncia a realidade construida pelos atores educativos entrevistados,
a constatacdo € a de que o corpo docente que entende que o processo de autoavaliacdo deveria
ser fundamentalmente uma reflexdo sobre as dinamicas desenvolvidas no agrupamento,
enderecando a sua perspetiva a uma linha construtivista que assenta na possibilidade de uma
organizagao se questionar com o intuito de aprender e de melhorar, aqui, indo ao encontro de
autores como Santos Guerra (2001, 2002), Alves (2003), Azevedo, (2005), Alves e Correia
(2009), Afonso (2010a, 2010b) e Bolivar (2013).

Assim, enquanto aspiracdo, a ideia é a de uma conce¢do avancada de autoavaliagdo que
assuma os valores democréaticos da autonomia e do empowerment coletivo (Afonso, 2011). No
fundo, um processo de autoavaliacdo de escola que pudesse constituir-se como um instrumento
de aprendizagem coletiva (Alves, Machado, 2008; Afonso, 2011, 2013; Berger, Terraséca,
2011) e uma oportunidade de cada unidade organica poder refletir sobre a sua prépria
individualidade e de construir a sua identidade (Costa, 2007).

Segundo as a¢es discursivas dos atores educativos, um processo de autoavaliacdo desta
forma desenvolvido mitigaria os efeitos penalizadores de uma prestacdo de contas em sede de
avaliacdo externa ao constituir-se como uma possibilidade de esclarecimento e de divulgacéo
de todo o trabalho que é desenvolvido no agrupamento e que ndo é devidamente considerado,
fazendo da prestacdo de contas um momento de aclaramento e de reconhecimento, aqui
refletindo autores como Lafond (1998), MacBeath et al. (2005) e Azevedo (2005).

Porém, a realidade organizacional que os atores entrevistados construiram revelou um
quotidiano feito de rotinas cada vez mais impregnadas de papéis, a induzir na generalidade dos
docentes a ideia de que a autoavaliacdo do agrupamento é fundamentalmente um processo
burocratico e, portanto, em certa medida, sem relevancia, quer em termos organizacionais, quer
ao nivel do desenvolvimento da sua atividade docente, e dai sem efeitos sobre o sucesso
educativo dos alunos.

Efetivamente, a andlise e interpretacdo dos olhares dos docentes participantes no estudo
permitiu-nos apurar um processo de autoavaliacdo que se concretiza em direta observancia ao
plano das orientagbes para agdo, designadamente porque adota todo um referencial pré-
formatado, muito mais refletido do que reflexivo, em linha com politicas educativas cada vez

mais globais e uniformizadoras dos sistemas educativos®:.

61 para um aprofundamento desta questéo, ver Dale (2004, 2008) sobre a “agenda globalmente estruturada
para a educacdo”.
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Na verdade, como vimos antes, a autoavaliacdo do agrupamento acaba por ser percebida
por muitos professores como um procedimento exigido pela tutela (com poder controlador e
penalizador sobre os estabelecimentos escolares, face a respetiva articulagdo com a avaliacéo
externa) pelo que, neste sentido, mais do foro dos 6rgéos de gestdo do agrupamento e da equipa
responsavel por esta matéria.

Com referéncia a investigacdo que realizamos, quer no plano empirico, quer no plano
epistemoldgico lhe assiste, diriamos que o0s aspetos burocraticos emergentes nesta organizagédo
escolar ndo deverdo ser alheios ao percurso da autoavaliagdo institucional de escolas em
Portugal, marcado predominantemente por preocupacdes prescritivas de um poder ao centro®?
que lhe conferem o pendor instrumental e controlador que as caracteriza, em muito contrariando
o prefixo essencialmente reflexivo advindo de um “auto” que as escolas portuguesas tém visto
como uma ficgdo necessaria®.

E, deste modo, pudemos constatar que a cultura de avaliagdo induzida pela tutela, que
chega aos atores educativos através dos normativos que a balizam, redunda, para a generalidade
dos docentes, num processo burocratico a exigir uma resposta continua de adaptacao formal,
facilitada por todo um referencial construido externamente, essencialmente prescritivo, do qual
constam as préaticas mais eficazes e mais eficientes, 0s roteiros passo-a-passo, as pautas mais
otimizadas a seguir pelas escolas e pelos seus atores, assim orientando e modelando um
processo de autoavaliacdo cada vez mais homogéneo e tendencialmente melhor posicionado
para responder as solicitacBes da tutela, em especial, em sede de avaliacdo externa das escolas.

Deste modo, os docentes participantes veicularam a ideia de que o processo de
autoavaliacdo do agrupamento se concretiza em resposta reativa a fatores externos, adquirindo
um papel de facilitador de informacéo indispensavel a realizacéo da livre escolha educacional
e a acdo autorreguladora do mercado.

Sobre esta questdo, Afonso é contundente ao sustentar que avaliacdo institucional de
escolas integra uma légica de incentivos a competitividade dentro do sistema educativo,

62 parafraseando Lima (2006) quando se refere a consagracdo um sistema centralizado de administracdo e
um governo heteronomo das escolas com a aplicagdo do Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de Outubro do
qual decorre “um processo de reconstrucdo do paradigma da centralizagdo (o retorno do poder ao centro)”

(p. 12)

3 Segundo Barroso (2004) a autonomia da escola é uma fic¢do “na medida em que raramente ultrapassou o
discurso politico e a sua aplicagdo esteve sempre longe da concretizagdo efetiva das suas melhores
expectativas” (p. 49), € necessaria, uma vez que “¢ impossivel imaginar o funcionamento democratico da
organizacdo escolar e a sua adaptacdo a especificidade dos seus alunos e das suas comunidades de
pertenga, sem reconhecer as escolas [...] uma efetiva capacidade de definirem normas, regras e tomarem
decisodes proprias” (p. 50).
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decorrentes da “introducdo de mecanismos de privatizacdo e de mercantilizacao da educagdo”
(2009: 12), atribuindo-lhe uma face técnico-instrumental indispensavel a criacdo de mercados
e quase-mercados em educacao.

Efetivamente, nas duas Ultimas décadas a autoavaliagdo tem vindo a acompanhar a
afirmacdo de um paradigma de gestdo escolar® que justificara a representagdo da autoavaliacéo
como simples técnica de gestdo eficaz, favoravel ao exercicio de controlo e de metarregulacao
do Estado, num quadro de “neoliberalismo mitigado” (Afonso, 2002) em que a logica do
mercado se efetiva em concomitancia com a l6gica burocrética.

Em termos empiricos, a realidade que se desconstroi revela um processo de autoavaliagdo
que vai, cada vez mais, integrando procedimentos gerencialistas, fundamentalmente, como
estratégia de defesa face as exigéncias externas, a demandarem respostas prontas, rapidas e
eficientes, sob pena de perda de competitividade e de sustentabilidade da unidade organica.

Neste ambito, o estudo quantitativo realizado, a partir das respostas dos docentes aos
questionarios, revelou a imagem de um agrupamento mobilizado em torno dos objetivos e das
preferéncias da instituicdo escolar, a fazer emergir tragos organizacionais quer do modelo de
gestédo escolar, quer do modelo social.

Realgcando um sentido Unico, revelador dos imperativos de sobrevivéncia e de adaptagédo
as desestabilizagdes e incertezas do meio em permanente devir, 0s atores educativos
construiram uma imagem da unidade organica que se pretende competitiva e que coloca a
énfase na colaboracdo em prol das metas organizacionais, ganhando, portanto, um sentido mais
técnico-instrumental a ideia de que se desenvolve a autoavaliacdo institucional no intuito de
planificar o futuro, de construir uma imagem externa credivel e de criar um sentido de pertenca
na organizacao.

Ainda assim, é em paradigma qualitativo que estes resultados completam o seu sentido,
e ganham contornos explicativos mais profundos. Mais para 14 de uma imagem que a
generalidade do corpo docente pretendeu induzir, e que o estudo estatistico nos permitiu inferir,
os atores educativos foram indicando o quanto a escola tem vindo a subordinar-se a l6gicas
neoliberais que na pratica vdo emprestando novos caminhos a Educacgdo, enderecados a um

mercado educacional que ndo gostariam de ver consolidado.

64 A este propdsito Torres sustenta que “o modelo de gestdo escolar constituiu uma das trave-mestras das
reformas educativas, a par do desenvolvimento de modelos de avaliacdo (das escolas, dos professores,
dos alunos), ambas as preocupacdes, alias, profundamente articuladas com o paradigma de gestao
neoliberal que tem marcado, nos Gltimos anos, a agenda educativa” (2013: 54).
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E, portanto, a realidade organizacional que se constrdi, e que as a¢des discursivas dos
atores subsidiam, ndo esconde a tendéncia que se verifica na unidade organica em absorver e
reproduzir préaticas inscritas em modelos adaptados do mundo empresarial, nomeadamente no
ambito do processo de autoavalia¢do, seguindo a linha da nova gestdo publica e procurando
construir uma imagem de qualidade que responde as exigéncias dos clientes sem, com isso,
esquecer a imagem de qualidade que a tutela estipula.

Sobre a adesdo da organizacdo escolar aos modelos de inspiracdo gerencialista, 0s
discursos dos atores denotaram preocupacao, tendo-se sustentado que este pendor esvazia a
especificidade da escola, esquece a sua trajetdria historica, mitiga os superiores interesses da
educacdo, enfraquece e fragmenta uma a¢do educativa substantiva.

Conscientes ou nao disso mesmo, os docentes vdo remetendo as suas representacées
simbdlicas a ideia de que as politicas neoliberais reduzem o campo educativo a conce¢do Unica
e dominadora de uma qualidade de ensino orientada para a competitividade econémica (Afonso,
1999), que serve a expansao capitalista (McMicheal, 1996), com o consequente abandono ou
marginalizacdo dos propoésitos sociais da educacdo (Ball, 2001), em funcdo, também, da
imposicdo de padr@es, de resultados mensuraveis e da performatividade competitiva (Gillies,
2010).

Face a uma obsessédo avaliativa de inspiracdo neopositivista que marca o quotidiano das
escolas, os atores educativos ndo tém ddvidas de que o processo de ensino/ aprendizagem tem
vindo a sofrer mudancas que radicam numa conceptualizacdo de aluno remetida a produto
educacional que vai deixando cair uma formacdo humanista e integral em virtude da pressédo
pelos resultados.

Por outro lado, num paradigma educacional marcado por imperativos de eficiéncia, o
processo de autoavaliacdo é cada vez mais percebido como um instrumento de gestdo e de
controlo, e portanto enderecado as assessorias técnicas responsaveis pelo seu
desenvolvimento®.

Dispensado um debate alargado e participado, obstaculizante a uma autoavaliacéo eficaz
e eficiente, o desenvolvimento dos processos autoavaliativos, ao abandonar contextos
decisorios morosos e conflituosos, vem lembrar que em questdes de eficiéncia, ironiza Lima,

“sempre sera preferivel menos democracia do que democracia a mais” (2005: 80).

® Na esteira de Lima (2009, 2011), diriamos que o Decreto-Lei n.° 75/ 2008, ao consignar o reforco da
hierarquizacao do poder dos gestores, assessores e outras tecnoestruturas, legitima processos cada vez mais
desvinculados de contextos coletivos de decisdo, de discussdo e de intersubjetividade, isto é, cada vez mais
restritos as clpulas decisorias, as assessorias e as equipas de gestao intermédia.
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Deste modo, para além do preenchimento de inquéritos, a participacdo da generalidade
dos atores educativos na autoavaliacdo do agrupamento reduz-se a uma representatividade nos
Orgdos de gestdo ou a uma participacdo ensaiada e ritualizada em arenas politicas de politica
sem escolha, que visam muito mais uma legitimagdo de decisdes antes tomadas, do que a
promocao de um exercicio de democracia participativa.

Efetivamente, de uma maneira geral, os professores entendem que 0 processo de
autoavaliacdo ndo envolve significativamente a comunidade educativa como deveria, deixando
assim cair o potencial transformador®® que os mesmos Ihe reconhecem, face a uma perspetiva
instrumental e instrumentalizadora que o processo adquire.

E, nesta medida, que se verifica que o principio da participacdo nas escolas se vai
subordinando a agendas técnico-racionais, compatibilizado com uma situacao generalizada de
participacao esvaziada de qualquer possibilidade emancipatoria dos atores educativos, ficando,
pois, clara a importancia da emergéncia de uma racionalidade substantiva, no que a
autoavaliacdo das escolas concerne.

Ainda que se perceba a impossibilidade de desvincular a avaliacdo da escola de uma linha
de pendor neoliberal, queremos acreditar que havera sempre espacos de construcdo de uma
escola politizada, forjada pela acdo reflexiva e emancipatéria dos seus atores, desvelando e
desestabilizando uma racionalidade dominante, percursora do alheamento e da domesticagédo
dos votados a cumprir ordens sem nunca as questionar.

Por fim, dizer ainda que, a escola é, na nossa perspetiva, um no gordio feito de equilibrios
instaveis nos quais os atores locais vao procurando a ndo rutura possivel que, no contexto desta
investigacao, se traduz num processo de autoavaliacao a refletir o espirito do tempo.

Mas, se por um lado a autoavaliacdo parece assumir o papel de instrumento de gestdo, de
controlo e de regulacdo, que se enquadra na inculcacdo de uma governanca em educacao, por
outro lado ndo nos parece que este processo possa ser visto como uma adesdo acritica ou uma
aceitacdo confirmada do paradigma educacional neoliberal, no qual a escola é em esséncia um
vasto supermercado (Apple, 2002), e que tem vindo a subordinar “a educag¢ao a objetivos
econdmicos, de empregabilidade, produtividade e competitividade, designadamente através dos

discursos da qualidade e da exceléncia” (Lima, 2011: 4).

66 Refletindo sobre a incapacidade das politicas educativas operaram as mudangas necessarias nos processos
de ensino/ aprendizagem, face a uma tendéncia a légicas de implementacéo burocratica de medidas que
ndo promovem o envolvimento dos professores, Bolivar defende: “No bastan buenos disenos, la mejora
no puede provenir solo por prescripciones externas, tampoco favorecer su implementacion; mas
radicalmente consiste en promover la capacidade de aprendizaje de los propios agentes y, especialmente,
de las escuelas como organizaciones (2013: 109).
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Nesta medida, mais parece tratar-se de uma resposta formal de adaptacdo das
macrodecisdes aos microcontextos sendo, também, por isso mesmo, uma confirmacdo do
guanto as mudancgas em Educacdo ndo o sdo sem o envolvimento e a participacdo dos seus
protagonistas, razdo pela qual, aventamos, ainda ndo foi encontrado o caminho de uma
autoavaliacdo transformadora, geradora de conhecimento e de aprofundamento das diversas
dimens0es da instituicdo escolar, percursora do desenvolvimento organizacional e potenciadora
de melhoria das praticas pedagogicas enquanto garantia do sucesso educativo dos alunos.

No que diz respeito as limitacGes do estudo, sempre se coloca a questdo temporal que
constrange um maior aprofundamento de algumas questdes, e que, no caso concreto deste
trabalho, levou a que apenas fossem consideradas as perspetivas dos docentes.

Quando a futuras investigacdes, a avaliacdo das escolas consubstancia um campo de
estudo de interesse e de grande atualidade, quer pelas intencionalidades que envolve, latentes e
patentes, quer pelo impacto nas dinamicas organizacionais das escolas e no quotidiano dos seus

atores.
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Legislacéo

Decreto-Lei n°. 735-A/ 1974, de 21 de dezembro. Institui as estruturas democraticas de

gestdo em estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatério e secundario.
Lei n.° 46/86, de 14 de outubro. Aprova a Lei de Bases do Sistema Educativo.

Decreto-Lei n.° 115-A/ 98, de 4 de maio. Aprova o regime de autonomia, administragéo e

gestdo dos estabelecimentos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.

Lei n°. 24/ 1999, de 22 de abril. Define os principios gerais de a¢do a que devem obedecer
0S servicos e organismos da Administracdo Pablica na sua atuacdo face ao cidaddo, bem
como reline de uma forma sistematizada as normas vigentes no contexto da modernizacao

administrativa.
Lei n°. 31/2002, de 20 de dezembro. Aprova o sistema de educacéo e do ensino nao superior.

Despacho Regulamentar n°. 81-B/ 2007, de 31 de julho. Aprova a nova estrutura organica

da Inspecéo-Geral da Educacéo.

Despacho conjunto n°. 370/ 2006, de 2 de abril. Procede a constituicdo de um grupo de
trabalho com o objetivo de estudar e propor os modelos de autoavaliacdo e de avaliagdo
externa dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.

Decreto-Lei n.° 75/ 2008, de 22 de abril. Aprova o regime de autonomia, administracéo e
gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e

secundario.

Despacho n.° 4150/ 2011, de 4 de marco. Cria sob a coordenacdo da Inspecdo-Geral da
Educacao, um grupo de trabalho com a misséo de apresentar uma proposta de modelo para

0 novo ciclo do Programa de Avaliacdo Externa das Escolas.

Decreto-Lei n.° 137/ 2012, de 2 de julho. Altera (segunda alteracdo) o Decreto-Lei n°. 75/
2008, de 22 de abril, que aprova o regime juridico de autonomia, administracéo e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educagdo pré-escolar e dos ensinos béasico e secundario, e

procede & sua republicacéo.
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ANEXOS
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A.1. Monitorizagéo de Inquéritos em Meio Escolar

A aplicacao de questionarios ou outros inquéritos em agrupamentos de escolas e escolas
ndo agrupadas do ensino publico deve ser sempre previamente autorizada pela Diregdo-Geral
da Educagdo (DGE), incluindo-se nestes todos os inquéritos e questionarios propostos por
entidades internas e externas ao Ministério da Educacdo e Ciéncia, bem como os formularios
destinados a recolha de informacéo administrativa.

Para obter autorizacdo para a realizacdo de um inquérito este tem de ser registado no
sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar (MIME) em http://mime.gepe.min-
edu.pt/Private/InqueritoRegisto.aspx, mediante o seguinte procedimento: registo da entidade,
designacdo do inquérito, descricdo, objetivos, data de aplicacdo, inquérito, nota metodoldgica
e declaracdo do orientador.

O processo foi submetido a aprovacdo no dia 1 de marco de 2015, respeitante ao inquérito
n.° 0428100002, e foi-nos comunicada, por email, a respetiva aprovagao no dia 26 de marco,

do mesmo ano (ver recorte de imagem abaixo)

monotorizacdo de inquéritos n

- ! ]

Move to Inbox " Y More

mime-noreply@gepe.min-edu.pt Mar 26 -
to me [~

Exmo(a)s. Sria)s.

Q pedido de autorizacdo do inquérito n.® 0428100002, com a designacio Participacdo na Autoavaliacdo da Escola, registado em 01-03-2015,
foi aprovado.

Avaliacdo do inquérito:

Exmo.(a) Senhor(a) Dr.(a) Ana Cristina Folgado Ferreira

Venho por este meio informar que o pedido de realizacio de inquérite em meio escolar & autorizado uma vez que, submetido a
andlise, cumpre os requisitos, devendo atender-se as observacies aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor-Geral

DGE
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A.2. Inquérito por Questionario Aplicado

UNIVERSIDADE DE TRAS-OS-MONTES E ALTO DOURO

utad %

QUESTIONARIO

O presente questionario enquadra-se no desenvolvimento de um trabalho de investigacdo, no ambito de
dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educaco, Area de Especializagdo em Administracio Educacional, da
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro, sob a orientacéo da Prof.2 Doutora Maria Jodo de Carvalho.

O objetivo deste inquérito é conhecer as opinides dos Professores e dos Educadores de Infancia
relativamente ao processo de autoavaliacdo do agrupamento, pelo que solicitamos o respetivo preenchimento.

E importante que responda a todas as questdes, caso contrario o questionario néo podera ser considerado valido
para tratamento estatistico.

O inquérito é anonimo e confidencial. Os dados recolhidos serdo utilizados apenas pelos responsaveis

pelo estudo e em exclusivo contexto de investigag&o.

Agradecemos a preciosa colabora¢do que presta a nossa investigagao!
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DADOS PESSOAIS

Nota: Os dados recolhidos destinam-se exclusivamente ao objetivo e estudo em causa. A

confidencialidade dos mesmos sera totalmente respeitada.

1. Idade: anos

2. Sexo
Assinale com um X:

Feminino | Masculino

3. Habilitagoes literarias
Assinale com um X:
Doutoramento [
Mestrado [
Licenciatura [
Bacharelato [
Outra. Qual?

4. Anos de servico

Assinale com um X

Menos de 1 ano [

De 1 a5 anos

De 6 a 15 anos [

Mais de 16 anos
5. Nivel de ensino

Assinale com um X:

Pré-escolar

1° Ciclo [

2° Ciclol[”

3° Ciclo/ Secundario [~

6. FuncOes que exerce ou ja exerceu:
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2. Relativamente a Autoavaliacdo do Agrupamento, assinale com um X a sua opcéo na escala
crescente de concordancia, desde 1-Discordo totalmente até 5- Concordo totalmente.

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Né&o concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

1. A autoavaliagdio do agrupamento é da exclusiva
responsabilidade da equipa de autoavaliacdo e dos 6rgdos de
gestao.

2. Os aspetos informais do processo de autoavaliacdo sdo mais
importantes do que os aspetos formais.

3. A autoavaliacdo do agrupamento € um processo em que todos
podem e devem participar.

4. Os professores apresentam as suas ideias e propostas de
melhoramento do processo de autoavaliagdo.

5. Ha pouco a decidir na concretizacdo da autoavaliagdo porque
tem de se cumprir a legislacdo que a regulamenta.

6. Os atores educativos devem ser envolvidos no processo de
tomada de decisdo acerca da melhoria do agrupamento.

7. A operacionalizacdo da autoavaliagdo depende das solugdes
espontaneas dos professores perante  problematicas
imprevistas.

8. A equipa de autoavaliacdo tem um desempenho em prol da
eficacia e da eficiéncia do agrupamento.

9. A equipa de autoavaliacdo deve ter condigbes especiais para
desenvolver o seu trabalho.

10. A autoavaliacdo do agrupamento funcionaria eficazmente
mesmo sem equipa de autoavaliagéo.

11. O trabalho da equipa de autoavaliacdo contribui para a melhoria
do meu desempenho profissional.

12. Os critérios de selecdo dos membros da equipa de autoavaliacéo
sdo claros e explicitos.

13. A competitividade entre as escolas e a livre escolha das
familias promovem uma cultura de avaliagdo.

14. A comunidade educativa pressiona o agrupamento a avaliar-
se.

15. A autoavaliagdo € um dispositivo de controlo do ministério
sobre as performances do agrupamento.

16. Os rankings das escolas sdo cada vez mais relevantes como
objeto de autoavaliagdo.

17. A autoavaliagdo é essencialmente um diagndstico do qual
resultam informacdes Uteis.

18. A autoavaliacdo é essencial para o conhecimento profundo das
dindmicas internas do agrupamento.

19. A autoavaliacdo é uma atividade de preparagdo para a Avaliacéo
Externa.

20. Faz-se autoavaliacdo essencialmente porque é uma imposi¢ao
da Lei que a regulamenta.

21. A autoavaliacdo tem como principal objetivo a elaboracdo de um
relatorio final.

22. A autoavaliacéo potencia o trabalho colaborativo.

23.Uma autoavaliacdo credivel promove a imagem externa do
agrupamento e a sua sustentabilidade.

24. A autoavaliacdo potencia a construgdo da identidade do
agrupamento.

25. A autoavaliacdo deve sustentar a elaboracdo dos Planos de
Melhoria do agrupamento.
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26.A autoavaliagdo € indispensavel ao desenvolvimento e
planeamento do futuro do agrupamento.

27.0 processo de autoavaliagdo gera sentimentos de desconfianca
entre os professores.

28. A autoavaliacdo é uma boa oportunidade de aprendizagem
individual e coletiva.

29. A participacdo e a negociagdo fazem parte do processo de
autoavaliagéo.

3. Relativamente aos objetivos (aos sentidos) da autoavaliagdo no agrupamento, assinale com
um X a sua op¢do na escala crescente de intensidade, desde 1-Nunca até 7-Sempre.

Nunca Sempre

1 2 3 4 5 6 7

1. Os objetivos que se pretendem atingir com a autoavaliagdo
do agrupamento sdo conhecidos e claros.

2. Percebem-se bem as razdes pelas quais procedemos a
autoavaliacdo no agrupamento.

4. Relativamente as instrucdes sobre os procedimentos de autoavaliacdo no agrupamento,
assinale com um X a sua op¢do na escala crescente de intensidade, desde 1-Nunca até 7-
Sempre.

Nunca Sempre

1 2 3 4 5 6 7

1. As instrucbes a seguir na operacionalizacdo da
autoavaliacdo estdo formalmente escritas e normalizadas.

2. Existem formularios préprios que permitem a
uniformizacdo dos procedimentos de autoavaliacdo no
agrupamento.

5. O trabalho da equipa de autoavaliacdo pode envolver os seguintes aspetos:

A-Conhecer a realidade do agrupamento.

B-Ter formacdo especifica na area.

C-Ser inovador e empreendedor.

D-Potenciar a participacdo de todos.

E-Manter uma boa articulacdo com os 6rgaos de gestdo do agrupamento.
F-Conhecer a legislacao.

Entre as op¢Oes de A a F, a mais importante é a seguida da opcao

Obrigada pela sua colaboracao!
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A.3. Guido da Entrevista Semiestruturada

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

O que entende por autoavaliacdo da escola?

Quais sdo os fatores (internos e externos) que potenciam a realizacdo da autoavaliagdo do

agrupamento?

Quais sdo os fatores (internos e externos) que dificultam a realizacdo da autoavaliacdo do

agrupamento?

O que entende por ensino de qualidade? Em que medida o processo de autoavaliacdo €

indispensavel a qualidade do ensino prestado pelo agrupamento?

Qual o papel dos o6rgdos de gestdo no desenvolvimento do processo de autoavaliacdo do

agrupamento?

Como foi constituida a equipa de autoavaliagdo?

Quais foram os critérios utilizados na constitui¢do da equipa de autoavaliacao?

Quais as caracteristicas que os membros da equipa de autoavaliagdo devem ter?

Qual o modelo de autoavaliacdo que esta a ser implementado?

Até que ponto o processo de autoavaliacdo é apenas uma preparacao para a avaliagdo externa?

Em que medida o trabalho da equipa de autoavaliacdo contribui para a melhoria do seu

desempenho enguanto docente?
Conhece os resultados da autoavaliagdo da escola? Como sdo divulgados?

Conhece os Planos de Melhoria do agrupamento? Como séo os resultados do processo de

autoavaliacdo utilizados para a planificacdo da melhoria?
De que forma participa no processo de autoavaliacdo do agrupamento?
Como caracteriza a forma como os docentes participam no processo de autoavaliacdo?

Até que ponto as escolas se encontram demasiado pressionadas a obter bons resultados, boas
performances nos exames nacionais, e a ser competitivas? E, até que ponto isso implica

mitigar dimensdes do processo de ensino-aprendizagem que ndo sdo quantificaveis?
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A.4. Determinacéo do Erro Amostral

O erro amostral foi determinado com recurso a ferramentas de calculo online. Foram
utilizadas duas fontes distintas de forma a confirmar os resultados.
A.4.1. Célculo do erro amostral em:
http://pedrounb.blogspot.pt/2012/05/calculo-do-tamanho-de-amostras.html

Abaixo segue o programa para o calculo do tamanhe amostral:

Tamanhe da populagao: (217

Erro permissivel: |0.047

Proporcdo: 0.5

Confiabilidade: |0.95

Tamanho da amostra: |145

Calculal

A.4.2 .Calculo do erro amostral em:

http://www.publicacoesdeturismo.com.br/calculoamostral/

Calculo Amostral

Calculadora on-line

Erro amostral: 4.7 Yo

Q0%
Nivel de confianca: ® ggo;
099%

Populacdo: 217
Percentual maximo: Ya
Percentual minimo: %o

Calcular

Amuostra necessaria: | 145
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A.5. Autorizacéo do Diretor do Agrupamento

e

r
M 4
& 1:::{;
Wl T = —
1" LR ] idndtﬁ;ﬂuriun;il-upanmlim;:ndeu'nhllhn}dcinumig.;i..:m.l.mhlma;.
disserinpioode mesrala

Exrni Semhar
Elirvlor do Agrupaments de Froolas Emidio Gencia

Ana Crsting. Folgade Ferreira, profiessora no Agrupamente g Escolas Emidie
Garcia, desde % de margo de 1996, do grupo de recrutamento 510 - Fisica & Ouimica,
tenda exercida o ¢cargos de Diretare de Turme, Coordinador dos Diretares de Tierma,
Conrdensdora do Secrctariedo de Exames Macionais, Coondensdom &0 Projetn de
Desenvolvimente Coricular, membro do Conselho Pedagigico & membro da squipa de
autcavalinglo na ano 2009 2014, licencindn em Engenharis Quiméca pela Faculdade de
Engenhariz da Universidade do Parto, profissionalizada em Ensine da Fisica ¢ Quimica
pele Instiitg Politéonica de Bragangs ¢ amslmente aluna de mestrada em fase de
dissertaiie em Cigncins da Fdueagin — dnea de Fspecializaghe em Adminisirngln
Educacioral. ma Universidade di Tris-os-Momtes & AHo [oiro, vem, respeitossmente,
soliciter a Vesss Exceléncia a sstorizaghio pama realizar seste Agrupamente de Fscolas
um trabalko de mvestigagho sobre o peoccsso de autoavaliagho, no denbite do
cesenuolvimento da dissertacho supracitacs, gob a orieniocie de Professsm Douloms
Mirs Jode Cerdosa de Carvalhe

Mas termes da bzi, solicila deferimenda,

Ava Yo i va Tfned s H—n.-..m'-l-:}

Ama Cristina Folgnde Fermtim
Brapganga, 20 de jeneiro de 2005
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A.6. Output SPSS 22.0 dos modelos organizacionais

= Correlations

[DataSetl] C:\Users\cris\Documents\20 DISSERTECRCY1S SPSS\19% autoavaliagdo.Z.sav
Correlations
Modelo_Gest
M_Burocratico | M_Social | M_politica | M_anarquico g0

M_Burocratico Fearson Correlation 1 ,659“ -,32?‘“ -,EED“ ,555“

Sig. (2-tailed) 000 000 000 Jooo

M 145 145 145 145 145

M_Social Pearson Correlation BED 1 -TE2 737 047"

Sig. (2-tailed) 000 000 000 000

M 145 145 145 145 145

M_politico Pearson Correlation -,32?“ —,?62“ 1 ,534“ —,?30“

Sig. (2-tailed) 000 000 000 000

M 145 145 145 145 145

W_anarguico Pearson Correlation - 860 LT 5347 1 LT

Sig. (2-tailed) 0oao 000 000 000

I 145 144 145 144 1456

Modelo_Gestio  Pearson Gorrelation 655 047" 7300 NI 1
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000

I 145 1445 145 1445 145

** Correlation is significant atthe 0.01

level (2-tailed).
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